B3  9015  00328  214  5 

UMvvrwty  of  Mich>gan  - 8UHR 


I 


LA 

n 

7?^ 

/qc3 


Digitized  by  Google 


Encyklopädisches 

Handbuch  der  Pädagogik 

II 


Digitized  by  Google 


Handbuch  der  Pädagogik 

herausgegeben 

von 

W.  Rein 

Jena 


Zweite  Auflage 
2.  Band 

Deklamieren  — Franziskaner 


Langensalza 

Hermann  Beyer  & Söhne 
(Beyer  & Mann) 

Htrzogl.  Sich«.  Hofbuchhändler 
1904 


Digitized  by  Google 


Alle  Rechte  Vorbehalten. 


Digitized  by  Google 


Inhaltsverzeichnis 


Seite 


Deklamieren.  C.  Bodenstein  ....  1 

Delirien.  Dr.  Th.  Ziehen 3 

Dementia  acuta.  Dr.  Th.  Ziehen  . . 4 

Demut,  Demütigung.  Dr.  C.  Andreae  6 

Denken.  O.  Foltz 9 

Denken,  Anomalien  desselben.  Dr. 

Th.  Ziehen 20 

Denkfaulheit  Dr.  A.  Spitzner  ...  24 

Denunziant  s.  Angeberei. 

Denzel,  Bernhard  Oottiieb.  Dr.  Horst 

Keferstein 26 

Depression  des  Gemütes.  Dr.  Th. 
Ziehen 31 


Desinfektion  s.  Ansteckung,  ansteckende 
Krankheiten. 

Deutsches  Knabenschulwesen, 
seine  Geschichte.  Dr.  C.  Nohle  . 32 

Deutsches  Mädchenschulwesen, 
seine  Geschichte.  Oertrud  Bäumer  96 
Deutsche  Schule  im  Auslande.  Dr. 

Lenz 111 

Deutscher  Unterricht  in  der  Volksschule 
s.  Muttersprache  in  der  Volksschule. 
Deutscher  Unterricht  in  höheren 
Knabenschulen.  Dr.  Rudolf  Lehmann  147 
Deutscher  Unterricht  auf  höheren 


Mädchenschulen.  Dr.  Wychgram  . 168 
Deutscher  Unterricht  in  Lehrer- 
seminaren. A.  Florin 1% 

Dezimalbrüche  s.  Rechenunterricht. 

Diagnose  psychischer  Erkrankun- 
gen. Dr.  Th.  Ziehen 187 

Diakonie.  Dr.  F.  Zimmer 190 

Diakon  ieverein,  Evangelischer.  Dr. 

F.  Zimmer 191 


Seite 


Dialekt  s.  Mundart. 

Diätetik.  Dr.  C.  Andreae 194 

Didaktik.  Dr.  W.  Rein  • 203 

Didaktik,  e xperimentelle.  Dr.  Lay.  210 
Diebstahl  und  Ehrlichkeit  K. 

Bodenstein 212 

Diesterweg,  Friedrich  Adolf  Wil- 
helm. H.  Scherer 215 

Dilettantismus  in  der  Pädagogik. 

P.  Zillig 230 

Dinter,  Gustav  Friedrich.  R,  Freytag  249 
Diphtherie.  Dr.  A.  Qärtner  ....  253 
Direktorat.  Dr.  O.  Altenburg  ...  255 
Direktorenkonferenzen.  M.  Killmann  263 
Diskussionen,  pädagogische  Dr.  B. 
Maennel 272 


Disputationsmethode  s.  Methode. 

Disziplin  s.  Regierung  der  Kinder. 

Dittes,  Friedrich.  H.  Scherer  . . . 277 
Dominikaner  s.  Franziskaner. 

Dorfschule  s.  einklassige  Schule. 

Dörpfeld,  Friedrich  Wilhelm.  E. 


Hindrichs 285 

Dramatische  Aufführungen  in  der 

Schule.  Dr.  Lotz 295 

Drbal,  Arnos  Mathias.  Dr.  F.  M. 

Wendt 296 

Druck  auf  den  Gedankenlauf  s.  Repro- 
duktion. 

Druck  s.  Bücher. 

Dulden.  A.  Hug  (A.  Rüde)  ....  297 

Dünkelhaftigkeit  s.  Hochmut 
Dummheit  s.  Einfältig. 

Durchführung  der  Schulklassen.  J. 

Tews 299 


Digitized  by  Google 


VI  Inhaltsverzeichnis 


Seite 

Seite 

Egoismus.  Dr.  A.  Spitzner  .... 

311 

Englisches  Schulwesen  s.  Grotsbritanni- 

Ehrbegierde  s.  Ehrgefühl. 
Ehrenämter  s.  Ämter  und  Lohn. 

sches  Schulwesen. 

Englischer  Unterricht,  geschieht- 

Ehrenstrafen  s,  Strafen. 

licher  Abrifs.  Dr.  H.  P.  Junker  . . 

406 

Ehrerbietung.  A.  Hug  (W.  Rein).  . 

314 

Englischer  Unterricht  Dr.  E.  Haus- 

Ehrgefühl.  E.  Ackermann 

315 

knecht  

421 

Ehrgeiz  s.  Ehrgefühl. 

Entartung,  psychische  s.  Belastung. 

Ehrlichkeit  s.  Diebstahl. 

Entbehrung.  A.  Hug  (W.  Rein)  . . 

433 

Ehrliebe.  Ehrsucht,  Ehrtrieb  s.  Ehrgefühl. 

Entlassung  s.  Strafe. 

Eifersucht  Dr.  A.  Spitzner  .... 

324 

Entlassungsfeier  s.  Abgang  v.  d.  Schule. 

Eigenheiten.  Dr.  A.  Spitzner.  . . . 

326 

Enfschiedenheit  H.  1.  Eisenhofer 

435 

Eigenliebe  s.  Egoismus. 

Entschlossenheit  s.  Tapferkeit. 

Eigennutz  s.  Selbstsucht. 

Entschuldigung.  H.  |.  Eisenhofer.  . 

437 

Eigensinn.  K.  Bodenstein 

326 

Entwicklung,  geistige  s.  Alterstypen,  psy- 

Eigentümlichkeit  s.  Individualität. 
Einbildungskraft  s.  Phantasie. 

chische. 

Entwicklung,  körperliche.  O.  Janke 

439 

Einfachheit.  A.  Hug  (W.  Rein).  . . 

328 

Entwicklungskrankheiten.  Dr.  Th. 

Einfältig  (beschränkt,  dumm).  Dr. 

Ziehen 

A.  Spitzner 

329 

Entziehung  s.  Strafe. 

Einflufs  des  Schulbesuchs  auf  die  Gesund- 

Epidemien  s.  ansteckende  Krankheiten. 

heit  s.  Gesundheit. 

Epilepsie  und  Anstalten  für  Epi- 

Einheit  des  Schulwesens.  Dr.  Henke 

332 

leptische.  Dr.  F.  Kölle 

4^8 

Einheit,  methodische  s.  methodische 

Erblichkeit  gewisser  Anlagen  s.  Vererbung. 
Erdkunde  s.  Geographie. 

Erfahrung  s.  Theorie  und  Praxis. 

Einheit. 

Einheitlichkeit  des  Unterrichts  s.  Konzen- 

tration. 

Erholung.  A.  Hug  (H.  Orabs)  . 

483 

Einheitsschulverein.  F.  Hornemann 

335 

Erinnerung  s.  Gedächtnis. 

Einjährig-Freiwillige  im  deutschen  Heer 

Erinnerung,  Anomalien.  Dr.  Th. 

s.  Berechtigungen. 

Ziehen  

488 

Einkl  as sige  Schule.  F.  Hollkamm  . 

339 

Erinnerungstage  s.  Gedenktage. 

Ein  prägen.  M.  Fack 

358 

Erinnerungstäuschungen.  Dr.  Th. 

Finzelwissen  und  Klassenwissen  s.  Fomal- 

Ziehen 

40? 

Stufen. 

Ermahnung.  A.  Hug  (A.  Rüde).  . . 

492 

Einzel-  und  Massenerziehung  s.  praktische 

Ermüdung.  Dr.  Max  Dessoir . . . , 

495 

Pädagogik. 

Ernährung.  Dr.  Thiemich 

498 

Einzelentwicklung  s.  Gesamtentwicklung. 

Ernst.  H.  1.  Eisenhofer 

509 

Einzelunterricht  und  Schulunter- 

Erregbarkeit  s.  Reizbarkeit. 
Erschöpfungsstupor.  Dr.  Th.  Ziehen 

rieht. W.  Schmidt . . . . . . 

365 

513 

Eislauf.  O.  lanke 

375 

Erstaunen.  H.  1.  Eisenhofer  .... 

513 

Eitelkeit  Dr.  A.  Spitzner 

379 

Erstes  Schuljahr.  Dr.  W.  Rein.  . . 

517 

Ekel  s.  Abneigung. 

Fklektizismus.  Dr.  W.  Rein  .... 

381 

Ertragen  s.  Dulden. 

Erwartung  s.  Gefühle. 

Erwerb  seitens  der  Kinder  s.  Kinderarbeit. 

Elementarschule  s.  Volksschule. 

Eltern  s.  Haus  und  Schule. 

Erzählen  des  Lehrers.  Dr.  R.  Menge 

522 

Elternabende.  Aug.  Lomberg  . . . 

382 

Erzählen  des  Schülers.  Dr  R 

Elternfragen.  Konrad  Schubert.  . . 

387 

Menge 

528 

Emmetropie  s.  Augenkrankheiten. 

Erzählungen  für  Kinder  s.  Schülerbiblio- 

Empfänglichkeit.  A.  Hug  (W.  Rein) 

392 

thek- 

Empfindlichkeit,  Empfindsamkeit. 

Erziehender  Unterricht.  Dr.  W.  Rein 

_53Q 

Dr.  A.  Spitzner 

394 

Erzieher  s.  Lehrerpersönlichkeit 

Empfindung.  Dr.  Th.  Ziehen  . . . 

395 

Erzieherin.  Helene  Lange 

539 

Encyklopäd  ie  der  Pädagogik.  Dr.  W. 
Rein  . . , . , , . . , . . . . 

Erziehung,  gemeinsame  s.  gemeinsame  Er- 
Ziehung. 

Digitized  by  Google 


Inhaltsverzeichnis 


VII 


Seite 

Erziehung , geschlossene  s.  Pädagogik, 


praktische. 

Erziehung,  nationale  (vaterländi- 
sche, deutsche).  Dr.  Otto  Richter  . 547 
Erziehung  zur  Arbeit  Dr.  O.  W. 

Beyer 566 

Erziehung,  ihre  Macht  und  ihre 

Grenzen.  Dr.  W.  Rein 578 

Erziehung  und  Bildung.  Dr.  Th. 

Vogt 583 

Erziehung  und  Gesellschaft.  Dr.  P. 

Barth 586 

Erziehungslehre  s.  Pädagogik. 
Erziehungsschule.  Dr.  W.  Rein  . . 599 
Erziehungsvereine.  O.  Pache  . . . 607 
Erziehungsziel.  Dr.  W.  Rein  . . . 610 
Eselsbrücken.  Dr.  R.  Menge  . . . 624 
Ethik,  geschichtlicher  Abrils  bis 
zur  Gegenwart.  Dr.  Fr.  |odl  . . . 626 
Ethik  als  Grundwissenschaft  der 
Pädagogik.  Dr.  Th.  Vogt  ....  648 
Evangelische  Pädagogik.  Dr.  K. 

Knoke 658 

Exaltation  als  Krankheitssymp- 
tom. Dr.  Th.  Ziehen 667 

Exaltation,  maniakalische.  Dr.  Th. 

Ziehen 667 

Examen  s.  Schulprüfung. 

Exkursionen,  Schulwanderungen. 

A.  Lomberg 668 

Exempel  s.  Beispiel. 

Experimente  in  der  Schule.  E. 

Scheller 675 

Experiment,  psychologisches.  Dr. 

Th.  Ziehen 676 

Exstase.  Dr.  Th.  Ziehen 689 

Extemporale.  Dr.  Merian-Genast  . . 690 

Externat  und  Internat  für  Lehrer- 
seminare. Dr.  H.  Keferstein  . . . 697 

Exzentrizität.  Dr.  Th.  Ziehen  . . . 699 

Fabeln  im  Unterricht  C.  Kuhn  . . 703 

Fabrikarbeit  der  Kinder  s.  Kinderarbeit 

Fabrikschulen.  O.  Pache 706 

Fachlehrersystem.  Dr.  H.  Kefer- 
stein   710 


Fachschulen  s.  Baugewerkschulen,  Berg- 
akademien , Bergschulen,  Forstschulen, 
Gewerbeschulen,  Handelsschulen  etc. 
Fähigkeiten  s.  Anlagen  — Begabung. 


Fahrige  Köpfe.  G.  Siegelt 715 

Falk  und  Falksches  Institut  in 
Weimar.  K.  König 715 


Seite 

Fallsucht  s.  Epilepsie. 

Familie  und  Schule  s.  Haus  und  Schule. 
Familie  und  Familienerziehung.  J. 


Tews 731 

Familienprinzip  s.  Schulverfassung. 
Farbenblindheit  Dr.  P.  Schubert  . 756 

Farbensinn.  C.  Ziegler 767 

Faselig.  G.  Siegelt 771 

Fassungskraft  (Auffassungsgabe). 

Dr.  R.  Baerwald 771 

Faulheit  G.  Siegelt 785 

Fechtunterricht  s.  Turnen. 

Fechtverein  s.  Waisenhäuser. 

Fehler  der  Jugend.  Dr.  A.  Spitzner  . 786 

Feigheit.  G.  Siegelt 788 

Felbiger,  Johann  Ignaz  von.  R. 

Freytag 789 

Fellenberg,  Philipp  Emanuel  von. 

R.  Dietrich 792 

Fineion,  Francois  de.  Dr.  E.  v.  Sall- 

würk 807 

Ferien.  O.  Janke 810 

Ferienkolonien  (Sommerpflege, 
Ferienversorgung)  armer  kränk- 
licher Schulkinder.  H.  Grosse  . . 819 
Fertigkeiten.  Dr.  H.  Keferstein.  . . 828 
Feste  s.  Schulfeste. 

Festigkeit.  Dr.  C.  Andreae  ....  830 

Fibelschrift.  J.  Spieser 832 

Fichte,  Johann  Oottlieb.  Dr.  Th. 

Vogt 836 

Findelhäuser.  O.  Pache 844 

Finnländisches  Schulwesen  s.  Anhang. 
Flächenraum  s.  Bau  des  Schulhauses. 
Flattersinn.  G.  Siegelt 848 


Flattich,  Johann  Friedrich.  Dr.  R. 

Heine 848 

Flegeljahre.  O.  Siegelt 859 

Fleiis.  C.  Bodenstein 861 

Flüchtigkeit  s.  Flattersinn. 

Folgsamkeit  s.  Gehorsam. 

Form  des  Unterrichts.  Dr.  K. 

Just 863 

Formale  Bildung.  E.  Ackermann  . 866 

Formal-Stufen.  Dr.  K.  Just  ....  876 
Formenkunde  und  bildlichesfzeich- 
nerisches  und  plastisches)  Dar- 
stellen als  Prinzip  und  Fach  in 
der  Volksschule.  E.  Zcilsig  . . . 882 
Formenlehre  s.  Geometrie. 

Förmlichkeit  A.  Hug  (W.  Rein)  . . 908 
Forstschulen  und  forstliches  Prü- 
fungswesen. Dr.  Danckelmann  . . 910 


Digitized  by  Google 


VIII 


Inhaltsverzeichnis 


Seite 

Fortbildung  und  Fachausbildung 
der  weiblichen Jugend.  Margarete 

Henschke 920 

Fortbildungskurse  an  der  Univer- 
sität University  Extension.  Dr.  W. 

Rein 931 

Fortbildungsschule.  O.  Pache . . . 936 
Frage  im  Unterrichte.  O.  Foltz  . . 953 


Seite 


Fragesucht.  Dr.  Th.  Ziehen  ....  963 
Francke,  August  Hermann.  Dr.  A. 

Rausch 964 

Die  Franckeschen  Stiltungen.  Dr. 

A.  Rausch 978 

Frankfurter  Lehrplan.  Dr.  J.  Ziehen  985 
Franziskaner  (Benediktiner,  Domini- 
kaner). Dr.  Kappes  .......  992 


Digitized  by  Google 


Deklamieren 

1.  Zweck.  2.  Schlechtes  Deklamieren. 
3.  Bekämpfung  desselben,  oder:  Wie  erreicht 
man  gutes  Deklamieren.  4.  Chorsprechen. 
5.  Deklamieren  vor  grotser  Versammlung. 

1.  Zweck.  Deklamieren,  das  Hersagen, 
Recitieren  von  Gedichten  und  anderen 
poetischen  Erzeugnissen  ist  das  beste  Mittel, 
die  Schönheiten  derselben  zum  Bewufstsein 
der  Kinder  zu  bringen,  und  steht  also  im 
Dienste  der  ästhetischen  Erziehung. 

2.  Schlechtes  Deklamieren.  Diese  Auf- 
gabe, an  der  ästhetischen  Erziehung  her- 
vorragenden Anteil  zu  nehmen,  kann  es 
aber  nur  erfüllen,  wenn  es  in  der  rechten 
Weise  geübt  und  angewandt  wird.  Das 
ist  freilich  nicht  immer  der  Fall.  Oft  genug 
empfängt  man  den  Eindruck,  als  ob  die 
poetischen  Produkte  unserer  Literatur  nur 
als  Gedächtnisübung  auswendig  gelernt 
und  heruntergeleiert  würden,  als  käme  es 
bei  dem  Deklamieren  darauf  an,  zu  kon- 
trollieren, ob  eine  Vorstellungsreihe,  die 
mechanisch  eingeprägt  wurde,  auch  in  der 
gegebenen  Weise  ohne  Anstofs  abzulaufen 
im  stände  wäre.  Die  Klage  Eberhardts  in 
seiner  »Poesie  in  der  Volksschule»,  I.  Teil, 
S.  7,  1 über  geist-  und  geschmacktötendes 
Deklamieren  ist  nur  zu  berechtigt.  »Nur 
gar  zu  oft»,  heilst  es  da,  ist  in  den  Schulen 
»noch  ein  abscheulicher  Leseton,  der  jedes 
auch  nicht  allzufeinfühlige  Ohr  verletzt», 
zu  finden.  »Dieser  Leseton  verbreitet  sich 


dann  epidemisch  auf  das  Recitieren  und 
sogar  auf  das  freie  Sprechen  der  Kinder.« 
Dafs  ein  solches  Deklamieren  nicht  im  ent- 
ferntesten im  stände  ist,  ästhetisch  zu  wir- 
ken, den  Geschmack  zu  veredeln  und  das 
Schönheitsgefühl  zu  schärfen,  ist  klar.  Es 
ist  im  Gegenteil  leicht  einzusehen , dafs 
ein  Deklamieren  in  jenem  Leierton  allen 
poetischen  Duft  abstreifen  mufs.  Dieses 
widerwärtige  Deklamieren  hat  seinen  Grund 
neben  dem  schlechten  Lesen  noch  beson- 
ders darin,  dafs  zu  viel  auswendig  gelernt 
und  hergesagt  wird,  so  dafs  das  Kind  nicht 
zur  Erkenntnis  des  Schönen  hingeführt 
werden  kann,  sondern  alle  Mühe  auf  das 
blofse  Einprägen  verwenden  mufs,  sowie 
auch  in  jenem  ohrenbetäubenden  Chor- 
sprechen, mit  dem  die  kleinen  Kinder  im 
Kindergarten  und  in  der  ersten  Schulzeit 
ihre  Versehen  silbenwcisc  einprägen,  her- 
sagen und  ihre  Lesestücke  einiesen.  Es 
ist  nicht  zu  verwundern,  wenn  ganz  be- 
deutende Schulmänner  wie  Wackemagel 
die  Herdersche  Forderung,  dafs  man  die 
Perlen  der  Literatur,  wenigstens  eine  Anzahl 
derselben,  sich  wörtlich  aneignen  müsse,  im 
Hinblick  auf  jene  Auswüchse  im  Memo- 
rieren und  Deklamieren  verwarfen  und  für 
schädlich  erklärten.  Indessen  ist  dies  weit 
über  das  Ziel  hinausgeschossen;  cs  heilst 
das,  um  eine  fast  verbrauchte  Redensart 
; anzuwenden,  das  Kind  mit  dem  Bade  aus- 
schütten.  Es  darf  eben  nicht  zu  viel  gelernt 
! und  hergesagt  werden.  (Siehe  Memorieren.) 
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Deklamieren 


3.  Bekämpfung  desselben.  Hinsichtlich 
der  Bekämpfung  des  schlechten  Dekla- 
mierens  bemerkt  Eberhardt  am  oben  ange- 
gebenen Orte:  »Zur  Ausrottung  dieser 

hälslichen  Krankheit  müssen  energische 
Mittel  in  Anwendung  gebracht  werden,  und 
da  dieselbe  wie  alle  Kontagien  sich  an  die 
kleinsten  Teile  setzt,  so  müssen  auch  die 
kleinsten  Teile  zunächst  von  diesem  An- 
steckungsstoff frei  werden.  Man  beginne 
mit  dem  kleinsten  Satz,  lese  ihn  vor  und 
ruhe  nicht  eher,  als  bis  derselbe  richtig 
gesprochen  und  betont  ist.  Man  übe,  wenn 
die  Krankheit  einmal  da  ist,  den  so  ge- 
reinigten richtig  gesprochenen  und  betonten 
Satz  systematisch  einzeln,  im  Chor,  bank- 
weise und  fahre  dann  mit  den  andern 
Sätzen  fort.  Man  übe  das  Memorieren  ge- 
meinsam, merze  jeden  Rückfall  beim  Reci- 
tieren  sorgfältig  aus.  Nur  so  kann  derTeufel 
schlechter  Gewöhnung  vertrieben  werden. 

Vor  allen  Dingen  ist  auf  die  Betonung 
zu  achten.  Es  schadet  selbst  nichts,  wenn 
im  Anfang  das  hervorzuhebende  Wort  etwas 
schärfer  hervortritt.  Nur  so  werden  die 
Kinder  gewöhnt,  daran  zu  denken,  dafs  in 
jedem  Satze  etwas  vor  dem  anderen  hervor- 
treten muls.  Es  wird  sich  sogar  empfehlen, 
wenn  die  mündlichen  Übungen  nicht  rechte 
Früchte  trage,  zur  Übung  ein  oder  das 
andere  Lesestück  mit  den  zum  Behufe  der 
Betonung  anzubringenden  Strichen  versehen 
zu  lassen.  * 

Aber  nicht  nur  beim  Deklamieren,  son- 
dern bei  allem  Lesen  ist  auf  gutes  Betonen 
zu  achten.  Je  richtiger  betont  wird,  desto 
richtiger  und  besser  wird  deklamiert. 

Dafs  die  Kinder  das  Gedicht  verstanden 
haben,  ist  zwar  die  erste  Bedingung  für 
ein  gutes  Deklamieren,  genügt  aber  nicht 
immer;  cs  mufs  hinzukommen,  dafs  der 
Inhalt  und  Stoff  desselben  auf  das  Gemüt 
den  erwünschten  Eindruck  gemacht  und 
in  ihm  die  erwartete  Bewegung  hervor- 
gebracht hat. 

Eine  selbstverständliche  Forderung  ist 
ein  guter  Vortrag  von  seiten  des  Lehrers. 

Auch  lasse  man  im  Anfang  die  Kinder 
alles  durch  Vorsprechen  des  Lehrers  aus- 
wendig lernen. 

Eine  Hilfe  bei  der  Einübung  eines  Ge- 
dichtes besteht  noch  darin,  dafs  man  jeden 
Vers  nach  seiner  Betonung  durch  wagrechte 
Striche  an  die  Tafel  schreibt,  z.  B. 


-Wer  hat  dich  sol  che  Streich  ge  lehrt?* 

Sehr  bald  finden  dann  die  Kinder,  dafs 
das  Betonen  nicht  nur  durch  ein  Heben, 
sondern  auch  durch  ein  Senken  der  Stimme 
erfolgt  Auch  erkennen  sie  dabei,  dafs  in 
einem  Vers  oder  Satz  mehreres  betont  wird 
und  in  welchem  Grade,  wo  also  der  Haupt- 
ton und  wo  der  Nebenton  liegt  Auch 
wird  der  verkehrten  Betonung,  die  immer 
nur  durch  ein  Heben  der  Stimme  erfolgt, 
dadurch  ein  wirksamer  Hemmschuh  an- 
gelegt. Treffen  alsdann  die  Schüler  den 
j rechten  Ton,  die  rechte  Betonung  immer 
noch  nicht,  so  ist  oft  eine  an  der  zu  be- 
tonenden Stelle  vorzunehmende  Handbewe- 
gung oder  Geste  von  dem  gewünschten 
Erfolge  begleitet.  Um  die  Kinder  vor  einer 
erkünstelten  und  darum  falschen  Betonung 
I zu  bewahren,  sind  sie  immer  auf  die 
Umgangssprache  zu  verweisen,  d.  h.  man 
; suche  Sätze  aus  dem  Umgang,  die  ganz 
ähnlich  betont  werden  müssen,  und  die  die 
Kinder  in  ihrer  natürlichen  Unterhaltung 
ganz  richtig  betonen,  mit  dem  rechten  Ton- 
fall sprechen.  Alsdann  treffen  sie  meist 
auch  den  richtigen  Ton  im  Verse.  Auch 
ist  oft  eine  Frage,  die  die  Kinder  mit  dem 
zu  betonenden  Satzteile  beantworten  müssen, 
erfolgreich  gegen  verkehrtes  Betonen  anzu- 
wenden. Man  wird  finden,  dafs  die  Kinder 
jene  Stelle,  sobald  sie  dieselbe  als  Antwort 
geben,  richtig  betonen.  Das  Deklamieren 
verliert  durch  solche  Marsnahmen  seine 
Gebundenheit  an  die  gedruckte  Verszeile; 
es  wird  ein  freies  Sprechen. 

4.  Chorsprechen.  Das  Chorsprechen 
geschehe  mit  halber  Stimme  und  so  genau 
artikuliert,  dafs  die  Wörter  fast  abgerissen 
und  hervorgestofsen  klingen.  Es  erfolge 
nach  Taktieren,  jedoch  nicht  hörbarem; 
dadurch  erkennen  die  Kinder,  dafs  es  auch 
Deklamationspausen  gibt,  wo  kein  Satz- 
zeichen steht,  wenn  sie  auch  von  geringer 
Dauer  sind.  (Pallcske,  Die  Kunst  des  Vor- 
trags.) Wenn  das  Chorsprechen  in  dieser 
Weise  geübt  wird,  dann  ist  es  nicht  nur 
ein  vorzügliches  Mittel  zur  Erreichung  der 
rechten  Betonung,  sondern  es  bringt  dann 
auch  die  Schönheiten  des  Gedichtes  in 
erhöhterem  Mafse  als  das  Einzelsprechen 
zum  Ausdruck.  (S.  Art.  Chorsprechen.) 

5.  Deklamieren  vor  großer  Versamm- 
lung. Noch  ist  ein  Wort  über  das  Dekla- 
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mieren  der  Kinder  vor  grötserer  Versamm- 
lung, z.  B.  bei  patriotischen  Gedenktagen 
zu  sagen.  Man  befürchtet  wohl  davon  eine 
Förderung  der  Eitelkeit  und  des  Ehrgeizes 
und  verwirft  es  deshalb.  Aber  abgesehen 
davon,  dafs  diese  allerdings  möglichen 
Schäden  durch  die  richtige  Behandlung  des 
Schülers  paralysiert  werden  können,  sind  ' 
sie  dem  Knaben,  da  sie  ihm  die  Befangen- 
heit nehmen  und  ein  Gefühl  seiner  Kraft 
und  seines  Könnens  geben,  nur  dienlich 
und  werden  ihm  ein  durchaus  zu  recht- 
fertigender Ansporn. 

Literatur.  Siehe  Eberhardt,  Poesie  in 
der  Volksschule.  Langensalza,  Hermann  Beyer 
& Söhne  (Beyer  & Mann).  D.  IV.  Schuljahr 
von  Rein,  Pickel,  Scheller.  — Palleske,  Die 
Kunst  des  Vortrags. 

Eisenach.  C.  Bodenstein. 


Delirien 

1.  Definition  und  Hauptsymptome.  2.  ! 

Vorkommen.  3.  Behandlung. 

t.  Definition  und  Hauptsymptome. 

Unter  Delirien  versteht  man  jetzt  gewöhn-  I 
lieh  krankhafte  psychische  Zustände,  deren 
Hauptsymptome  Unorientiertheit,  Zusam- 
menhangslosigkeit des  Vorstellungsablaufs 
und  Sinnestäuschungen  sind.  Sehr  cha- 
rakteristisch ist  auch  für  alle  deliranten  Zu- 
stände, dafs  nach  Ablauf  derselben  für  alle 
in  ihre  Zeit  fallenden  Erlebnisse  die  Er- 
innerung erloschen  oder  wenigstens  lücken- 
haft ist  (Amnesie). 

2.  Vorkommen.  Delirien  kommen  im 
Kindesalter  häufiger  als  bei  Erwachsenen 
vor.  Als  vorübergehende  Erscheinung  be- 
obachtet man  sic  namentlich  bei 

a)  fieberhaften  Krankheiten.  Bei  erb- 
lich belasteten  Kindern  genügen  schon 
leichte  Fieberbewegungen,  um  Sinnes- 
täuschungen, Unorientiertheit  und  Verwirrt- 
heit des  Gedankenablaufs  herbeizuführen. 
Bei  nicht -prädisponierten  Kindern  treten 
Delirien  gewöhnlich  erst  bei  Temperatur- 
steigerungen über  39,0°  auf.  Im  ganzen 
sind  sie  außerdem  bei  den  sog.  Infektions- 
krankheiten häufiger  als  bei  nichtinfektiösen 
Krankheiten.  Auch  die  Erschöpfung  spielt 
bei  protrahierten  Fiebererkrankungen  oft 
eine  bedeutsame  Rolle.  Die  Angst,  welche 
diese  Fieberdelirien  gewöhnlich  begleitet, 
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beruht  auf  dem  meist  schreckhaften  Inhalt 
der  Sinnestäuschungen. 

b)  Intoxikationen.  So  hat  man  bei 
Kindern,  welche  versehentlich  eine  gröfsere 
Menge  Alkohol  tranken  oder  von  ihren 
Pflegerinnen  mit  Branntwein  eingeschläfert 
wurden,  schon  mehrfach  akute  Alkoholvcr- 
vergiftung  mit  Delirien  beobachtet.  Auch 
einige  Fälle  von  Delirium  tremens  infolge 
plötzlicher  Entziehung  eines  gewohnheits- 
mäfsig  genossenen  starken  Tagesquantums 
von  Alkohol  sind  im  Kindesalter  beschrieben 
worden. 

c)  Krankheiten  des  Verdauungstrakts, 
also  namentlich  des  Magens  und  des  Darm- 
kanals. Die  Bedeutung  derselben  für  die 
Entstehung  von  Delirien  im  Kindesalter  ist 
meist  erheblich  überschätzt  worden.  Ebenso 
hat  man  mit  Unrecht  die  Anwesenheit  von 
Würmern  im  Darm  als  eine  häufige  Ur- 
sache von  Delirien  bezeichnet.  Immerhin 
sind  einige  Fälle,  welche  hierher  gerechnet 
werden  könnten,  bekannt  So  berichtet 
Emminghaus  über  ausgesprochene  Delirien 
bei  einem  5jährigen  Mädchen,  welche  nach 
dem  Erbrechen  eines  Spulwurmes  sofort 
verschwanden.  Dasselbe  wird  von  Henoch 
über  einen  12jährigen  Knaben  mitgeteilt: 
die  deliranten  Symptome  stellten  sich  hier 
nur  nachts  ein  und  verschwanden  nach 
dem  Abgang  zweier  lebender,  auffallend 
grofser  Spulwürmer  vollständig. 

d)  kalorischen  Schädlichkeiten.  Hierher 
gehört  namentlich  starke  Wärmebestrahlung 
des  Kopfes.  So  sind  Fälle  bekannt,  in 
welchem  schwere  Delirien  nach  Insolation 
(Einwirkung  der  Sonnenhitze  auf  den 
blofsen  Kopf)  auftraten. 

e)  Kopfverletzungen.  Das  auslösende, 
wirksame  Moment  ist  bei  diesen  fast  stets 
die  Erschütterung  des  Gehirns  (commotio 
cerebri).  Oft  sind  die  Delirien  in  diesen 
Fällen  von  Erbrechen,  Einnässen,  unregel- 
mäfsiger  Pulsbeschleunigung  und  Schwindel 
begleitet. 

f)  Schmerzen.  Bei  prädisponierten  Kin- 
dern können  heftige  Schmerzen  an  belie- 
biger Körperstelle  als  solche  zu  deliranten 
Anfällen  führen.  So  hat  man  bei  einfachen 
Zahnschmerzen,  bei  einer  Splitterverletzung, 
einer  Daumenverrenkung  gelegentlich  De- 
lirien beobachtet.  Auch  die  Delirien, 
welche  bei  prädisponierten  Kindern  während 
des  Zahnens  auftreten,  die  sog.  Dentitions- 
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dclirien  gehören  gröfstenteils  hierher.  Es 
ist  ferner  nicht  ausgeschlossen,  dafs  in  den 
seltenen  Fällen,  in  welchen  Würmer,  wie 
oben  erwähnt,  das  Auftreten  von  Delirien 
bedingen,  lediglich  der  Schmerzreiz  der 
wirksame  Faktor  ist  Erwähnenswert  ist, 
dafs  auch  das  Eindringen  von  Fremdkörpern 
in  den  äufseren  Gehörgang  und  in  die 
Nasenhöhle  in  ähnlicher  Weise  Delirien 
auslösen  kann.  So  berichtet  Delasiauve 
über  ein  neunjähriges  Mädchen,  in  dessen 
Nasen-  und  Stirnhöhle  Insektenlarven  sich 
angesiedelt  hatten.  Die  deliranten  Zustände 
schwanden  zugleich  mit  dem  Kopfschmerz, 
nachdem  die  Parasiten  durch  das  Rauchen 
arsenhaltiger  Zigaretten  getötet  worden  waren. 

g)  heftigem  Schrecken  und  heftiger 
Angst.  So  berichtet  z.  B.  Bouchut  über 
einen  1 1 jährigen  Knaben,  welcher  der  Ex- 
humierung einer  Leiche  beiwohnte  und 
danach  öfters  nachts  Anfälle  von  Delirium 
hatte. 

h)  Epilepsie.  Die  Delirien  der  epilep- 
tischen Kinder  werden  auch  als  epileptische 
Dämmerzustände  bezeichnet.  Näheres  ist 
unter  Epilepsie  nachzulesen. 

i)  Hysterie.  In  analoger  Weise  werden 
die  hysterischen  Delirien  als  hysterische 
Dämmerzustände  bezeichnet  S.  unter 
Hysterie. 

k)  organischen  Erkrankungen  des  Ge- 
hirns und  seiner  Häute.  S.  unter  Hirnent- 
zündung und  Hirnhautentzündung. 

Autserdem  kommen  Delirien  im  Beginn 
und  im  Verlauf  der  verschiedensten  Kinder- 
psychosen vor. 

3.  Behandlung.  Es  ist  natürlich  für 
die  Eltern  und  Lehrer  ganz  unmöglich  im 
Einzelfall  zu  unterscheiden,  wodurch  das 
Delirium  bei  einem  Kinde  bedingt  ist  Die 
Zuziehung  eines  Arztes  ist  daher  in  keinem 
Fall  zu  umgehen.  Bis  zur  Ankunft  des 
letzteren  empfiehlt  sich  folgendes  Verfahren: 

a)  Genaue  Überwachung.  Solche  ist 
namentlich  deshalb  notwendig,  weil  die 
Fieberdelirien  oft  ganz  plötzlich  zu  tob- 
süchtigen Erregungsanfällen  führen.  Man 
soll  daher  im  allgemeinen  ein  delirierendes 
Kind  keinen  Augenblick  allein  lassen.  Jeden- 
falls ist  ferner  sofort  Bettruhe  durchzu- 
führen. 

b)  Auflegen  eines  Eisbeutels  auf  den 
Kopf  und  kühle  Abwaschung  des  ganzen 
Körpers.  Letztere  ist  mit  einem  Schwamm 


vorzunehmen,  im  Winter  mufs  sie  im  ge- 
wärmten Zimmer  vorgenommen  werden. 
Am  besten  nimmt  man  Wasser  von  12 
bis  13°  R.  Die  Dauer  ist  auf  ca.  3 Mi- 
nuten zu  bemessen.  Nachher  trocknet  man 
das  Kind  ab,  wobei  stärkeres  Frottieren 
zu  vermeiden  ist,  und  schlägt  es  in  eine 
wollene  Decke  ein.  Statt  der  Eisblase 
können  auch  kalte  Kompressen  auf  den 
Kopf  appliziert  werden.  Statt  der  kühlen 
Abwaschung  kann  auch  ein  kurzes  kühles 
Bad  (2  Min.  15°)  gegeben  werden.  Bei 
schwächlichen  Kindern  ist  die  Temperatur 
der  Abwaschung  sowohl  wie  des  Bades 
um  2 — 3"  höher  zu  wählen.  Oft  beob- 
achtet man  unter  der  Anwendung  dieser 
hydropathischen  Prozeduren  eine  sofortige 
erhebliche  Klärung  und  Beruhigung  des 
Kindes.  Selbstverständlich  darf  dieser 
günstige  Erfolg  nicht  dazu  verführen,  von 
der  Zuziehung  eines  Arztes  abzusehen, 
zumal  die  günstige  Wirkung  meist  nur 
palliativ  und  vorübergehend  ist.  — Bei 
starken  Beängstigungen  empfiehlt  es  sich, 
auch  auf  die  Herzgegend  kühle  Kompressen 
zu  legen. 

c)  Bei  nächtlichen  Delirien  ist  jedenfalls 
das  Zimmer  im  allgemeinen  hell  zu  halten, 
da  erfahrungsgemäfs  gerade  bei  Kindern 
die  Dunkelheit  das  Auftreten  von  Sinnes- 
täuschungen in  hohem  Mafse  begünstigt 

d)  Die  Ernährung  soll  sich  bis  zur 
Ankunft  des  Arztes  auf  kühle  Getränke 
(Wasser  mit  etwas  Fruchtsaft  oder  kalte 
Milch,  welche  schluckweise  zu  verabreichen 
ist)  beschränken. 

Literatur:  Emminghaus,  Die  psychischen 
Störungen  des  Kindesalters.  Tübingen  1887. 
Henoch,  Vorlesungen  über  Kinderkrankheiten. 
Berlin  1883.  Bouchut,  Gazette  des  höpi- 
taux  1878. 

Utrecht.  Th.  Ziehen. 


Dementia  acuta 

1.  Definition.  2.  Hauptsymptome.  3. 

Verlauf.  4.  Vorkommen  und  Erkennen.  5. 

Behandlung. 

I.  Definition.  Man  versteht  unter  De- 
mentia acuta  oder  Stupidität  eine  funktio- 
nelle, d.  h.  ohne  nachweisbare  anatomische 
Veränderungen  des  Gehirns  auftretende 
Geistesstörung,  für  welche  die  Unfähigkeit 
zur  Reproduktion  der  sonst  geläufigen  Er- 
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innerungsbilder  und  Vorstellungen  cha- 
rakteristisch ist. 

2.  Hauptsymptome.  Das  wichtigste 
Symptom  ist  bereits  in  der  Definition  an- 
gegeben. Das  erkrankte  Kind  vermag  in 
schweren  Fällen  die  einfachsten  Erinnerungs- 
bilder nicht  zu  reproduzieren.  Daher  er- 
kennt es  seine  nächsten  Angehörigen  nicht, 
weifs  die  Namen  seiner  Geschwister,  seinen 
Wohnort,  sein  Alter,  die  Jahreszeit  nicht 
anzugeben.  Die  einfachsten  Fragen  aus 
dem  Einmaleins,  welches  dem  Kinde  früher 
durchaus  geläufig  war,  werden  jetzt  falsch 
oder  gar  nicht  beantwortet.  Unter  seinen 
Büchern  und  Spielsachen,  in  der  Wohnung 
und  auf  den  Strafsen  findet  es  sich  nicht 
mehr  zurecht.  Zu  dieser  Vorstellungsarmut 
kommt  eine  ähnliche  Verarmung  aller  Ge- 
fühle. Schon  der  blöde,  leere  Gesichts- 
ausdruck verrät  die  krankhafte  Apathie. 
Freude,  Trauer,  Zorn,  Angst  sind  erloschen. 
Selbst  auf  Stiche  und  Schläge  reagieren 
die  Kinder  oft  kaum  mehr.  Höchstens  be- 
obachtet man  gelegentlich  ein  albernes 
motivloses  Lachen. 

Das  ganze  sonstige  Benehmen  entspricht 
diesen  Hauptsymptomen.  Bald  steht  das 
Kind  stundenlang  regungslos  auf  einem 
Fleck,  stiert  teilnahmlos  in  das  Leere  und 
antwortet  auf  keine  Frage,  bald  läuft  es 
zwecklos  umher,  macht  alles  verkehrt,  be- 
tastet die  Gegenstände  und  wiederholt  — 
oft  trällernd  — stundenlang  dieselben  Worte 
oder  Phrasen.  Die  meisten  Kinder  verun- 
reinigen sich  mit  Kot  und  Urin.  Normaler 
Schlaf  ist  selten,  dagegen  liegen  manche 
dieser  Kinder  Tage  und  Wochen  in  einem 
Halbschlafzustand.  Zuweilen  wird  letzterer 
plötzlich  von  kürzeren  oder  längeren  Er- 
regungszuständen unterbrochen.  In  manchen 
Fällen  herrschen  diese  überhaupt  vor.  Die 
Nahrungsaufnahme  ist  oft  mangelhaft 
Halluzinationen  und  Wahnvorstellungen 
fehlen  gewöhnlich  ganz. 

3.  Verlauf.  Meist  entwickelt  sich  die 
Krankheit  sehr  plötzlich.  Der  Verlauf  er- 
streckt sich  über  einige  Wochen,  zuweilen 
über  einige  Monate.  Bei  zwcckmäfsiger  I 
Behandlung  tritt  Heilung  ein,  bei  unzweck-  ! 
mäfsiger  ist  bereits  öfter  Ausgang  in  dau- 
ernden Schwachsinn  und  auch  Tod  durch 
Erschöpfung  beobachtet  worden. 

4.  Vorkommen  und  Erkennen.  Am 
häufigsten  tritt  die  akute  Demenz  während 


oder  kurz  nach  der  Pubertät  auf.  Doch  ist 
sie  auch  ab  und  zu  im  Kindesalter  vor 
der  Pubertät  beobachtet  worden.  So  hat 
z.  B.  Macario  über  einen  Fall  bei  einem 
3jährigen  Mädchen  berichtet  Schreck, 
Milshandlungen,  geistige  und  körperliche 
Überanstrengung  und  mangelhafte  Ernäh- 
rung spielen  unter  den  Ursachen  die  Haupt- 
rolle. Auch  nach  akuten  fieberhaften  Krank- 
heiten (Typhus,  Malaria  etc.)  hat  man  zu- 
weilen plötzlich  eine  schwere  akute  Demenz 
bei  Kindern  auftreten  sehen.  — Die  Er- 
kennung stölst  in  der  Regel  auf  keine 
Schwierigkeiten,  soweit  einfach  der  krank- 
hafte Charakter  des  ganzen  Bildes  im  all- 
gemeinen in  Frage  kommt.  Die  spezielle 
; Unterscheidung  der  akuten  Demenz  von 
anderen  ähnlichen  Krankheitsbildern  (Me- 
lancholia  stuporosa,  Paranoia  stuporosa  etc.) 
mufs  dem  Psychiater  überlassen  bleiben. 
Sehr  schwer  ist  namentlich  auch  die  Unter- 
scheidung von  der  sog.  Hebephrenie  oder 
Dementia  praecox,  welche  meist  in  der 
Pubertät  beginnt,  ähnliche  Symptome  zeigt, 
aber  sich  langsamer  entwickelt,  und  zu 
fortschreitender  Verblödung  führt.  Aus- 
drücklich mufs  ferner  hervorgehoben  wer- 
den, dafs  diese  akute  Demenz  mit  dem 
unheilbaren,  angeborenen  oder  erworbenen 
| Schwachsinn,  mit  welchem  sie  öfter  ver- 
wechselt wird,  nichts  zu  tun  hat  Die 
akute  Demenz  befällt  gerade  vollsinnige 
Kinder.  Wie  die  häufigen  Heilungen  be- 
weisen, sind  die  Erinnerungsbilder  bezw. 
Vorstellungen  bei  der  akuten  Demenz 
überhaupt  nicht  untergegangen,  sondern 
nur  ihre  Reproduktionsfähigkeit  ist  ge- 
hemmt. 

5.  Behandlung.  Der  Fortbesuch  der 
Schule  ist  bei  dem  ganzen  Charakter  der 
Symptome  ohnehin  ausgeschlossen.  Auch 
der  Verbleib  im  elterlichen  Hause  ist  in 
den  meisten  Fällen  zu  widerraten,  da  in  den 
ab  und  zu  auftretenden  Erregungszuständen 
die  Kinder  zu  störend  und  sich  und  ihrer 
Umgebung  zu  gefährlich  werden,  da  ferner 
meist  eine  spezialistische  Behandlung  und 
geschulte  Pflege  nicht  zu  beschaffen  ist. 
In  den  meisten  Fällen  ist  daher  die  Über- 
führung in  eine  staatliche  oder  private  An- 
stalt zu  raten.  Nur  wenn  Erregungsfälle 
ganz  ausbleiben  und  die  häuslichen  Ver- 
hältnisse sehr  günstig  sind,  kann  eine  Be- 
handluug  im  Eltemhause  versucht  werden. 
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Wie  bei  den  meisten  Kinderpsychosen 
hängt  der  Erfolg  der  Behandlung  wesent- 
lich davon  ab,  ob  früh  genug  sachver- 
ständige ärztliche  Hilfe  zugezogen  wird. 

Literatur:  Emminghaus,  Die  psychischen 
Störungen  des  Kindesalters;  Tübingen  1887; 
S.  181.  Ziehen,  Psychiatrie;  Leipzig  1902,  2.  Aufl. 
S.  363.  Einzelne  geradezu  paradigmatische  Fälle 
Endet  man  auch  bei  Macario,  Annales  medico- 
psychologiuues  1849,  und  Berkhan,  Allg.  Zeit- 
schrift für  Psychiatrie,  Bd.  37. 

Utrecht.  Th.  Ziehen. 


Demut,  Demütigung 

1.  Aus  Psychologie  und  Ethik.  2.  Päda- 
gogisches. 

1.  Aus  Psychologie  und  Ethik.  Goethe 
bemerkt  einmal,  dafs  es  ihm  immer 
schwieriger  erscheine,  aus  seinem  geistigen 
Besitz  solches  auszusondern,  das  er  nicht 
der  Einwirkung  von  aufsen  verdanke.  In 
dieser  Einsicht  wurzelt  die  DemuL  Resul- 
tat einer  sittlichen  Selbsteinschätzung  ent- 
springt sie  der  Lust  und  dem  Geschick, 
eigenes  Vermögen  und  eigene  Leistungs- 
fähigkeit in  strenger  Selbstschau  vorurteils- 
los an  den  Malsstäben  zu  messen,  welche 
nur  ernstere  Lebensführung  und  tiefere 
Betrachtung  herausbilden.  Wer  daher  alle- 
zeit flüchtig  die  Strafse  des  Lebens  dahin- 
eilt, zufrieden  mit  der  Schätzung  gleich- 
gesinnter  Genossen,  der  bleibt  der  Demut 
ebenso  fern,  wie  das  Kind,  welches  allen 
Erfahrungen  des  Unvermögens  und  des 
Mitslingens  gegenüber  sich  in  dem  Glück 
eines  immer  wiederkehrenden  Kraftgefühls 
zu  behaupten  weifs. 

Überall,  wo  die  Erfahrung  das  Unzu- 
reichende eigener  Kraft  zum  Bewufstsein 
bringt,  erzeugt  sich  eine  Art  naturalistischer 
Demut,  ein  Unlustgefühl,  welches  ebenso 
leicht  zu  kleinmütiger  Verzagtheit  und 
Arbeitsunlust  ausschlägt  als  zu  ziellosem 
Grimm  und  Groll.  Bemächtigt  sich  der 
Intellekt  solcher  Stimmung,  sei’s  in  selbst- 
quälerisch unfruchtbarer,  bohrender  Kritik, 
sei’s  in  einer  über  Zustände  und  Verhält- 
nisse ausgebreiteten  Unzufriedenheit,  so 
mag  man  von  pessimistischer  Welt-  und 
Lebensauffassung  sprechen,  die  dem  Quietis- 
mus nicht  fern  steht. 

Auf  so  ungesundem  Boden  gedeiht  die 


wahre  Demut  nicht.*)  — Alles  Handeln 
kommt  an  Grenzen  und  erfährt  Hemmungen. 
Die  empfindlichsten  sind  die,  welche  in  der 
eigenen  Person  liegen,  mögen  sie  nun  als 
ungeordnete  Triebkräfte,  als  Gedanken- 
mängel oder  als  Willensschwäche  offenbar 
werden.  Denn  sie  machen  sich  unter  allen 
Umständen  spürbar  als  etwas,  was  nicht 
sein  soll.  Während  aber  Gewöhnung  und 
Lehre,  Erziehung  und  Beispiel,  Erfahrung 
und  Nachdenken  Ziele  zeigen,  die  fordern, 
läfst  uns  jeder  Tag  inne  werden,  wie  weit 
wir  Zurückbleiben.  Sind  solche  Ziele 
richtig,  so  scheinen  sie  proportional  der 
Zunahme  des  Strebens  zurückzuweichen 
und  jeder  Fortschritt  in  Leistung  und 
Fertigkeit  steigert  das  Gefühl,  nie  fertig  zu 
werden,  ohne  doch  die  Strebelust  zu 
mindern.**)  Dazu  kommt,  dafs  wir  in 
unsem  besten  Arbeiten,  in  unserm  wert- 
vollsten Besitz  uns  abhängig  und  ver- 
pflichtet fühlen,  bald  denen,  die  vor  uns 
waren,  bald  denen,  die  mit  uns  sind,  oft 
der  vergangenen  und  der  gegenwärtigen 
Gesellschaft  zugleich.  Auch  was  uns  die 
Freude  des  Gelingens  verschafft,  ist  im 
Grunde  aus  Fremdem  bereitet  und  es  ist 
nichts,  »was  wir  nicht  empfangen  hätten.' 
Darum  ist  Demut  der  Grundzug  aller 
Frömmigkeit. 

Aus  solchen  Elementen  erwächst  die 
echte  Demut,  das  notwendige  Ergebnis 
jeder  Sclbstprüfung,  der  Reflex  des  Ideals 
im  Individuum.  Nur  Ideale  demütigen, 
Personen  blofs,  soweit  sie  deren  Träger. 
Umgekehrt  sind  grofse  Menschen  um  so 
demütiger,  je  höher  der  Mafsstab,  an  dem 
sie  sich  messen.  In  diesem  Sinn  ist  auch 
die  Demut  ein  Produkt  der  sittlichen  Selbst- 
erziehung, sowie  Selbsterkenntnis  die  Er- 
kenntnis, dafs  der  Einzelne  für  sich  nichts. 


’)  «Demut  ist  eine  Zusammensetzung  mit 
dem  Wortstamm  von  dienen  (mhd.  diemücte) 
und  bezeichnet  ursprünglich  das  Wesen  eines 
Menschen,  der  das  Gemüt  eines  Knechtes 
hat  ; welche  Kluft  bis  zu  dem  hohen  Sinn,  der 
uns  z.  B.  entgegentritt  in  Schillers  »Kampf  mit 
dem  Drachen  : Nimm  dieses  Kreuz.  Es  ist 

der  Lohn  der  Demut,  die  sich  selbst  bezwungen  ! 
Vergl.  A.  Waag,  Bedeutungsentwicklung  unseres 
Wortschatzes.  S.  185.  Lahr  1901. 

**)  Das  Gefühl  von  der  Wahrheit  und 
Herrlichkeit  des  Ideals  kann  unsere  Tätigkeit 
dergestalt  erregen,  dafs  die  Hindernisse  ein  um 
so  bestimmteres  Gefühl  unserer  Kräfte  in  uns 
erzeugen.'  Höffding,  Psychologie  S.  328. 
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»Den  sittlichen  Charakter  wird  die  Demut 
nie  verlassen,  indem  er  sich  bewufst  bleibt, 
wie  sehr  ihm  die  ethische  Arbeit  an  sich 
selbst  durch  die  Gunst  des  Zufalls  er- 
leichtert war,  und  wie  weit  er  dennoch 
den  Ideen  gegenüber  zurückgeblieben  ist, 
welche  er  extensiv  und  intensiv  nur  un- 
vollkommen und  mit  vielen  Unterbrechun- 
gen dargestellt  zu  haben  sich  cingcstehen 
mufs.« 

Die  Demut  ist  die  Mutter  der  Dank- 
barkeit und  des  Mutes.  Sie  macht  dankbar 
gegen  alle,  denen  man  sich  verpflichtet 
weifs,  und  da  tieferes  Nachdenken  auf  die 
Gesamtheit  weist,  so  wird  die  Demut  zu 
jener  wohlwollenden  Anerkennung  unserer 
Nebenmenschen,  welche  das  Gute  und 
Edle  in  allen  Gestalten  und  Formen  zu 
sehen  und  zur  Geltung  zu  bringen  bereit 
ist  -Die  Demut  gibt  jedem  die  Ehre,  die 
ihm  zukommt;  sie  freut  sich  fremden  Ver- 
dienstes und  ist  überall  bereit,  dem 
Tüchtigen  Anerkennung,  dem  Vortrefflichen 
Bewunderung,  dem  Guten  Verehrung  zu 
erweisen.»  Darum  verwandelt  sich  die 
Demut  in  eine  auf  dem  sichern  Grunde 
besonnenen  Urteils  sich  aufbauende  Uner- 
schrockenheit und  Freimütigkeit,  welche 
Menschenfurcht  nicht  kennt  und  den  Respekt 
vor  Wahrheit  und  Recht,  vor  Güte  und 
Schönheit  nie  verleugnet,  und  weil  es  nur 
aus  dem  Flandeln  heraus  zur  wirklichen 
Selbstprüfung  kommt,  so  ist  sie  nicht 
möglich  ohne  Überzeugung  von  dem  Werte 
des  Lebens  und  ohne  Glauben  an  eine 
Lebensaufgabe.  So  entstammen  Lebens- 
mut und  Arbeitsfreude  jener  demütigen 
Gesinnung,  welche  nur  als  der  unter  Mühen 
und  Wehen  errungene  Besitz  einer  sittlich 
ausgearbeiteten  Persönlichkeit  zu  begreifen 
ist  Mit  unterwürfiger  Nachgiebigkeit,  mit 
knechtischer  Gefälligkeit,  mit  Bedientensinn 
und  Niedertracht  hat  die  Demut  so  wenig 
zu  tun,  dars  man  sie  in  berechtigter  Para- 
doxie den  wahren  Stolz  nennen  könnte,  weil 
der  Demütige  dem  Pöbel  wie  den  Gewalt- 
habern gegenüber  gleich  selbständig  und 
im  Urteilen  unabhängig  ist. 

2.  Pädagogisches.  Je  deutlicher  sohin 
die  Demut  sich  als  das  Ergebnis  der  sitt- 
lichen Bildung  überhaupt  herausstellt,  um 
so  weniger  kann  die  Pädagogik  Anweisung 
geben,  wie  im  besonderen  zu  derselben 
zu  erziehen  sei.  Sie  hat  ihren  Wert,  ent- 


faltet ihre  eigentümliche  Macht  nur  im 
Zusammenhang  mit  der  innern  ethischen 
Geschlossenheit  und  Haltung  der  ganzen 
Persönlichkeit.  Allein  da  letztere  allmählich 
wird  und  das  Sittliche  aus  kleinen  Bau- 
steinen sich  langsam  formt,  so  hat  die 
Erziehung  auch  jene  Seite  des  Zieles  früh 
ins  Auge  zu  fassen,  zumal  die  Jugend  sich 
zur  Demut  wenig  angelegt  zeigt  und  nur 
zu  geneigt  ist,  die  eigenen  Kräfte  und 
Fähigkeiten,  Leistungen  und  Kenntnisse  zu 
überschätzen,  die  Fehler  und  Mängel  zu 
übersehen  und  zu  entschuldigen,  ln  der 
mannigfaltigsten  Weise  tritt  diese  Eigen- 
tümlichkeit zu  Tage,  und  ein  guter  Teil 
des  Bengelmäfsigen  und  Flegelhaften,  des 
anmafsenden,  vorlauten  Gebarens,  des  rück- 
sichtslos rohen  Betragens,  das  die  Jugend 
in  einem  gewissen  Stadium  so  unliebens- 
würdig macht  und  den  Verkehr  mit  ihr 
so  sehr  erschwert,  hat  hier  seine  Quelle. 
Es  sind  die  Erscheinungen  des  unver- 
schleierten  Egoismus,  der  überall  zuerst 
sich  selbst  findet. 

Da  liegt  dann  die  Gefahr  nahe,  sich 
im  nachdrücklichen  Kampf  mit  diesen  leicht 
zu  packenden  Erscheinungen  zu  verzehren 
und  über  der  Eindämmung  der  Kraftaus- 
brüche zu  vergessen,  dals  es  sich  um  die 
positive  Kullur  in  verborgener  Tiefe  an- 
setzender Gefühle  handelt,  die  nicht  einmal 
in  den  leisesten  Anfängen  da  sein  müssen, 
wenn  Verhalten  und  Manieren  auch  noch 
so  korrekt  geworden.  Die  Übertragung 
und  Einpflanzung  von  Gesinnungen  — 
und  das  sollte  ein  vorsichtiger  Pädagoge 
nie  aufser  acht  lassen  — ist  ein  äufserst 
heikles  Geschäft,  für  das  noch  keine 
Wissenschaft  die  siegende  Formel  gefunden. 
Grobes  Anfassen  wirkt  hier  gleich  dem 
Frost,  welcher  die  eben  treibenden  Knospen 
vernichtet,  und  wer  voreilig  von  aufsen 
nach  innen  schliefst  und  die  feinen  Fäden 
psychischen  Geschehens  zu  regieren  sich 
vermifst,  dem  bereitet  das  Leben  die 
herbsten  Enttäuschungen,  Dies  gilt  viel- 
fach auch  da,  wo  man  die  glückliche 
Wahl  der  Methode  durch  den  Anschlufs 
an  die  festen  Formen  der  religiösen  Über- 
lieferung verbürgt  glaubt 

Allerdings  geile  Schöfslinge  müssen  als 
unnütze  Kraftverbraucher  beseitigt  werden. 
Der  Stolze,  der  Eitle,  der  eingebildet  Selbst- 
gefällige bedarf  des  Niederdrucks,  der 
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Demütigung,  die  oberflächliche  Selbst- 
genügsamkeit mufs  in  ihrer  Armseligkeit, 
die  Selbstüberschätzung  in  ihrer  beschämen- 
den Grundlosigkeit  empfunden  werden, 
und  je  roher  und  plumper  die  Formen,  in 
denen  diese  Eigenschaften  sich  offenbaren, 
um  so  energischer  werden  die  Mittel  sein 
dürfen,  deren  sich  die  Reaktion  bedient 
Allein  jegliche  Art  derselben  wird  einen 
um  so  tiefer  gehenden  Erfolg  haben,  je 
mehr  sie  sich,  auch  wenn  die  Autorität 
des  Erziehers  noch  so  sicher  steht,  von 
dem  rein  persönlichen,  künstlich  gemachten 
Eingreifen  fern  hält  und  ihre  Wirkung  an 
die  Gemeinschaft  knüpft,  als  den  natür- 
lichen Boden  der  Selbstbeurteilung.  »Nur 
als  Glied  einer  Gesellschaft  im  Zusammen- 
hang mit  anderen  und  im  Vergleich  mit 
anderen  gibt  sich  das  Ich  seinen  Wert,* 
Alles  gewalttätige  Verfahren  läuft  Gefahr, 
Kränkung  und  daraus  hervorgehende  Er- 
bitterung zu  erzeugen,  die  sich  nicht  selten 
zu  Heuchelei  und  zu  einer  unter  der 
Maske  der  Demut  einherschleichenden 
hochmütigen  Menschenverachtungentwickelt. 
Die  beste  und  wirksamste  Form  der  De- 
mütigung ist  immer  das  infolge  eigener 
Versuche  eintretende  Gefühl  des  Milslingens. 
Man  könnte  sie  gegenüber  der  persönlichen 
die  sachliche  nennen.  Wo  man  Erfolge 
erhoffte,  da  richtet  sich  der  Stachel  der 
Kritik  gegen  den  eigenen  Wagemut,  und 
da  keine  Entschuldigung  ihn  aufhält,  so 
trifft  er  vernichtend  in  die  Tiefe.  »Sich 
selbst  objektiv  zu  werden:  das  ist  das 
Kunststück,  nämlich  sich  selbst,  wie  man 
leibt  und  lebt  und  ist.« 

Dennoch  erzeugt  Demütigung  niemals 
Demut,  und  wenn  Mifslingen  demütigt  — 
der  Weg  zur  Demut  geht  durch  das  Ge- 
fühl des  Gelingens.  Es  ist  ein  wesentliches 
Stück  pädagogischer  Kunst,  die  Leistungs- 
fähigkeit des  einzelnen  anzuregen,  zu  nähren, 
zu  erhöhen.  Arbeitslustig  und  aufgaben- 
froh mufs  die  Jugend  in  die  Zukunft 
blicken.  Daher  wäre  es  verkehrt,  ihr  an-  ! 
erziehen  wollen,  was  der  Natur  wider-  i 
spricht  und  überall  da,  wo  es  uns 
doch  begegnet,  den  Eindruck  des  Unge- 
sunden , Künstlichen  und  Erheuchelten 
macht. 

Positiv  kann  es  sich  daher  nur  um 
zweierlei  handeln.  Voran  mufs  die  Sorge 
stehen  für  eine  planmäfsig  sich  steigernde 


Betätigung  aller  Gaben  und  Kräfte  an 
immer  höheren  Aufgaben,  auf  welchem 
Gebiete  es  auch  sei.  Mit  dem  Erstarken 
der  eigenen  Leistungsfähigkeit  regt  sich  Ur- 
teilen und  Vergleichen,  und  es  wird  immer 
deutlicher  unterschieden  zwischen  dem,  was 
man  sich  Zutrauen  kann,  und  dem,  was 
die  Natur  versagt  hat.  Daneben  stehen 
die  Bilder  und  Mafsstäbe,  aus  Unterricht, 
Geschichte  und  Erfahrung,  und  es  ist  die 
vornehmste  Aufgabe  aller  Unterweisung, 
insbesondere  der  religiösen,  das  Feuer  des 
Ideals  zu  nähren  und  das  Innere  mit  den 
Ideen  des  wahrhaft  Grofsen  und  Edlen  zu 
erfüllen.  Dazu  tritt  ergänzend  ein  immer 
tieferes  Eintauchen  in  die  Gemeinschaft. 
Schulen,  gut  eingerichtet  und  umsichtig 
geleitet,  können  und  sollen  zu  einer  Schule 
der  Demut  werden.  Auch  der  Beste« 
mag  erkennen,  dafs  es  eine  Menge  von 
Gaben  und  Kenntnissen,  Vorzügen  und 
Geschicklichkeiten  gibt,  welche  gerade  an 
diejenigen  verteilt  sind,  denen  er  sich  weit 
überlegen  glaubt,  und  es  ist  eine  ganz 
besondere  Seite  des  pädagogischen  Taktes, 
die  Blicke  zu  schärfen  für  die  hellen  Stellen 
an  den  »Schwachen « und  daraufzu  sinnen, 
wie  ab  und  zu  auch  die  im  Dunkel  zur 
Seite  Stehenden  in  das  Licht  günstiger 
Beurteilung  gerückt  werden.  Nach  Art 
der  Fachgötzendiener  nur  mit  einer  Elite 
von  vermeintlichen  Begabten  verkehren 
wollen,  zeugt  von  ebensoviel  pädagogischer 
Roheit  als  Gedankenlosigkeit.  Die  rechte 
Lehrerdemut  macht  vorsichtig  und  be- 
scheiden und  hütet  sich,  in  das  un- 
kontrollierbare Walten  der  primitiven  psy- 
chischen Mächte  mit  plumper  Hand  ein- 
zugreifen. Besonnene  Pädagogik  will  dem 
Werden  und  Wachsen  der  Demut  nur  den 
Boden  bereiten,  denn  wie  die  Gesinnungen 
sich  bilden,  das  sehen  wir  so  wenig  wie 
das  Wachsen  der  Pflanzen.  Wir  merken 
nur  ihren  ersten  Ansatz  oder  vermissen 
ihre  Wirkung.  — 

Literatur:  Paulsen,  System  der  Ethik.  — 
Th.  Ziegler,  Das  Gefühl.  — Steinthal,  Ethik.  — 
Höffding,  Ethik.  — Derselbe,  Psychologie.  — 
A.  Sperl,  Lebensfragen. 
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Denken 

1.  Begriff  des  Denkens.  2.  Das  Urteil 
als  Form  eines  zum  Abschlufs  gekommenen 
Denkaktes.  3.  Kategorische  und  hypothetische 
Urteile.  4.  Notwendigkeit  und ' Allgemein- 
gültigkeit. 5.  Sprechen  und  Denken.  6.  Denk- 
übungen. 

1.  Begriff  des  Denkens.  Das  Denken 
ist  diejenige  Tätigkeit  des  Geistes,  welche 
auf  die  Auffassung  der  Beziehungen  oder 
Verhältnisse  zwischen  mehreren  Bewufst- 
seinsinhalten  gerichtet  ist,  Beziehungen 
z.  B.,  wie  sie  die  Worte  Gleichheit,  Ähn- 
lichkeit, Gegensatz,  Über-  und  Unterord- 
nung, Ursache  und  Wirkung,  Grund  und 
Folge,  Zweck  und  Mittel  etc.  andeuten. 
Beziehungen  lassen  sich  nicht  wahmehmen 
und  vorstellen,  denn  sie  sind  abstrakter 
Natur  und  wollen  gedacht  sein.  Wir  fühlen 
das  Wehen  des  Windes,  sehen  die  schau- 
kelnden Bewegungen  der  belaubten  Bäuine, 
hören  das  Rauschen  der  Blätter;  was  wir 
jedoch  weder  fühlen,  noch  sehen,  noch 
hören,  sondern  nur  denken,  das  ist  der 
Kausalzusammenhang  zwischen  den  wahr- 
genommenen Erscheinungen.  Man  sieht 
den  blauen  Himmel  und  schmeckt  die 
Sütsigkeit  des  Zuckers;  aber  man  denkt 
das  Blaue  und  Süfse  als  Eigenschaft  des 
Himmels  und  des  Zuckers. 

2.  Das  Urteil  ist  die  Form  eines  zum 
Abschlufs  gekommenen  Denkaktes.  Die 
Beziehung  setzt  ein  Bezogenes,  das  Denken 
mithin  eine  Mehrheit  von  psychischen  Vor- 
gängen voraus,  die  zueinander  in  gewissen 
Beziehungen  stehn.  Als  Bcwufstseinsinhalte, 
deren  Verhältnisse  das  Denken  zu  erforschen 
sucht,  kommen  u.  a.  in  Betracht:  Empfin- 
dungen, sinnliche  Wahrnehmungen,  Vor- 
stellungen und  Begriffe.  Man  kann  eine 
Empfindung  oder  Wahrnehmung  auf  die 
andere  Wahrnehmung  beziehen,  einen 
Sinnescindruck  auf  eine  reproduzierte  Vor- 
stellung oder  einen  Begriff,  einen  Begriff 
auf  einen  anderen  Begriff  etc.  Beispiele 
sind  leicht  zu  finden.  > Dieses  Garn  hat 
dieselbe  Farbe,  wie  das  Kleid.  — Der  Ton 
ist  zu  hoch  oder  zu  tief.  — Das  Qua- 
drat ist  ein  Parallelogramm.-  Dadurch, 
dals  wir  zwei  Bewufstseinsvorgänge  auf- 
einander beziehen,  erhält  der  eine  die  Be- 
deutung eines  Subjekts,  der  andere  die  des 
zugehörigen  Prädikates;  aus  der  Verbin- 


dung beider  entsteht  das  Urteil.  In  einem 
Urteil  findet  jeder  Denkprozefs  seinen  Ab- 
schlufs. 

Dem  Urteil  geht  eine  vergleichende  Er- 
wägung oder  Überlegung  voraus,  die  zu- 
weilen eine  kaum  bemerkbare  Zeit  bean- 
sprucht, aber  niemals  ganz  fehlen  kann, 
sofern  es  sich  nicht  um  längst  bekannte 
und  festgestcllte  Beziehungen  handelt.  So 
bedarf  der  Einsichtige  keiner  Überlegung, 
um  das  Urteil  fällen  zu  können:  -Der 

Walfisch  ist  ein  Säugetier.«  Für  das  un- 
erfahrene Kind  jedoch  ist  die  Zugehörig- 
keit der  Walfische  zur  Klasse  der  Säugetiere 
ein  Problem,  an  dessen  Lösung  es  nicht 
ohne  ein  Gefühl  des  Erstaunens  herantritt. 
Eine  Farbe  sehen  und  als  solche  erkennen, 
d.  h.  empfinden  und  die  Identität  der  Emp- 
findung mit  der  entsprechenden  Vorstel- 
lung herausfinden,  ist  bei  uns  eins.  Prof. 
Preyer  aber,  der  mit  seinem  2 — 3jährigen 
Kinde  Versuche  anstellte,  um  zu  ermitteln, 
welche  Farben  das  Kind  zuerst  mit  Sicher- 
heit auffafst,  berichtet  u.  a.:  »Häufig,  be- 
sonders auf  die  Frage:  -Wo  ist  Blau?« 
besann  sich  das  Kind  lange,  betrachtete 
vor  dem  Entschlufs  die  Farben  aufmerksam 
und  gab  mir  dann  die  Farbe  rasch.«  *) 

Die  Anregung  zur  Überlegung  geht  von 
dem  Subjekt  aus,  das  mit  anderen  gleich- 
zeitigen psychischen  Erlebnissen  in  Ver- 
bindung steht,  ohne  doch  zu  ihnen  gleich 
anfangs  in  ein  bestimmtes  Verhältnis  ge- 
treten zu  sein.  »Aus  dem  finster  flutenden 
Schofs  hebet  sich’s  schwanenwcifs.*  Die 
Zuschauer  am  Ufer  bringen  die  Wahrneh- 
mung des  Weifsen  (Subjekt)  unwillkürlich 
mit  der  Vorstellung  des  Tauchers  in  Zu- 
sammenhang, auf  dessen  Wiederkehr  sie 
kaum  zu  hoffen  wagten.  Sie  wünschen 
die  Identität  von  Wahrnehmung  und  Vor- 
stellung annehmen,  also  das  Urteil  fällen 
zu  können:  Das  ist  der  Taucher!«  Aber 

noch  ist  es  unbestimmt,  ob  dem  Subjekt 
gerade  dieses  Prädikat  zukommt.  Andere 
Vorstellungen  von  weifsen  Körpern  dringen 
ins  Bewufstsein  ein:  könnte  nicht  eine  von 
ihnen  zu  dem  Subjekt  in  dem  Verhältnis 
der  Identität  stehen?  Ein  Arm  und  ein 
glänzender  Nacken  wird  blofs.«  Also  ist 
das  Weifse  ein  menschlicher  Körper.  Lebt 

*)  Preyer,  Die  Seele  des  Kindes.  2.  Auf). 
S.  7 ff. 
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er?  Ist  es  der  Knappe?  Ja,  er  lebt,  denn 
es  rudert  mit  Kraft  und  Fleifs;  es  ist  der 
Jüngling,  denn  nun  erkennt  man  auch  sein 
Gesicht. 

Es  wird  dem  Leser  nicht  entgangen 
sein,  dafs  in  dem  eben  zergliederten  Denk- 
prozefs  die  Überlegung  von  einem  lebhaften 
Gefühl  begleitet  ist,  das  zwischen  freudiger 
Erwartung  und  banger  Besorgnis  in  der 
Mitte  schwebt.  Das  Gemütsleben  der  Seele 
ist  überhaupt  bei  dem  Denken  stets  in 
irgend  einer  Weise  beteiligt,  sollte  sich 
diese  Beteiligung  auch  auf  das  Gefühl  der 
Tätigkeit  beschränken,  das  als  subjektives 
Merkmal  der  intellektuellen  Bewulstseins- 
vorgänge  gegenüber  den  blofsen  Asso- 
ziationen anzusehen  ist.*)  Auf  dem  Gefühl 
allein  beruht  das  Interesse,  das  uns  den 
Beziehungen  verschiedener  Seelenzustände 
zueinander  nachgehen  und  etwaige  Schwie- 
rigkeiten in  der  Aufhellung  derselben  nicht 
scheuen  heifst  Doch  steht  die  Intensität  des 
Gefühls  zu  der  logischen  Zuverlässigkeit 
des  Urteils  in  umgekehrtem  Verhältnis. 
Die  Liebe  macht  zuweilen  ebenso  blind, 
wie  der  Hafs,  weil  beide  manchmal  einer 
Vorstellung  oder  Vorstellungsgruppe  einen 
höheren  Grad  und  eine  andere  Art  von 
Wirksamkeit  verschaffen,  als  ihnen  ihrem 
Inhalte  nach  zukommt.  Nur  als  belebender, 
anregender  Faktor,  nicht  als  eine  das  Be- 
wufstsein  beherrschende  Macht  darf  das 
Gefühl  auftreten,  wenn  das  Denken  zur 
Wahrheit  führen  und  objektiv  gegebene 
Beziehungen  aufdecken  soll. 

Die  Überlegung  besteht  in  dem  Auf- 
werfen und  der  bejahenden  oder  verneinen- 
den Beantwortung  von  Fragen,  die  sich  das 
denkende  Subjekt  selbst  vorlegt  (wenn  nicht, 
wie  im  Unterrichte,  ein  Antrieb  zum  Denken 
von  aufsen  her  erfolgt).  Die  Fragen  lauten, 
sobald  man  sie  in  Worte  kleidet,  gar  sehr 
verschieden.  Was  ist  A?  Wie  ist  A? 
Welchem  X ist  A qualitativ  oder  quanti- 
tativ gleich,  ähnlich,  entgegengesetzt?  Wie 
geschieht  das?  Warum  und  wozu  ge- 
schieht das?  Kann  das  sein?  Mufstc  es 
sein?  etc  Dennoch  gestatten  alle  diese 
Fragen  eine  Unterordnung  unter  zwei 
Grundformen:  Was  ist  das?  Wie  hängt 

das  zusammen?«  Damit  steht  eine  Ein- 

■)  Vergl.  Wundt,  Menschen-  und  Tierseele. 
2.  Aufl.  S.  358. 


teilung  der  Urteile  in  zwei  wesentlich  von- 
einander verschiedene  Arten  in  unmittel- 
barer Verbindung. 

3.  Kategorische  und  hypothetische 
Urteile.  »Ist  in  dem  Urteil  das  Prädikat 
P eine  Beschaffenheitsbestimmung  des  Sub- 
jekts S,  sagt  also  das  Urteil  über  das  Sub- 
jekt etwas  aus,  was  dieses  ist  oder  nicht 
ist,  so  entsteht  die  kategorische  Urteilsform: 
S ist  (ist  nicht)  P.  Drückt  dagegen  das 
Urteil  aus,  dafs  das  Prädikat  mit  dem  Subjekt 
nur  in  irgend  welchem  äufseren  oder  inneren 
Zusammenhang,  dafs  cs  in  Beziehung  zu  ihm 
steht  oder  nicht  steht,  so  ergibt  sich  die  hypo- 
thetische Urteilsform : wenn  S ist,  so  ist  (ist 
nicht)  P,  welche  soviel  bedeutet  als:  mit  S ist 
(ist  nicht)  P gesetzt.«  *)  Die  Luft  ist  blau, 
das  Tal  ist  grün,  die  kleinen  Maienglöckchen 
blühn.  — Aller  Anfang  ist  schwer.  — 
Das  Rechteck  ist  ein  Parallelogramm,  wel- 
ches ungleiche  Seiten,  aber  gleiche  Winkel 
hat.  — Der  Löwe  ist  ein  Raubtier.  — Die 
Säugetiere  haben  rotes,  warmes  Blut;  sie 
atmen  durch  Lungen.  — Das  alles  sind 
kategorische  Urteile,  denn  sie  sagen  aus, 
was  das  Subjekt  ist  oder  hat  oder  tut, 
woran  man  es  erkennt,  welche  Merkmale 
ihm  eigentümlich  sind.  Urteile  dagegen, 
wie  die  folgenden : Wenn  die  Schwalben 
kommen,  so  wird’s  Frühling.  — Wenn  es 
blitzt,  so  donnert  es.  — Wenn  man  einem 
Körper  Wärme  zuführt,  so  vergrötsert  sich 
sein  Volumen  — behaupten  gar  nichts 
über  die  Beschaffenheit  des  Subjekts,  son- 
dern stellen  lediglich  den  Zusammenhang 
fest,  der  zwischen  der  Setzung  (dem  Denken) 
des  Subjekts  und  des  Prädikats  besteht 

Hypothetische  Urteile  treten  zuweilen 
als  kategorische  Sätze  auf  und  werden 
darum  leicht  mit  kategorischen  Urteilen 
verwechselt  Das  Urteil  z.  B.:  »Der  reine 
Reim  (Bord  — dort)  ist  schön»  — hat 
die  kategorische  Form  S ist  P,  es  scheint 
eine  Eigenschaft  auszusagen,  die  das  Sub- 
jekt (der  Reim)  hat;  in  Wahrheit  drückt  es 
aber  nur  den  Gedanken  aus,  dafs  die  Wahr- 
nehmung des  Gleichklangs  von  Bord  und 
dort  von  einem  Gefühl  des  Wohlgefallens 
begleitet  ist,  und  es  müfstc  deshalb  in  lo- 
gischer Form  heifsen:  Wenn  ich  den 

Gleichklang  vernehme,  so  erlebe  ich  ein 
Gefühl  des  Wohlgefallens  (wenn  S ist,  ist 


*)  Drobisch,  Logik.  4.  Aufl.  S.  46. 
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P).  Alle  ästhetischen  Urteile  sind  hypo- 
thetisch, nicht  kategorisch.  Vergl.  Foltz. 
Die  ästhetische  Beurteilung  des  Willens. 
Päd.  Studien.  1900.  3.  und  4.  Heft  Der- 
selbe, Über  den  Wert  des  Schönen.  Deutsche 
Blätter  f.  erz.  U.  1900.  Nr.  51  und  52. 

Die  kategorischen  Urteile  machen  ver- 
häitnifsmäsig  wenig  Mühe,  haben  aber 
doch  eine  grofsc  Bedeutung  für  die  Ent- 
wicklung des  Seelenlebens,  da  wir  durch 
sie  zu  vollendeten  Anschauungen  von  den 
Dingen  und  zu  klaren  und  deutlichen  Ob- 
jektsbegriffen gelangen.  Auch  die  hypo- 
thetischen Urteile  dienen  der  Begriffsbildung; 
vor  allem  aber  gewähren  sie  einen  Einblick 
in  den  äurseren  oder  inneren,  blofs  tat- 
sächlichen oder  notwendigen  Zusammen- 
hang der  Wahrnehmungen,  und  einen 
solchen  Einblick  uns  zu  ermöglichen,  ist 
die  wichtigste  und  zugleich  schwierigste 
Aufgabe  der  gesamten  Denktätigkeit.  Zwar 
diejenigen  hypothetischen  Urteile,  die  uns 
ausschließlich  den  tatsächlichen  Zusammen- 
hang der  Erscheinungen  zum  Bewufstsein 
bringen,  erfordern  wohl  Aufmerksamkeit 
und  eine  vergleichende  Betrachtung  der 
Dinge,  doch  keine  besondere  Anstrengung 
des  Denkens.  Die  Ankunft  der  Schwalben 
kündigt  den  Frühling,  ihr  Wegzug  den 
Herbst  an;  das  Steigen  des  Barometers  ist 
ein  Vorzeichen  des  guten,  das  Fallen  des- 
selben ein  Vorzeichen  des  schlechten 
Wetters.  Der  gedankenlose  Mensch,  der 
immer  nur  am  Einzelnen  haftet,  dessen 
Seelenleben  in  der  jedesmaligen  Gegenwart 
ganz  aufgeht,  erfährt  davon  nichts;  für  ihn 
gibt  es  nicht  einmal  Vorzeichen  und  Er- 
folge, geschweige  denn  Ursachen  und 
Wirkungen.  Und  doch  gehört  nur  ein  be- 
schränktes Mafs  verweilender  und  beziehen- 
der Aufmerksamkeit  dazu,  um  den  rein 
äufserlichen  Zusammenhang  zwischen  dem 
Steigen  und  Fallen  des  Barometers  und 
dem  Umschlag  der  Witterung  zu  erkennen; 
und  wenn  jemand  aus  mehreren,  selbstbe- 
obachteten Einzelfällen  das  allgemeine  Urteil 
ableitct:  »Dem  Steigen  des  Barometers  folgt 
gutes  Wetter»  — , so  werden  wir  wohl 
anerkennen,  dafs  er  gedacht,  d.  h.  Bezie- 
hungen aufgefafst  habe,  aber  darin  gewifs 
keine  Veranlassung  finden,  von  der  Kraft 
seines  Denkens  eine  besonders  hohe  Mei- 
nung zu  hegen. 

Der  ganze  Ernst  und  die  volle  Strenge 


des  Denkens  offenbaren  sich  uns  erst  bei 
dem  Versuche,  einen  inneren,  logischen 
Zusammenhang  zwischen  Subjekt  und 
Prädikat  festzustellen,  wie  ihn  z.  B.  das 
Urteil  ausdrückt:  »Die  Blüte  der  Taub- 
nessel ist  zweckmäfsig  eingerichtet«*)  Wir 
wollen  bei  diesem  Beispiele  einen  Augen- 
blick verweilen,  ln  der  Naturgeschichte 
wird  die  weifse  Taubnessel  behandelt 
Der  Schüler  nimmt  die  einzelnen  Teile 
wahr,  benennt  sie  und  liefert  endlich 
eine  zusammenhängende  Beschreibung  der 
Pflanze.  Das  Denken  hat  mit  dieser  Tätig- 
keit nur  wenig  zu  tun,  wenn  es  auch  nicht 
ganz  fehlt;  denn  die  Urteile:  -Das  Blatt 
ist  am  Rande  gesägt  — der  Stengel  ist 
vierkantig«  — sind  auch  ein  Ergebnis 
denkender,  obgleich  überaus  leichter  Über- 
legung. Nun  aber  werfen  wir  die  Frage 
auf:  -Inwiefern  ist  die  Blüte  der  Taub- 
nessel zweckmäfsig  eingerichtet?«  — Als 
bekannt  wird  vorausgesetzt,  dafs  der  Zweck 
aller  Blütenteile  darin  besteht,  auf  irgend 
eine  Weise  der  Fruchtbildung  zu  dienen; 
dafs  die  Früchte  kraftvoller  sich  entwickeln, 
wenn  die  Narbe  der  einen  Blüte  mit  dem 
in  einer  anderen  Blüte  entwickelten  Blüten- 
staube in  Berührung  kommt;  dafs  die  Blüte 
der  Taubnessel  Honig  ausscheidet  und 
häufig  von  Bienen  besucht  wird.  Mit 
diesen  Verhältnissen  müssen  die  Schüler 
vertraut  sein,  sonst  wäre  die  Frage  unver- 
nünftig. Bevor  man  daher  eine  Antwort 
verlangt,  erinnert  man  den  Knaben  an  die 
bekannten  Voraussetzungen ; dann  wird  er 
schon  seiner  Aufgabe  gewachsen  sein  und 
einsehen:  Die  flache  Unterlippe  gewährt 

den  Bienen  einen  bequemen  Sitz.  Die 
helmförmige  Oberlippe  schützt  den  Honig 
vor  dem  Regen.  Da  der  Honig  unten  in 
der  Röhre  ausgeschieden  wird,  so  mufs 
die  Biene  tief  hinabtauchen  und  dabei  not- 
wendig mit  den  Staubbeuteln  in  Berührung 
kommen.  Die  Blüte  ist  auffallend  durch  ihre 
weifse  Farbe,  und  zwar  um  so  mehr,  da 
stets  eine  ganze  Anzahl  von  Blüten  zu  einem 
Scheinwirtel  vereinigt  ist;  sie  kann  also 
leicht  von  den  Bienen  gefunden  werden. 
Kurz:  die  Blüte  ist  durchaus  zweckmäfsig 
eingerichtet.« 

*)  Das  Urteil  lautet  in  hypothetischer  Form : 
Wenn  die  Blüte  der  Taubnessel  dem  Zwecke 
der  Fruchtbildungdienen  sollte,  mufste  sie  gerade 
so  gestaltet  werden,  wie  wir  sie  vorfinden.- 


y Google 


12 


Denken 


Die  vorstehenden  Urteile  lassen  die  I 
Eigenart  des  Denkens,  seinen  Unterschied 
von  mechanischen  Vorstellungsbcwegungen, 
Hemmungen  und  Verschmelzungen  recht 
deutlich  erkennen.  Die  Oberlippe  ist 
helmförmig;  das  sieht  man.  Der  Honig, 
den  die  Röhre  ausscheidet,  ist  süfs;  das 
schmeckt  man.  Was  man  aber  weder 
sieht  noch  schmeckt,  was  sich  durch  keine, 
wie  immer  geartete  Wechselwirkung  der 
Vorstellungen  vollständig  erklären  lälst, 
das  ist  das  Bewufstwerden  der  Beziehung 
zwischen  Oberlippe  und  Honig.  Dieses 
Bewufstwerden  hat  eine  ganze  Reihe  von 
Denkakten  zu  seiner  Voraussetzung:  Die 

Biene  fliegt  zur  Taubnessel  hin,  weil  sie 
dort  Honig  anzutreffen  hofft.  Sie  würde 
nicht  hinfliegen,  wenn  kein  Honig  da  wäre. 
Sie  würde  auch  nicht  wiederholt  hinfliegen, 
wenn  sie  den  Honig  entartet  fände.  Der 
Regen  würde  eindringen,  wenn  die  helm- 
förmige Oberlippe  nicht  da  wäre.  Käme 
die  Biene  nicht,  so  würde  auch  keine  Über- 
tragung des  Blumenstaubes  stattfinden. 
Fände  sie  nicht  statt,  so  würde  die  Frucht 
nicht  gedeihen.  Folglich  ist  es  gut  (zweck- 
mäfsig),  dafs  die  Oberlippe  den  Honig 
schützt.«  Kein  einziges  dieser  Urteile  ist 
als  der  mechanische  Erfolg  der  verzögerten 
Verschmelzungen  von  Vorstellungen  als  ein 
blofses  Geschehen  in  der  Seele  aufzufassen,*) 

*)  Vergl.  Herbart,  Psychologie  als  Wissen- 
schaft. § 123:  Jedes  bekannte  Ding,  das  uns 
eben  jetzt  zu  üesichte  kommt,  bewirkt  eine 
Wahrnehmung,  eine  Wiedererweckung  und  eine 
Verschmelzung,  ohne  dafs  uns  darum  ein  Laut 
entführe,  vollends  ohne  dafs  wir  den  höchst 
einfachen  Vorgang  in  eine  logische  Form 
brächten.  Die  Sache  geschieht  unbemerkt,  und 
nachdem  sie  geschehen  ist,  erkennt  niemand 
mehr  die  Fugen,  in  welchen  die  frühere  und 
die  neue  Vorstellung  aneinander  geschmolzen 
sind.  Fragt  man  nun  weiter,  unter  welchen 
psychologischen  Bedingungen  denn  die  logische 
Form  des  LIrteils  wirklich  zum  Vorschein  komme, 
so  bietet  sich  die  Antwort  von  selbst  dar.  Dann 
ohne  Zweifel,  wenn  die  Verschmelzung  durch 
irgend  einen  Umstand  erschwert  und  verzögert 
wird,  so  dafs  bei  ihr  Anfang,  Mittel  und  Ende 
sich  hinreichend  auseinander  sondern,  um  jedes 
für  sich  zum  Worte  kommen  zu  können.  Also 
weiter  wäre  nichts  nötig,  um  ein  logisches 
Urteil  zu  stände  zu  bringen,  als  eine  -Ver- 
zögerung der  Verschmelzung  ? Vergl.  dazu 
den  folgenden  Abschnitt  dieses  Artikels.  Über 
den  Unterschied  zwischen  psychischer  Tätigkeit 
und  psychischen  Ereignissen  vergl.  Strümpell, 
Psychologie.  S.  145  n. 


jedes  bekundet  eine  wahre  Tätigkeit  der 
Seele;  nur  arbeitend,  unterscheidend,  prü- 
fend und  wählend  eingreifend  in  das  Spiel 
der  Vorstellungen  gelangt  die  Seele  zur 
Erkenntnis  der  Zweckmäfsigkeit  feststehender 
Einrichtungen.  Dasselbe  gilt  von  dem 
Verhältnis  zwischen  Ursache  und  Wirkung 
und  dem  Zusammenhang  von  Grund  und 
Folge. 

4.  Notwendigkeit  und  Allgemeingültig- 
keit Volkmann  sagt  in  seinem  bekannten 
und  mit  Recht  geschätzten  -Lehrbuch  der 
Psychologie«  (3.  Aufl.  II.  S.  231):  »Jene 
Vorstellungsvcrbindungen,  welche  ihren 
Ursprung  aus  dem  Denken  nehmen,  be- 
haupten den  Charakter  der  Notwendigkeit 
und  Allgemeingültigkeit,  der  ihre  Entstehung 
der  zufälligen  Verschmelzung  infolge  der 
Gleichzeitigkeit  in  einem  bestimmten  Sub- 
jekte weit  entrückt.  Das  Urteil:  A ist  B, 
hat,  wenn  es  denkend  gefällt  wird,  die  Be- 
deutung, dafs  mit  der  Setzung  des  A auch 
B notwendig  und  überall  gesetzt  sei.«  Ist 
dem  so?  Wir  räumen  ohne  weiteres  ein, 
dafs  jedes  Urteil,  wie  Verfasser  (a.  a.  O. 
S.  272)  bemerkt,  für  den  Urteilenden  selbst 
insofern  notwendig  sei,  als  das  Hinzu- 
kommen des  bestimmten  Prädikats  zu  dem 
bestimmten  Subjekte  durch  das  Verhalten 
seiner  Vorstellungen  bestimmt  wird.  Das 
Urteil:  »Erlkönig  hat  mir  ein  Leids  getan! 
ist  dem  Knaben  aufgezwungen  worden;  er 
hat  den  Erlkönig  gesehen,  sein  Schmeicheln 
und  Drohen  vernommen,  seine  Berührung 
gefühlt  und  kann  darum  nicht  anders  ur- 
teilen. Gleichwohl  wird  niemand  sein 
Urteil  objektiv  notwendig  und  allgemein 
gültig  nennen.  Man  könnte  nun  einwenden, 
das  Orteil  sei  nicht  denkend  gefällt,  sondern 
1 das  Ereignis  einer  krankhaft  gereizten  Ein- 
bildungskraft; und  wirklich  macht  das  Ver- 
halten des  Knaben  darauf  aufmerksam,  dafs 
die  Grenzen  zwischen  Verstandes-  und 
Phantasietätigkeit  fliefsende  sind.  Wählen 
wir  darum  ein  anderes  Beispiel,  das  jenen 
Einwand  von  vornherein  als  hinfällig  er- 
scheinen läfst.  Herbart  sagt:  »Die  Seele 
ist  ein  einfaches  Wesen,  nicht  nur  ohne 
Teile,  sondern  auch  ohne  irgend  eine  Viel- 
heit in  ihrer  Qualität«  Wundt  dagegen 
spricht:  »Unsere  Seele  ist  nichts  anderes  als 
die  Summe  unserer  inneren  Erlebnisse 
selbst,  unseres  Vorstellens,  Fühlens  und 
Wollcns,  wie  es  sich  im  Bewufstsein  zu 
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einer  Einheit  zusammenfügt.«  ')  Beide  Ur- 
teile sind  ohne  Zweifel  denkend  gefällt; 
beide  Forscher  folgten  einer  subjektiven 
Notwendigkeit,  als  sie  gerade  so  urteilten; 
ja  beide  hegten  sogar  die  Überzeugung, 
dafs  ihre  Erklärung  des  Seelenbegriffs  ob- 
jektiv notwendig  und  allgemeingültig  sei. 
Und  doch  schliefsen  die  zwei  Definitionen 
einander  aus,  höchstens  eine  von  ihnen 
kann  den  Charakter  der  Notwendigkeit  und 
Allgemeingültigkeit  für  sich  in  Anspruch 
nehmen,  wenn  sie  nicht  beide  falsch  sind, 
was  zu  prüfen  uns  hier  nicht  obliegt.  Bei 
weitem  nicht  alle  Urteile,  die  als  notwendig 
und  allgemeingültig  sich  vorstellen,  haben 
ein  Recht  darauf,  sich  diesen  Charakter 
beizulegen;  das  beweist  die  Geschichte  der 
Philosophie  auf  jedem  ihrer  Blätter.  Not- 
wendigkeit beruht  auf  der  Unmöglichkeit 
des  Gegenteils,  und  unmöglich  ist,  was 
sich  widerspricht,  wie  der  Begriff  eines 
viereckigen  Kreises  oder  eines  hölzernen 
Eisens.  Ein  Urteil  ist  nur  dann  notwendig 
gültig,  wenn  die  Aufhebung,  d.  h.  die  Ver- 
wandlung desselben  in  ein  Urteil  von  ent- 
gegengesetzter Qualität  ein  unmögliches 
Urteil  hervorbringt  Wollte  man  das  Ur- 
teil: »Der  gerechte  Richter  mufs  den  Schul- 
digen verurteilen*  — aufheben  und  sagen: 
»Der  gerechte  Richter  darf  den  Schuldigen 
nicht  verurteilen*  — so  würde  ein  innerer 
Widerspruch,  also  eine  Unmöglichkeit  sich 
ergeben,  da  der  gerechte  Richter  nicht  zu- 
gleich ungerecht  sein  kann.  Die  gleiche 
»Not«  bereiten  uns  die  Urteile:  Wenn 

zwei  Dreiecke  in  zwei  Seiten  und  dem  ein- 
geschlossenen Winkel  übereinstimmen,  so 
sind  sie  kongruent.  — Ein  Peripherie- 
winkel ist  halb  so  grofs  wie  der  mit  ihm 
auf  gleichem  Bogen  stehende  Centriwinkel.« 
Man  nennt  dergleichen  Urteile  bekanntlich 
apodiktische;  von  ihnen  allein  gilt,  was 
Volkmann  vom  Denken  überhaupt  aussagt. 
Sehr  viele  andere  Urteile  sind  zwar  tat- 
sächlich richtig,  die  in  ihnen  vollzogene 
Verbindung  oder  Trennung  von  Subjekt 
und  Prädikat  entspricht  der  Wirklichkeit; 
aber  von  Notwendigkeit  kann  bei  ihnen 
keine  Rede  sein.  Die  Erfahrung  lehrt,  dafs 
die  gleichnamigen  Pole  eines  Magneten 
einander  abstofsen,  die  ungleichnamigen  sich 

*)  Wundt,  Menschen-  und  Tierseele.  2.  Aufl. 
S.  492. 


gegenseitig  anziehen ; allein  die  Urteile,  die 
den  Tatbestand  aussprechen,  sind  doch  nur 
assertorische,  nicht  apodiktische,  weil  nie- 
mand die  Unmöglichkeit  der  Anziehung 
gleichnamiger  Pole  nachweisen  kann.  Die 
Naturwissenschaft  (die  empirische  Psycho- 
logie mit  einbegriffen)  ist  überaus  reich  an 
Beispielen  dieser  Art  »Der  Schall  wird 
durch  schnell  aufeinander  folgende  Schwin- 
gungen eines  elastischen  Körpers  hervor- 
gerufen. — Zur  Fortpflanzung  des  Schalles 
ist  eine  gewisse  Zeit  erforderlich.  — ln 
ruhiger  Luft  pflanzt  sich  der  Schall  ungefähr 
340  m in  der  Sekunde  fort*  etc.  Solche 
Urteile  verkünden  Wirklichkeit,  keine  Not- 
wendigkeit; darum  sagen  auch  die  Lehr- 
bücher nur,  dafs  es  sich  so  verhält,  nicht 
aber,  dafs  es  sich  so  verhalten  müsse. 
Endlich  kennt  die  Logik  problematische 
Urteile,  deren  Gültigkeit  angezweifelt  werden 
kann,  da  sie  nur  möglicherweise  zutreffend 
sind.  »Wenn  das  Barometer  steigt,  so 
wird  vielleicht  gutes  Wetter.  — Wenn  der 
Kranke  Arznei  nimmt,  so  kann  er,  mufs 
aber  nicht  gesund  werden.*  Sind  nicht 
Fälle  bekannt,  wo  das  Barometer  stieg  und 
stieg  und  das  Wetter  sich  trotzdem  nicht 
ändern  wollte?  Von  der  problematischen 
Wirksamkeit  der  Arzneien  zu  reden,  wollen 
wir  ganz  unterlassen.*) 

Nach  Volkmanns  Ansicht  fällt  das 
Denken  mit  dem  Erkennen  zusammen.  Er 
sagt  (a.  a.  O.  S.  285):  »Definieren  wir  das 
Erkennen  als  jenes  Urteilen,  bei  dem  Subjekt- 
und  Prädikatvorstellungen  objektiv  not- 
wendig zusammengehören,  d.  h.  bei  dem 
die  Zusammengehörigkeit  beider  lediglich 
durch  die  qualitativen  Verhältnisse  bestimmt 
wird,  so  haben  wir  damit  nur  die  kürzere 
Formel:  denkendes  Urteilen  umschrieben.« 
Wir  können  dieser  Auffassung  unmöglich 
zustimmen.  Jedes  denkend  gefällte  Urteil 
wäre  ein  Akt  des  Erkennens?  Demgegen- 
über sei  nur  an  die  Erklärungen  erinnert, 
die  Herbart  und  Wundt  in  ihren  Schriften 
über  das  Wesen  der  Seele  vortragen.  Alles 
Erkennen  trägt  den  Charakter  der  Notwendig- 
keit und  Allgemeingültigkeit  an  sich?  Sollte 
dieser  Charakter  nicht  vielmehr  nur  einem 
verhältnismäßig  sehr  beschränkten  Teile  der 
menschlichen  Erkenntnistätigkeit  eigen  sein? 

')  Über  die  verschiedene  Art  der  Gültigkeit 
I von  Urteilen  vergl.  Drobisch  a.  a.  O.  S.  68  fi. 
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Das  kategorische  (analytische)  Urteil: 
»Zucker  ist  süfs«  — spricht  eine  Erkennt- 
nis aus;  nicht  so  das  Urteil:  »Die  Sphinx 
hat  einen  Menschenkopf  und  einen  Ticrleib.« 
Beide  Urteile  sind  logisch  gültig,  weil  die 
in  ihnen  ausgesprochene  Bejahung  auf  der 
Einsicht  beruht,  dafs  Subjekt  und  Prädikat 
relativ  identisch  sind  (»süfs«  ist  ein  Merk- 
mal des  Begriffs  oder  der  Anschauung 
»Zucker«,  der  Begriff  der  Sphinx  enthält 
die  Merkmale  Menschenkopf  und  Tierleib). 
Das  erste  Urteil  bezieht  sich  auf  ein  reales 
Objekt  (einen  Gegenstand  der  Erfahrung), 
das  zweite  nicht;  darum  kann  nur  jenes 
ein  Erkenntnisurteil  sein.  Da  nun  die  Er- 
fahrung lehrt,  dars  der  Zucker  wirklich 
süfs  ist,  so  ist  das  Urteil:  »Zucker  ist  süfs« 
— nicht  blofs  logisch  gültig,  sondern  auch 
tatsächlich  richtig,  d.  h.  es  gewährt  eine 
Erkenntnis.  Auch  eine  Erkenntnis,  die 
mit  dem  Denken  den  behaupteten  Charakter 
der  Notwendigkeit  und  Allgemcingültigkeit 
teilt?  Muts  denn  Zucker  sü Is  sein  in  dem 
Sinne,  wie  jede  Veränderung  ihre  Ursache 
haben  mufs?  Ist  nicht  ein  Körper  denkbar, 
der  alle  übrigen  Kennzeichen  des  Zuckers 
in  sich  vereinigte,  nur  nicht  süfs,  sondern 
sauer  wäre?  Das  Urteil  sagt  blofs  aus,  dafs 
das  Prädikat  mit  dem  Subjekt  identisch  ist; 
von  einer  notwendigen  Zusammengehörig- 
keit beider  weifs  es  nichts.  Nachdem  wir 
auf  das  Geheifs  der  Erfahrung  das  Merk- 
mal »süfs«  in  den  Begriff  Zucker«  auf- 
genommen haben,  können  wir  freilich  den 
Zucker  nicht  für  «nichtsüfs  erklären,  denn 
das  hiefse  das  eben  erst  aufgenommene 
Merkmal  wieder  ausstofsen;  und  insofern  legt 
uns  das  Urteil  einen  gewissen  Zwang  auf. 
Allein  ganz  derselbe  Zwang  diktiert  uns 
u.  a.  auch  das  Urteil:  »Der  Erlkönig  hat 
einen  Schweif«  — das  doch  mit  dem  Er- 
kennen gar  nichts  zu  tun  hat. 

Analytische  oder  kategorische*)  Urteile 
erheben  uns  überhaupt  nicht  in  das  Gebiet 
der  Notwendigkeit;  dies  kann  nur  durch 
hypothetische  oder  synthetische  Urteile  ge- 
schehen, wie  sie  Mathematik  und  Philo- 
sophie uns  darbicten.  Über  die  mathe- 
matischen Urteile  sagt  V.  u.  a.  (a.  a.  O. 
S.  286  ff.):  »Die  Mehrzahl  der  mathe- 
matischen Grundsätze  ist  darauf  gerichtet, 

')  Über  den  feinen  Unterschied,  der 
zwischen  beiden  besteht,  vergl.  Drobisch  a.  a. 
O.  S.  47. 


nachzuweisen,  dafs  das  durch  scheinbar 
ganz  verschiedene  Begriffe  Aufgefafste  ein 
und  dasselbe  ist.  . . . Die  beiden  Scheitel- 
winkel sind  gleich,  weil  sie,  obwohl  schein- 
bar (?)  lokal  verschiedene  Winkel,  in  Wirk- 
lichkeit doch  nur  ein  und  derselbe  Winkel 
in  verschiedener  Lage,  dieselbe  Neigung 
derselben  Geraden  sind,  nur  in  entgegen- 
gesetzter Richtung  der  Schenkel  vorgestellt.« 
Heifst  das  nicht  mit  anderen  Worten: 
Scheitelwinkel  sind  gleich,  weil  sie  gleich 
sind?  Käme  es  der  Mathematik  blofs 
darauf  an,  die  Erkenntnis  der  Gleichheit 
zu  vermitteln,  so  könnte  sie  uns  ja  auf- 
fordern, die  Winkel  zu  messen  und  so  ihre 
gleiche  Gröfsc  festzustellen.  Sie  will  aber 
mehr,  nämlich  das  Bewufstsein  hervorrufen, 
dafs  Scheitelwinkel  einander  gleich  sein 
müssen,  dafs  es  aus  bestimmten  Gründen 
gar  nicht  gestattet  ist,  sie  anders,  denn 
als  gleich  zu  denken.  Erst  dieses  Bewußt- 
sein verleiht  der  Erkenntnis:  Scheitelwinkel 
sind  gleich  — das  Recht,  sich  den  Cha- 
rakter der  Notwendigkeit  und  Allgemein- 
gültigkeit beizulegen.*)  Indem  Verfasser 
sich  bemüht,  die  Evidenz  der  synthetischen 
Urteile  auf  die  Identität  von  Subjekt  und 
Prädikat  zurückzuführen,  hebt  er  in  Wahr- 
heit alle  Notwendigkeit  der  Erkenntnis  auf. 
Welche  Identität  von  Subjekt  und  Prädikat 
liegt  auch  vor  in  den  Urteilen:  »Wenn  die 
Wärme  zunimmt,  steigt  das  Thermometer 
— die  Biene  besucht  die  Blüte  der  Taub- 
nessel, weil  sie  Honig  darin  vorfindet  — ?« 

Volkmann  sieht  in  den  Vorstellungen 
die  einzigen  Kräfte  der  Seele  und  sucht 
aus  dem  Gegen-  und  Zusammenwirken 
derselben  alle  Bewufstseinsvorgänge  abzu- 
leiten. Der  Erfolg  läfst  viel  zu  wünschen 
übrig.**)  So  sagt  er  (a.  a.  O.  S.  232): 

*)  -Wenn  wir  behaupten,  dafs  aus  einer 
Annahme  etwas  mit  Notwendigkeit  folge,  so 
mag  dies  in  den  wenigsten  hallen  eine  un- 
mittelbare Folgerung  aus  der  Unmöglichkeit 
des  Gegenteils,  sondern  weit  öfter  durch  eine 
Reihe  von  Schlüssen  vermittelt  sein.  Auch 
wollen  wir  zugeben,  dafs  die  Richtigkeit  dieser 
Schlüsse  auf  blofsen  Identitäten  beruhen  kann. 
Aber  dann  hat  streng  genommen  der  sich  er- 
gebende Schlufssatz  zunächst  nur  logisch  wirk- 
liche Geltung;  dafs  er  notwendig  ist,  erhellt  erst, 
wenn  man  sich  überzeugt,  dafs  nicht  anders 
geschlossen  werden  kann.«  Drobisch  a.  a.  O. 
S.  69. 

**)  Diese  unsere  Ansicht  steht  der  Aner- 
kennung bleibender  Verdienste  Herbartscher 
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»Die  Psychologie  kennt  keine  andere 
Verbindung  der  Vorstellungen,  als  durch 
Verschmelzungen,  und  keinen  anderen  un- 
mittelbaren Grund  der  Verschmelzung,  als 
Gleichzeitigkeit;  dafs  aber  die  Vorstellung 
A mit  der  Vorstellung  B gleichzeitig  ist, 
ist  für  die  Vorstellungen  selbst  zufällig,  und 
wo  es  geschieht,  in  seiner  Wirkung  immer 
nur  auf  das  Vorstellungsleben  des  einzelnen 
Subjektes  beschränkt.«  Wie,  das  Urteil  ist 
weiter  nichts,  als  eine  Verschmelzung  von 
Vorstellungen,  die  sich  zufällig  im  Bewufst- 
sein  begegnen,  und  behauptet  dennoch  den 
Charakter  der  Notwendigkeit  und  Allgemein-  ■ 
gültigkeit?  Beide  Annahmen  stehen  offen- 
bar im  schroffsten  Widerspruch  mitein- 
ander; darum  fügt  Verfasser  hinzu  (S.  232): 
»Von  unserem  Standpunkte  aus  gibt  es 
keinen  anderen  Grund  der  Notwendigkeit 
und  Allgemeingültigkeit  der  Vorstellungs- 
verbindungen, als  den  besonderen  Inhalt 
der  verbundenen  Vorstellungen,  und  wir 
vermögen  von  ihm  aus  das  Denken  nicht 
anders  zu  definieren  als  jenes  Verbinden 
und  Trennen  der  Vorstellungen,  das  seinen 
Grund  hat  lediglich  im  Inhalte  der  be- 
treffenden Vorstellungen  selbst.-  Gewifs, 
der  Gedanke  der  notwendigen  Zusammen- 
gehörigkeit von  Subjekt  und  Prädikat  kann 
nicht  in  subjektiven  Gemütslagen  des 
denkenden  Subjekts,  sondern  mufs  im  In- 
halte des  Gedachten  begründet  sein ; allein 
indem  Verfasser  das  Urteilen  als  ein  Ver- 
binden und  Trennen  (d.  h.  als  ein  Ver- 
schmelzen) von  Vorstellungen  erklärt,  über- 
sieht er  gerade  das  Wesentliche  des  Urteils, 
die  beziehende  Tätigkeit  der  Seele,  welche 
Vorstellungen  urteilend  verbindet  oder  trennt, 
weil  sie  ihre  Zusammengehörigkeit  oder 
Nichtzusammengehörigkeit  erkennt.  Nicht 
die  Vorstellungen  A und  B verschmelzen 
miteinander  zu  dem  Urteil:  A ist  B,  son- 
dern die  Seele  wird  sich,  vorstellend  A 
und  zugleich  B,  der  Beziehung  zwischen 
ihnen  bewufst  und  verknüpft  so  beide  zu 
einem  Urteil.  Zur  Vorstellung  A (Baum- 
stamm mit  Ästen  und  Zweigen)  geselle 
sich  die  Vorstellung  B (Blätter);  sie  ver- 
schmelzen zur  Gesamtvorstellung  A B (be- 
laubter Baum).  Wo  aber  bleibt  das  Urteil: 

Psychologie  auch  in  Bezug  auf  die  Erklärung 
des  Denkens  durchaus  nicht  im  Wege.  Vcrgl. 
Deutsche  Blätter  für  erzieh.  Unterricht.  1888. 
Nr.  15  ff. 


A ist  (oder  hat)  B?  Es  wird  sich  niemals 
einstellen,  solange  es  lediglich  bei  der  Ver- 
schmelzung der  Vorstellungen  sein  Bewen- 
den hat.  Die  Verschmelzung  vereinigt 
mehrere  Vorstellungen  zu  einer  Summe 
von  Vorstellungen;  das  Denken  aber  son- 
dert die  Vorstellungen,  um  sie  aufeinander 
zu  beziehen,  es  schafft  neue  (formale)  Be- 
wufstseinsinhalte,  die  aus  Vorstellungen 
und  Vorstellungsverbindungen  nicht  her- 
zuleiten sind.  Wenn  wir  urteilen:  »Der 
Himmel  ist  blau»  — so  kommt  nicht  zur 
Vorstellung  »Himmel«  die  Vorstellung 
»blau«  hinzu,  um  mit  jener  zu  verschmelzen; 
ganz  im  Gegenteil:  erst  ist  die  Vorstellung 
des  blauen  Himmels  als  einer  ungeteilten 
Einheit  vorhanden,  dann  tritt  das  Denken 
hinzu  und  stellt  den  Himmel  (als  Ding) 
dem  Blauen  (als  Eigenschaft  gegenüber). 
Verfasser  meint  (S.  233):  »Jenem  Zug  des 
Denkens  nachzuforschen,  der  überall  dahin 
geht:  subjektive,  historische  Verschmel- 
zungen in  objektive,  logische  Verbindungen 
umzusetzen,  bedürfen  wir  keiner  Appel- 
lation an  einen  über  den  Vorstellungen 
schwebenden  Verstand,  sondern  die  Vor- 
stellungen folgen  ihm,  indem  sie  dem  Zug 
ihrer  eigenen  Qualitäten  folgen.  Vorstel- 
lungen, die  zueinander  gehören,  kommen 
zusammen,  wie  Menschen  einander  finden, 
deren  Eigenart  sie  gegenseitig  aneinander 
verweist,  und  wie  nicht  das  Schicksal  den 
Menschen,  sondern  der  Mensch  sein 
Schicksal  hat,  so  hat  nicht  der  Verstand 
die  Vorstellungen,  sondern  haben  die  Vor- 
stellungen den  Verstand.«  Ist  das  alles 
richtig,  so  mufs  man  sich  darüber  wundern, 
dafs  cs  erst  einer  »Umsetzung«  der  histo- 
rischen Verschmelzungen  in  logische  Ver- 
bindungen bedarf,  weil  doch  die  Gesetze 
der  unmittelbaren  Reproduktion  gleich  vom 
Beginn  der  geistigen  Entwicklung  an  ihre 
Wirksamkeit  geltend  machen.  Finden  sich 
die  Vorstellungen,  die  zueinander  gehören, 
von  selbst:  wozu  sollten  dann  die  Denk- 
übungen dienen,  die  der  Unterricht  absicht- 
lich ins  Werk  setzt?  Sie  wären  ja  ganz 
überflüssig!  Was  Verfasser  über  den  Ver- 
stand sagt,  scheint  uns  mehr  geistreich  als 
treffend  zu  sein.  Die  Vorstellungen  haben 
keinen  Verstand,  ebensowenig  kann  man 
ihnen  Unverstand  zur  Last  legen.  Es  geht 
ihnen,  wie  den  Sinnen,  die  nach  Kants  oft 
angeführtem  Wort  niemals  betrügen,  nicht. 
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weil  sie  immer  richtig  urteilen,  sondern 
weil  [sie  gar  nicht  urteilen.  Die  Vorstel- 
lungen sind  psychische  Zustände  von  kon- 
kretem Inhalt;  sie  bilden  die  notwendige 
Voraussetzung  des  Denkens,  ohne  sie  würde 
die  Seele  sich  niemals  zur  Auffassung  ab- 
strakter Beziehungen  erheben.  Der  Ver- 
stand schwebt  nicht  über  den  Vorstellungen, 
sondern  die  vorstellende  Seele  verarbeitet, 
indem  sie  als  Verstand  sich  offenbart,  den 
Stoff,  welchen  die  Vorstellungen  ihr  dar- 
bieten. 

Volkmanns  Ansicht,  der  Charakter  des 
Denkens  sei  Allgemeingültigkeit  und  Not- 
wendigkeit, scheint  Ziller  beeinflufst  zu 
haben,  und  das  war  für  uns  der  Haupt- 
grund, darauf  einzugehen.  In  dem  § 24 
der  Allg.  Päd.  (3.  Aufl.  S.  296  ff.)  behan- 
delt Ziller  die  Stufen  der  Association,  des 
Systems  und  der  Methode.  Er  sagt  dort 
u.  a.:  >Der  Unterricht  bezweckt  nicht  blofs, 
dafs  der  Zögling  den  besonderen  Inhalt 
des  Neuen  kennen  lerne  und  sich  aneigne. 
Das  soll  vielmehr  nur  den  Übergang  dazu 
vermitteln,  dafs  er  zu  dem  Allgemein- 
gültigen und  Notwendigen  gelange,  das  in 
jenem  Inhalte  verborgen  ist.«  »Das  All- 
gemeingültige und  Notwendige  mufs  aus 
dem  konkreten  Inhalt  früherer  Synthesen  und 
dem  konkreten  Inhalte  von  Erfahrungen 
und  Gesinnungen  des  Zöglings  so  ausge- 
sondert werden,  dafs  es  doch  fort  und  fort 
mit  ihm  zusammenhängt  . . Daher  ge- 
schieht die  rechte  Aussonderung  nur  durch 
einen  echten  Abstraktionsprozeis.  ■ -Jetzt 
sei  die  Stufe  der  Association  vollständig  in 
Besitz  genommen,  und  es  folge  das  System. 
Hier  mufs  das  Begriffliche  und  Gesetz- 
mäfsige  in  der  Gestalt,  die  es  im  Geiste 
des  Zöglings  angenommen  hat,  für  sich 
fixiert  und  annähernd  so  geordnet  werden, 
wie  es  in  den  Systemen  der  Fachwissen- 
schaft vorliegt.«  Was  will  demnach  Ziller 
durch  die  Association  gewinnen  und  im 
System  fixieren?  »Das  Allgemeingültige 
und  Notwendige!*  sagt  S.  296;  Begriffe 
und  Gesetze,  wie  sie  in  den  Systemen  der 
Fachwissenschaft  vorliegen!«  lehrt  uns  S. 
308.  Und  auf  welchem  Wege  soll  der 
Schüler  zu  dem  Allgemeingültigen  und 
Notwendigen  (den  Begriffen  und  Gesetzen) 
gelangen?  Durch  Abstraktion. 

Wenden  wir  zunächst  den  Begriffen 
unsere  Aufmerksamkeit  zu.  Die  Logik 


unterscheidet  gültige  und  ungültige  Be- 
griffe; von  Allgemeingültigkeit  pflegt  sie 
nicht  zu  reden  (noch  weniger  findet  die 
Notwendigkeit  hier  einen  Platz!).  Über 
die  Gültigkeit  oder  Ungültigkeit  eines  Be- 
griffs entscheidet  dessen  Verhältnis  zu  dem 
Gegebenen  (zur  äufseren  oder  inneren  Er- 
fahrung) und  zur  Logik.  Tatsächliche  Gel- 
tung haben  alle  gegebenen,  logische  Gel- 
tung alle  diejenigen  Begriffe,  die  frei  von 
immanenten  Widersprüchen  sind.  Nicht 
immer  ist  die  tatsächliche  mit  der  logischen 
Gültigkeit,  oder  diese  mit  jener  verbunden. 
Die  Begriffe  von  Zwergen,  Nixen  und 
Elfen  sind  tatsächlich  ungültig,  da  ihnen 
kein  reales  Objekt  entspricht;  aber  logisch 
gültig,  weil  ihre  Definition  nicht  zu  Ur- 
teilen führt,  die  sich  gegenseitig  wider- 
sprechen. Die  Begriffe  des  Ich,  der  Ver- 
änderung, der  Materie  etc.  vereinigen  tat- 
sächliche Geltung  mit  logischer  Ungültig- 
keit Die  Begriffe  eines  viereckigen  Kreises 
und  eines  hölzernen  Eisens  sind  schlechthin 
ungültig;  sie  stammen  nicht  aus  dem  Ge- 
gebenen und  sind  undenkbar.  Der  Begriff 
des  Quadrats  als  eines  Parallelogramms 
von  gleichen  Seiten  und  Winkeln  ist 
schlechthin  gültig,  weil  er  weder  willkürlich 
erdacht,  noch  mit  Widersprüchen  behaftet 
ist.  Die  Begriffe  nun,  die  als  -System« 
im  Unterrichte  auftreten,  werden  zumeist 
gegeben  und  denkbar  zugleich,  in  einzelnen 
Fällen  können  sie  aber  auch  entweder  tat- 
sächlich (Elfen)  oder  logisch  (Veränderung) 
ungültig,  niemals  aber  schlechthin  ungültig 
sein.  So  viel  über  die  Begriffe  und  ihr 
Verhältnis  zum  Allgemeingültigen  und  Not- 
wendigen. 

Gesetze  und  Regeln,  die  beiden  anderen 
Erzeugnisse  der  abstrahierenden  Tätigkeit, 
sind  Urteile.  Sie  lauten  etwa:  »Gleich- 
artige Satzteile  werden  durch  ein  Komma 
getrennt,  wenn  sie  nicht  durch  und-  ver- 
bunden sind  — Je  höher  ein  Ort  über 
dem  Meeresspiegel  liegt,  desto  kälter  ist  es 
dort  — Nord-  und  Südpol  ziehen  einander 
an*  u.  s.  f.  Nach  unseren  Ausführungen 
über  apodiktische,  assertorische  und  proble- 
matische Urteile  sind  wir  des  Beweises 
überhoben,  dafs  solchen  Urteilen  der  Cha- 
rakter der  Notwendigkeit  fehlt;  notwendige 
Gültigkeit  kann  überhaupt  kein  Urteil  haben, 
das  aus  Abstraktion  hervorgeht.  Der  Lehr- 
satz: »Die  Summe  der  Winkel  eines  Drei- 
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ecks  beträgt  2 R-  — hört  sogleich  auf, 
ein  apodiktisches  Urteil  zu  sein,  wenn  er 
einem  Abstraktionsprozefs  seinen  Ursprung 
verdankt.  Denn  welches  Verfahren  wird 
dabei  eingehalten?  Die  Schüler  zeichnen 
Dreiecke  von  verschiedener  Gestalt  und 
Grötse  und  messen  die  Winkel;  sie  finden, 
die  Genauigkeit  der  Messung  vorausgesetzt, 
jedesmal  180°  = 2 R.  Aus  der  Überein- 
stimmung der  Einzelergebnisse  abstrahieren 
sie  die  allgemeine  Regel:  »In  jedem  Dreieck 
beträgt  die  Summe  der  Winkel  2 R.« 
Dieses  Urteil  schliefst  gewifs  nicht  die 
Überzeugung  von  einem  notwendigen  Ver- 
hältnis des  Subjekts  zum  Prädikat  ein;  die 
Abstraktion  läfst  immer  noch  dem  Zweifel 
Raum,  ob  nicht  doch  einmal  ein  Dreieck 
gefunden  werden  könne,  das  die  gefundene 
Regel  nicht  bestätige.  *)  Durch  Abstraktion 
erreichen  wir  wohl  das  Allgemeine  (Be- 
griffliche und  Gesetzmäfsige),  aber  niemals 
das  Allgemeingültige  und  Notwendige. 
Der  pythagoreische  Lehrsatz  wird,  durch 
abstrahierende  Tätigkeit  gefunden,  zu  einem 
allgemeinen  Satze,  der  in  Bezug  auf  seine 
psychologische  und  logische  Bedeutung 
mit  den  Gesetzen  der  Physik  auf  einer 
Stufe  steht 

Ziller  will,  dafs  der  Zögling  zu  dem 
Allgemeingültigen  und  Notwendigen  ge- 
lange; in  Wahrheit  führt  er  ihn  nur  vom 
Besonderen  zum  Allgemeinen,  vom  Kon- 
kreten zum  Abstrakten.  Sogar  darüber 
kann  man  im  Zweifel  sein,  ob  seine 
Systeme,  die  auf  Abstraktion  beruhen,  über- 
all Abstrakta  sind.  So  unterscheidet  er 
zwei  Hauptformen,  die  der  Abstraktions- 
prozefs je  nach  den  Umständen  annimmt; 
die  erste  beruht  auf  dem  Kontrast  (a.  a.  O. 
S.  302).  Dieser  Zweiteilung  scheint  ein 
logischer  Fehler  zu  Grunde  zu  liegen.  Um 
alle  Weitläufigkeit  zu  vermeiden,  beziehen 
wir  uns  auf  die  von  Dr.  Just,  dem  Heraus- 
geber der  3.  Aufl.  der  Allg.  Päd.,  her- 
rührende Übersicht  über  die  mannigfaltigen 
Formen,  in  denen  die  Association  erscheinen 
kann  (a.  a.  O.  S.  304).  »Die  Association 
zerfällt,  nach  dem  doppelten  Zwecke,  den 

*)  Vergl.  die  Behandlung  des  erwähnten 
Lehrsatzes  in  den  Deutschen  Blättern  für 
erzieh.  Unterricht  1888,  Nr.  19.  Dazu  vergl. 
man  die  Behandlung  des  pythagoreischen  Lehr- 
satzes im  8.  Schuljahre  von  Rein,  Pickel  und 
Scheller. 

Rein,  Encyldopid.  Handb.  d.  Pädagogik,  2.  Aufl.  2. 


sie  erstrebt,  in  zwei  Hauptarten:  eine  das 
Begriffliche  aussondernde  (A)  und  eine 
durch  Herstellung  von  vielfachen  Verbin- 
dungen unter  den  Vorstellungen  und  Vor- 
stellungsgruppen  den  Gebrauch  sichernde 
(B).  Die  erstere  Art  zeigt  wiederum  zwei 
Hauptformen : bei  der  ersten  wird  ver- 
schiedenartiger Stoff  derselben  Art  neben- 
einander gestellt,  wodurch  das  Gemeinsame, 
d.  i.  das  begrifflich  Allgemeingültige  und 
Notwendige  sich  ergibt  (a):  bei  der  zweiten 
werden  kontrastierende  Stoffe,  d.  h.  solche, 
bei  denen  Entgegengesetztes  mit  gleichen 
Elementen  verbunden  ist,  einander  gegen- 
iiberstellt,  wodurch  die  Gegensätze  um  so 
schärfer  erkannt  werden.«  Die  erste  Haupt- 
art der  Association  will  demnach  das  Be- 
griffliche (und  Gesetzmäfsige)  aussondern; 
das  ist  ihr  ausschliefslicher  Zweck,  den  sie 
durch  einen  Abstraktionsprozefs  erreicht 
Sie  kann  also  nicht  in  zwei  Unterarten 
zerfallen,  von  denen  die  eine  auf  die  Aus- 
sonderung des  Begrifflichen  (Gemeinsamen), 
die  andere  auf  die  hellere  Beleuchtung 
der  kontrastierenden  Einzelvorstellungen 
ausgeht  Ein  Gattungsbegriff,  dem  zwei 
Artbegriffe  untergeordnet  sind,  soll  mit  dem 
ersten  dieser  Artbegriffe  zusammenfallen 
und  den  zweiten  von  sich  ausschliefsen ! 
ln  kontrastierenden  Vorstellungen  ist  der 
Gegensatz  gröfser  als  die  Identität;  ihre 
Nebeneinanderstellung  dient  dazu,  den 
Gegensatz  schärfer  hervortreten  zu  lassen. 
Die  Gegensätze  sind  aber  gerade  das,  was 
die  Vorstellungen  voneinander  unterscheidet, 
während  die  Abstraktion  die  gemeinsamen 
Merkmale  aufsucht  Auch  kontrastierende 
Vorstellungen  können  der  Abstraktionstätig- 
keit als  Stoff  dienen;  dann  mufs  jedoch 
von  dem  Gegensätze  abgesehen  und  die 
Aufmerksamkeit  dem  Gemeinsamen  zuge- 
wendet werden.  Der  Satz:  contraria  inter 
se  opposita  elucescunt  — gilt  wohl  für 
eine  Art  der  Association,  aber  nicht  der 
Abstraktion ; diese  ist  im  wesentlichen  immer 
dieselbe.  (Vergl.  zu  dem  ganzen  Ab- 
schnitt die  Artikel  »Abstraktion«  und  »Be- 
griff«.) 

5.  Sprechen  und  Denken.  Die  Ent- 
wicklung des  Denkens  geht  mit  der  Aus- 
bildung der  Sprache  Hand  in  Hand.  Der 
sprachliche  Ausdruck  des  Urteils  ist  der 
Satz.  Satz  und  Urteil  fallen  jedoch  keines- 
wegs zusammen.  Einerseits  kann  ein  Urteil 
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durch  mehrere  Sätze  ausgedrückt  werden 
(bei  dem  hypothetischen  Urteilen  ist  das 
die  Regel),  andrerseits  braucht  ein  Urteil, 
um  im  psychologischen  Sinne  als  solches 
zu  gelten,  sprachlich  nicht  als  Satz  zu  er- 
scheinen, in  dem  Subjekt  und  Prädikat 
unterschieden  sind.  Ein  Kind  nähert  sich 
dem  brennenden  Ofen  und  spricht:  »Heifs!« 
Der  einfache  Ausruf  will  sich  nicht  auf 
das  blofse  »Haben«  einer  Empfindung  be- 
schränken (vergl.  Volkmann  a.  a.  O.  S. 
271),  sondern  er  bekundet  einen  Akt  der 
beziehenden  Tätigkeit,  wenn  auch  der  ein- 
fachsten Art.  »Sobald  die  Anschauung 
ausgesprochen,  durch  einen  Laut  kundge- 
geben und  an  einen  Laut  gebunden  wird, 
ist  ein  Urteil  da.  Denn  sobald  bei  einer 
Wiederholung  der  Anschauung  das  gleiche 
Wort  hervorgebracht  wird,  so  sagt  dieses 
Wort  nichts  anderes  aus,  als:  dies  jetzt 
Angeschaute,  die  gegenwärtige  Erscheinung 
ist  eine  solche,  wie  die  frühere  war.  Die 
frühere  Anschauung  ist  also  das  Prädikat, 
welches  von  der  jetzigen  Anschauung  als 
dem  Subjekt  ausgesagt  wird.«*) 

Ob  alles  Denken  zugleich  ein  Sprechen 
ist,  lassen  wir  dahingestellt  sein;  in  den 
meisten  Fällen  ist  unzweifelhaft,  wie  jeder 
an  sich  selbst  beobachten  kann,  ein  stilles 
oder  lautes  Sprechen  der  unzertrennliche 
Begleiter  des  Denkens.  Indem  ich  daran 
denke,  dafs  das  Quadrat  über  der  Hypo- 
tenuse gleich  der  Summe  der  Quadrate 
über  den  beiden  Katheten  ist,  läuft  die 
Folge  von  Worten,  aus  denen  die  sprach- 
liche Form  des  Lehrsatzes  sich  zusammen- 
setzt, in  meinem  ßewufstsein  ab;  ja,  da  es 
sich  in  diesem  Falle  um  einen  bekannten, 
uns  sehr  geläufigen  Gedanken  handelt,  so 
ist  es  sehr  wohl  möglich,  dafs  nur  die 
Worte  uns  zum  Bewufstsein  kommen, 
während  die  zugehörigen  Vorstellungen, 
Begriffe  und  Beziehungen  unbewufst  bleiben. 
Wir  benutzen  dann,  um  einen  treffenden 
Ausdruck  Ballauffs  anzuwenden,**)  das  Wort 
als  eine  Art  von  Papiergeld,  welches  die 
schwerer  hervorzurufenden  Vorstellungen 
und  Begriffe  ersetzt  und  auch  ersetzen 
kann,  weil  wir  es  jederzeit  einlösen,  d.  h. 
von  der  Vorstellung  des  Wortes  zur 

*)  Lazarus,  Leben  der  Seele.  2.  Aufl.  11. 
S.  291. 

**)  Ballauff,  Grundlehren  der  Psychologie. 
2.  Aufl.  S.  3t. 


! Vorstellung  des  Gegenstandes  übergehen 
können.  Wir  würden  in  unserem  Vor- 
stellen und  Denken  zu  einem  unerträglichen 
Schneckengange  verurteilt  sein,  wenn  wir 
jenes  Papiergeld  nicht  hätten,  dessen  Ge- 
brauch freilich  nur  so  lange  unbedenklich 
erscheint,  als  seine  Einlösbarkeit  gesichert 
ist.  Sobald  diese  Voraussetzung  nicht  zu- 
trifft, sobald  sich,  obgleich  die  Begriffe 
fehlen,  doch  Worte  einstellen,  die  auf  deren 
Vorhandensein  hinzudeuten  scheinen,  hört 
die  Sprache  auf,  ein  Hilfsmitttel  zur  Aus- 
bildung des  Denkens  zu  sein,  ja  sie  wird 
zu  einer  Gefahr,  die  nicht  allein  die  Intelli- 
genz, sondern  auch  die  Gemütsbildung  be- 
droht (vergl.  Abstraktion  2).  Es  ist  daher 
mit  aller  Strenge  darauf  zu  halten,  dafs  die 
Schüler  nicht  Sätze  vortragen,  die  nur  Sätze 
und  nicht  zugleich  auch  Ausdruck  eines 
Gedankens  sind.  Die  Hauptschuld  an  dem 
gedankenlosen  Spiel  mit  Worten,  das  uns 
hier  und  da  begegnet,  trifft  den  Unterricht 
I Bei  ihrem  Eintritt  in  die  Schule  fühlen 
die  Kinder  noch  den  natürlichen  Trieb  in 
sich,  bei  den  Worten,  die  sie  vernehmen, 
sich  auch  etwas  zu  denken,  und  sie  geben 
dem  unverständlichen  Worte  aus  eigener 
Machtvollkommenheit  irgend  eine  Bedeu- 
tung, sollte  dadurch  der  eigentliche  Sinn 
der  Rede  auch  gar  arg  entstellt  werden. 
Ein  Kind  hatte  die  Geschichte  von  Abra- 
hams Berufung,  u.  a.  auch  den  Satz  ge- 
hört: »In  dir  sollen  gesegnet  werden  alle 
Geschlechter  der  Erde.«  »Geschlechter« 
kannte  es  nicht,  wohl  aber  »Schlächter», 
die  in  ihrem  Betragen  zuweilen  etwas  roh 
sind;  und  so  erzählte  es  bei  der  Wieder- 
gabe des  Inhalts:  »In  dir  sollen  gesegnet 
werden  alle  braven  Schlächter  der  Erde.« 
Ein  anderes  Kind  deklamierte:  »Wie  grofs 
ist  des  Allmächtigen  Güte!  Ist  der  ein 
Mensch,  der  sich  nicht  rührt?«  Ein  fünf- 
jähriger Knabe  hört  davon  sprechen,  dafs 
Vater  und  Mutter  ins  Konzert  gehen  wollen, 
und  sagt:  »Wird  denn  da  jemand  gezerrt?« 
Den  Trieb,  der  sich  in  solchen  Wortver- 
tauschungen und  Fragen  äufsert,  müssen 
wir  sorgfältigst  pflegen,  wo  er  vorhanden 
ist,  und  zu  wecken  suchen,  wo  er  fehIL 
Der  Schüler  soll  es  als  seine  Pflicht  be- 
trachten lernen,  zu  fragen,  so  oft  er  das 
Gelesene  und  Gehörte  nicht  versteht.  Wird 
er  vom  Lehrer  fort  und  fort  dazu  ange- 
halten, diese  Pflicht  zu  üben,  so  ist  er  aufs 
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beste  vor  der  Gefahr  geschützt,  ein  fader 
Schwätzer  zu  werden. 

6.  Denkübungen.  Alle  Fächer  des 
Sachunterrichts,  der  ganze  Sprachunterricht 
und  die  Mathematik  fordern  uns  so  viel- 
fach und  so  eindringlich  dazu  auf,  den 
Zögling  zum  Denken  anzuhalten,  dafs  es 
Wasser  in  den  Rhein  tragen  hiefse,  wollte 
man  nach  besonderen,  in  sich  abgeschlosse- 
nen Denkübungen  sich  umsehen.  Ver- 
gegenwärtigen wir  uns  einmal  den  geistigen 
Zustand  des  Zöglings,  wie  er  bei  dem 
Durchlaufen  einer  methodischen  Einheit 
von  der  ersten  bis  zur  letzten  Stufe  sich 
darstellt. 

Die  Analyse  bahnt  dem  Denken  den 
Weg,  indem  sie  die  Vorstellungen  ins  Be- 
wußtsein ruft,  die  den  Stoff  der  beziehen- 
den Tätigkeit  zu  bilden  haben.  Wir  for- 
dern das  Kind  z.  B.  auf,  sich  über  die 
Erscheinungen  zu  äufsem,  die  es  vor  einem 
Gewitter  und  während  desselben  beobachtet 
hat.  Seine  Aussage  besteht  aus  Sätzen,  die 
ebenso  viele  Urteile  darstellen;  allein  die 
Beziehungen,  die  darin  zum  Ausdruck  kom- 
men, werden  nicht  eben  jetzt  neu  gedacht, 
produziert,  sondern  nur  noch  einmal  ge- 
dacht, reproduziert  Doch  kann  unter  Um- 
ständen auch  die  Auffassung  neuer  Bezie- 
hungen schon  mit  der  Analyse  einsetzen, 
so  z.  B.,  wenn  man  der  Behandlung  des 
pythagoräischen  Lehrsatzes  die  Aufgabe  zu 
Grunde  legt  die  man  im  8.  Schuljahr  von 
Rein  (S.  153)  angegeben  findet 

Ganz  unerläßlich  ist  die  beziehende 
Tätigkeit  des  Kindes  bei  der  Darbietung 
des  Neuen,  und  zwar  in  allen  vorhin  ge- 
nannten Fächern.  Dafs  z.  B.  geometrische 
Lehrsätze,  denen  der  Charakter  der  Not- 
wendigkeit aufgeprägt  ist,  nur  durch  ange- 
strengtes Denken  erfaßt  werden  können, 
ist  so  selbstverständlich,  dafs  wir  nicht 
dabei  zu  verweilen  brauchen.  Auch  leuchtet 
unschwer  ein,  wie  wenig  physikalische 
Versuche,  die  der  Synthese  angehören,  ihren 
Zweck  erreichen,  wenn  sie  den  Schülern 
nur  ein  amüsantes  Schauspiel  gewähren. 
Der  Lehrer  läßt  eine  Münze  und  ein  Pa- 
pierstückchen gleichzeitig  nebeneinander 
fallen.  Das  Kind  sieht  die  fallenden  Körper, 
es  urteilt:  Die  Münze  kommt  früher  unten 

an,  das  Papier  später;  jene  fällt  schneller, 
dieses  langsamer.»  Der  Lehrer  ändert  den 
Versuch,  indem  er  das  Papier  auf  die 


] Münze  legt  und  dann  beide  fallen  läßt 
Die  Wahrnehmung  des  Kindes  ist  dieselbe, 
sein  Urteil  aber  lautet:  'Münze  und  Papier 
kommen  gleichzeitig  unten  an,  sie  fallen 
gleich  schnell.»  (Daß  die  Ausdrücke 
»früher,  später,  gleichzeitig,  schneller,  lang- 
samer, gleichschnell'  abstrakte  Beziehungen 
bezeichnen,  die  als  solche  nicht  Gegenstand 
der  sinnlichen  Wahrnehmung  sein  können, 
braucht  wohl  kaum  ausdrücklich  bemerkt 
zu  werden.)  Bis  hierher  beobachten  wir 
eine  Verbindung  von  Sinnesanschauung  und 
beziehender  Tätigkeit.  Die  wichtigste  Ar- 
beit hat  die  letztere  jedoch  noch  zu  leisten ; 
denn  jetzt  drängt  sich  die  Frage  auf:  Wie 
kommt  das?  Wie  ist  das  veränderte  Ver- 
halten des  Papiers  zu  erklären?  Es  gilt 
also,  die  Ursache  der  Veränderung  nach- 
zuweisen, und  das  erfordert  einen  größeren 
Aufwand  von  Denkkraft,  aß  die  später  zu 
vollziehende  Ableitung  des  allgemeinen 
Gesetzes,  so  daß  man  die  Synthese  recht 
eigentlich  die  Stufe  des  Denkens  nennen 
, könnte,  mindestens  mit  demselben  Recht, 
wie  man  diese  Bezeichnung  auf  Association 
und  System  anwendet. 

Viele  Lehrer  (und  Schüler!)  wissen  ein 
Liedchen  zu  singen  von  der  Langeweile, 
die  in  den  Stunden,  wo  die  sog.  »Natur- 
beschreibung' den  Lehrgegenstand  bildete, 
wie  ein  bleierner  Druck  auf  den  Seelen 
lastete.  Die  Zoologie  mochte  noch  an- 
gehen,  denn  von  Fuchs  und  Wolf,  Papagei 
und  Storch  ließen  sich  doch  wenigstens 
allerlei  hübsche  Geschichtchen  erzählen, 
die  das  öde  Einerlei  der  Beschreibungen 
angenehm  unterbrachen.  Aber  die  Botanik! 
»Die  Wurzel  ist  fast  rübenförmig.  Der 
Stengel  wird  1 m hoch  und  ist,  wie  auch 
die  Blätter,  zottig  bekleidet.  Die  dichten 
Haare  schwitzen  eine  übelriechende,  klebrige 
Flüssigkeit  aus.  Die  fettigen  Blätter  zeigen 
im  allgemeinen  die  Eiform « etc.  etc.  Es 
war  einfach  schrecklich!  Und  was  fehlte? 
Die  beziehende  Tätigkeit,  die  dem  Zweck, 
der  Bedeutung,  dem  Zusammenhang  der 
wahrgenommenen  Erscheinungen  nachging. 
Man  fragte  nicht  nach  dem  Warum  und 
Wozu  des  Einzelnen,  die  ganze  Auffassung 
der  Naturkörper  blieb  an  der  Oberfläche 
haften,  und  es  konnte  darum  nicht  Wunder 
nehmen,  dafs  das  Interesse  sich  nicht  ein- 
stellte, wenn  nicht  etwa,  und  das  war  noch 
i der  günstigste  Fall,  ein  reger  Sammeleifer 
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sich  der  Kinder  bemächtigte.  »Welche  1 
Bedeutung  haben  Ober-  und  Unterlippe 
der  Pflanze  für  die  Fruchtbildung?  Warum 
braucht  der  Weizen  keine  weithin  erkenn- 
baren Blütenteile?  Warum  werden  die 
Pflanzen  aus  den  Wurzelknollen  des  Schar- 
bockskrautes bedeutend  stärker,  als  die  aus 
den  Knospenknollen?  Inwiefern  liegt  die 
Ausbildung  von  Knospenknollen  im  Inter- 
esse der  Weiterverbreitung  der  Pflanze? 
Welchen  Dienst  leistet  dem  Eichhörnchen 
sein  buschiger  Schwanz  ? Inwiefern  steht  der 
Körperbau  der  Schwalbe  mit  ihrer  Lebens- 
weise in  Übereinstimmung?«  Solche  und 
ähnliche  Fragen  erheben  den  Schüler  über 
das  Gebiet  der  blofsen  Anschauung  in  die 
Region  des  Denkens;  sie  wecken  seine 
Selbsttätigkeit,  sein  spekulatives  Interesse 
und  steigern  sehr  beträchtlich  den  bilden- 
den Wert  der  Naturkunde.  Die  physische 
Geographie  befindet  sich  in  derselben  Lage. 

Selbst  im  Gesinnungsunterricht  mufs 
man  schon  bei  der  Darbietung  des  Neuen 
ganz  energisch  an  das  Denken  der  Kinder 
appellieren,  weil  sonst  eine  Veranschau- 
lichung des  geschichtlichen  Vorgangs,  be- 
sonders in  Bezug  auf  das  innere  Ge- 
schehen, völlig  unmöglich  ist  Man  denke 
z.  B.  an  den  Taucher.  -Was  veranlafste 
den  König  zu  seiner  Aufforderung?  Was 
ging  in  den  Herzen  der  Ritter  und  Knappen 
vor,  nachdem  sie  den  Wunsch  des  Ge- 
bieters erfahren  hatten?  Welcher  Beweg- 
grund leitete  den  Knappen  bei  seinem 
Wagnis?  Warum  trat  er  erst  nach  der 
dritten  Aufforderung  hervor?«  Die  Über- 
legungen, Gefühle,  Wünsche  und  Begierden 
der  handelnden  Personen  bilden  einen 
wesentlichen  Bestandteil  der  zu  veranschau- 
lichenden Handlung,  und  wer  nicht  denken 
will  oder  kann,  dem  bleibt  diese  Seite  des 
Geschehens  ein  versiegeltes  Buch.  Ihm 
hilft  auch  die  ausführliche  Erzählung  des 
Lehrers  nichts,  weil  sie  nur  Sätze  darbietet, 
die  der  Schüler  in  Urteile  umsetzen  mufs, 
um  sie  zu  verstehen.  (Vergl.  Darstellender 
Unterricht  5.)  Zusammenfassend  können 
wir  sagen,  dafs  die  Darbietung  des  Neuen 
notwendig  zu  ungenügenden  Ergebnissen 
führt,  sobald  die  beziehende  Tätigkeit  des 
Kindes  dabei  nicht  fort  und  fort  zur  An- 
wendung kommt 

Über  die  Stufen  der  Association  und 
des  Systems  dürfen  wir  uns  kurz  fassen; 


sie  haben  es  mit  einem  Abstraktionsprozefs 
zu  tun,  und  die  Tätigkeit  des  Schülers,  die 
durch  sie  angeregt  wird,  ist  also  ohne 
weiteres  Denkarbeit  (Vergl.  Abstraktion 
und  Begriff.) 

Zu  neuen,  eigentümlichen  und  sehr 
fruchtbaren  Denkübungen  gibt  die  Methode 
Anlafs.  Das  abstrakte  System  wird  als  Er- 
klärungsprinzip  benutzt  indem  man  es  auf 
konkrete  Erscheinungen,  die  im  Unterricht 
bisher  keine  Berücksichtigung  gefunden, 
anwendet  und  diese  dadurch  in  das  Licht 
der  denkenden  Erkenntnis  rückt  Das 
System  lautet  etwa:  Wärme  dehnt  die  Körper 
aus.  Nun  heilst  es:  Kann  uns  das  ge- 
fundene Gesetz  wohl  zur  Erklärung  an- 
derer Erscheinungen  dienlich  sein?  Denkt 
an  die  Reifen,  die  der  Schmied  um  die 
Räder  legt!  An  die  Eisenbahnschienen! 
An  die  Tclegraphendrähte  im  Sommer  und 
im  Winter!  An  den  eisernen  Topf  auf  dem 
Ofen!  etc. 

Die  Möglichkeit,  die  Denkkraft  der 
Schüler  durch  Übung  zu  stärken,  ist  also 
in  reichstem  Mafse  vorhanden,  und  die 
Gliederung  des  Unterrichtsstoffs  nach  den 
formalen  Stufen  bietet  die  beste  Gewähr 
dafür,  dafs  der  Lehrer  keine  sich  dar- 
bietende Gelegenheit  zu  solchen  Übungen 
unberücksichtigt  Vorbeigehen  läfst. 

Literatur:  S.  Abstraktion  und  Begriff. 

Eisenach.  O.  Foltz. 


Denken,  Anomalien  desselben 

1.  Einteilung.  2.  Ideenflucht  3.  Denk- 
hemmung. 4.  Inkohärenz.  5.  Wahnvor- 
stellungen. 6.  Zwangsvorstellungen. 

1.  Einteilung.  Die  Störungen  des 
Denkens  sind  teils  formale,  teils  inhaltliche. 
Die  formalen  beziehen  sich  ausschliefslich 
auf  die  Geschwindigkeit  und  den  Zusammen- 
hang der  Vorstellungen  unter  sich,  die  in- 
haltlichen beziehen  sich  auf  das  Verhältnis 
der  auftretenden  Vorstellungsassoziationen 
zu  den  Tatsachen  der  Aufsenwelt  Die 
formalen  Störungen  zerfallen  in:  a)  Ideen- 
flucht ==  Beschleunigung  des  Vorstellungs- 
ablaufs, b)  Denkhemmung  = Verlang- 
samung des  Vorstellungsablaufs,  c)  Inkohä- 
renz oder  Verwirrtheit  = Zusammenhangs- 
losigkeit im  Vorstellungsablauf.  Die  inhalt- 
lichen Störungen  zerfallen  in:  a)  Zwangs- 
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Vorstellungen,  b)  Wahnvorstellungen.  Beiden 
ist  gemeinsam,  dafs  es  sich  um  Vorstellungs- 
verbindungen (Urteile)  handelt,  welche  den 
Tatsachen  der  Aulsenwelt  in  krankhafter 
Weise  nicht  entsprechen.  Bei  den  Zwangs- 
vorstellungen ist  sich  der  Kranke  der  Un- 
richtigkeit der  in  ihm  auftretenden  un- 
richtigen Vorstellungsverbindungen  selbst 
bewufst,  bei  den  Wahnvorstellungen  fehlt 
dies  Krankheitsbewufstsein:  Der  Kranke  hält 
seine  unrichtigen  Vorstellungsverbindungen 
selbst  für  richtig. 

2.  Ideenflucht  Die  Geschwindigkeit 
des  Vorstcllungsablaufes  schwankt  bei  dem 
Erwachsenen  innerhalb  ziemlich  enger 
Grenzen.  Bei  dem  Kinde  findet  man  in 
der  Breite  der  Gesundheit  oft  eine  Be- 
schleunigung des  Vorstellungsablaufs,  welche 
man  bei  dem  Erwachsenen  schon  als  krank- 
haft ansehen  mufs.  Es  ergibt  sich  hieraus, 
dafs  man  mit  der  Annahme  einer  * Ideen - 
flucht«,  d.  h.  einer  krankhaften  Beschleu- 
nigung des  Vorstellungsablaufs  sehr  vor- 
sichtig sein  mufs.  Ganz  besonders  ist 
diese  Vorsicht  geboten,  wenn  zugleich 
positive  Affekte  (Heiterkeit  etc.)  vorliegen. 
Wir  wissen,  dafs  auch  bei  dem  Erwachsenen 
Lustaffekte  den  Vorstellungsablauf  beschleu- 
nigen, Unlustaffekte  ihn  verlangsamen.  Im 
Kindesalter  ist  dieser  Einfluls  der  Stimmung 
auf  das  Tempo  der  Ideenassoziation  noch 
viel  erheblicher.  Danach  gestaltet  sich  die 
Feststellung  der  Ideenflucht  bei  dem  Kind 
gewöhnlich  folgendermafsen.  Eltern  oder 
Lehrer  beobachten  ein  auffällig  schnelles 
Sprechen  (Logorrhoe)  und  einen  ent- 
sprechend auffällig  schnellen  Ablauf  der 
Vorstellungen  ohne  inhaltliche  Störungen. 
Zunächst  wird  in  einem  solchen  Fall  zu 
prüfen  sein,  ob  nicht  normale,  d.  h.  irgend- 
wie begründete  Lustaffekte  vorhanden  sind, 
auf  welche  die  Beschleunigung  des  Vor- 
stellungsablaufs zurückzuführen  ist  Nur 
wenn  normale  positive  Affekte  fehlen,  ist  die 
Beschleunigung  des  Vorstellungsablaufs  als 
pathologisch  anzusehen  und  somit  als  Ideen- 
flucht zu  bezeichnen.  Als  Beispiel  einer 
solchen  führe  ich  folgende  wörtlich  nach- 
geschriebene Logorrhoe  an,  welche  bei 
einem  13jährigen  Mädchen  aus  Ilmenau 
beobachtet  wurde:  «Ilmenau  ist  eine  Bürger- 
schule. Da  sind  2000  Kinder  — Ilmenau 
gehört  zu  dem  Grofsherzogtum  Sachsen- 
Weimar-Eisenach  — und  zu  dem  Wald- 


fürstentum Meiningen  — Ilmenau  ist  ein 
Landstrom  und  Bach  — Ilmenau  gehört 
zu  der  Welt  — zu  der  grofsen  Welt  — 
Ilmenau  gehört  nicht  zu  uns  — zu  Sachsen- 
Meiningen,  Gotha,  Amstadt,  Orlamünde, 
Frankfurt  a.  M.,  totes  Meer,  mittelländisches 
Meer.  Ilmenau  ist  durch  alle  Klassen  be- 
kannt. 1.  Klasse,  2.  Klasse  bis  zur  Q. 
Klasse«  etc. 

Wenn  die  Ideenflucht  die  höchsten 
Grade  erreicht,  wie  auch  in  dem  soeben 
citierten  Fall,  so  pflegt  auch  der  Zusammen- 
hang des  Vorstellungsablaufs  zu  leiden;  es 
kommt  zu  einer  sekundären,  d.  h.  aus  der 
Ideenflucht  hervorgegangenen  Inkohärenz. 
Das  Kind  vollendet  keinen  Satz  oder  bildet 
überhaupt  schliefslich  keine  Sätze  mehr, 
sondern  reiht  einzelne  Worte  ohne  erkenn- 
baren Zusammenhang,  oft  einer  blofsen 
Klangähnlichkeit  folgend,  aneinander.  Wich- 
tig ist  endlich,  dafs  gleichzeitig  mit  der 
Überstürzung  des  Vorstellungsablaufs  eine 
analoge  Hast  in  allen  Bewegungen  und 
Handlungen  auftritt. 

Am  häufigsten  ist  die  Ideenflucht  im 
Kindesalter  bei  der  sogenannten  Manie  (s.  d.). 

3.  Denkhemmung.  Verlangsamung  des 
Vorstellungsablaufs  wird  gewöhnlich  daran 
erkannt,  dafs  das  Kind  auf  Fragen  gar 
nicht  oder  erst  sehr  spät  und  langsam  ant- 
wortet. Zu  den  einfachsten  Schularbeiten 
braucht  es  die  zehnfache  Zeit.  Auch  rein 
mechanische  Arbeiten  werden  äufserst  lang- 
sam ausgeführt.  Um  den  Löffel  vom  Teller 
zum  Munde  zu  führen,  braucht  das  Kind 
zuweilen  mehrere  Minuten.  Auch  hier 
geht  also  der  Denkhemmung  eine  motori- 
rische Hemmung  parallel.  Schon  die  Träg- 
heit der  Gestikulation  verrät  dem  geübten 
Auge  oft  das  Vorhandensein  einer  analogen 
Hemmung  des  Denkens. 

Vor  allem  ist  diese  Denkhemmung  nicht 
mit  dem  Intelligenzdefekt  des  Schwach- 
sinns zu  verwechseln.  Bei  dem  letzteren 
sind  Erinnerungsbilder  und  Vorstellungs- 
Verbindungen,  welche  bei  dem  gesunden 
Kinde  stets  vorhanden  sind,  entweder  gar 
nicht  gebildet  worden  (=  angeborener 
Schwachsinn)  oder  zwar  gebildet  worden, 
aber  im  Lauf  der  Krankheit  wieder  unter- 
gegangen (==  erworbener  Schwachsinn). 
Bei  der  Denkhemmung  sind  hingegen  die 
Erinnerungsbilder  und  Vorstellungsverbin- 
dungen sämtlich  vorhanden,  nur  ihre 
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Reproduktion  im  Verlauf  der  Ideenassoziation 
ist  abnorm  verlangsamt.  Äufserlich  ist  das 
Bild  der  Denkhemmung  und  des  Intelligenz- 
defekts sehr  ähnlich.  In  beiden  Fällen 
bleiben  die  Kinder  die  Antwort  auf  die 
einfachsten  Fragen  schuldig.  Wie  im  Einzel- 
fall zu  unterscheiden  ist,  ob  Defekt  oder 
Hemmung  vorliegt,  kann  hier  nicht  erörtert 
werden.  Mit  Sicherheit  vermag  nur  der 
Psychiater  beide  zu  unterscheiden.  Für 
Eltern  und  Lehrer  ist  es  nur  wichtig  zu 
wissen,  dafs  überhaupt  eine  solche  krank- 
hafte Denkhemmung  vorkommt.  Sie  werden 
dann  langsames  Antworten  bei  Kindern 
nicht  ohne  weiteres  in  jedem  Fall  auf  Trotz 
oder  Verlegenheit  oder  Beschränktheit  zurück-  : 
führen,  sondern  auch  an  die  Möglichkeit 
denken,  dafs  es  sich  um  eine  pathologische 
Verlangsamung  des  Denkens  handelt.  Be- 
sonders dringend  wird  dieser  Verdacht 
natürlich  dann,  wenn  die  augenblickliche 
Langsamkeit  des  Denkens  in  einem  kon- 
kreten Fall  erst  plötzlich  aufgetreten  ist  und 
geradezu  im  Widerspruch  zu  dem  früheren 
Verhalten  des  Kindes  steht 

Am  häufigsten  beobachtet  man  Denk- 
hemmung im  Kindesalter  bei  der  soge- 
nannten Stupidität  und  bei  der  Melancholie. 
Auch  die  Denkhemmung  ist  nur  dann  als 
pathologisch  zu  betrachten,  wenn  sie  nicht 
auf  irgendwelche  normale,  d.  h.  begründete 
Angst,  Verlegenheit  etc.  zurückzuführen  ist;  | 
denn  solche  negative  Affekte  wirken  auch 
bei  dem  Gesunden  oft  verlangsamend  auf 
den  Gang  der  Ideenassoziation  ein. 

Eine  besondere  Form  der  Denkhemmung 
bedarf  wegen  der  Häufigkeit  ihres  Auf- 
tretens im  Kindesalter  noch  einer  beson- 
deren Erwähnung.  Es  ist  dies  die  soge- 
nannte halluzinatorische  Denkhemmung. 
Hier  ist  die  Denkhemmung  durch  Hallu- 
zinationen bedingt  Namentlich  Visionen 
fasciniercnden  und  drohenden  Inhalts  können 
auf  den  Denkprozefs  dergestalt  lähmend 
wirken,  dafs  die  erkrankten  Kinder  auf  die 
einfachsten  Fragen  aus  dem  Einmaleins, 
nach  ihrem  Namen  etc.  erst  nach  mehreren 
Minuten  antworten. 

4.  Inkohärenz  oder  Verwirrtheit  Diese 
äufsert  sich  sprachlich  darin,  dafs  die 
Kranken  Worte  ohne  allen  oder  in  sehr 
gelockertem  Zusammenhang  aneinander 
reihen.  Der  Faden  des  Gedankengangs 
reifst  oft  ab.  Zwischenvorstellungen  unter- 


brechen ihn  allenthalben.  In  den  schwersten 
Fällen  fallen  die  Kranken  fortwährend  aus 
der  Satzkonstruktion  oder  bilden  überhaupt 
keine  Sätze  mehr.  Bei  den  Psychosen  des 
Kindcsaltcrs  ist  einfache  unkomplizierte 
Inkohärenz  selten.  Meist  entwickelt  sie  sich 
vielmehr  sekundär  entweder  aus  einer  be- 
sondersstürmischen Ideenflucht  oder  infolge 
eines  besonders  massenhaften  Auftretens 
von  Sinnestäuschungen.  Im  ersteren  Fall 
spricht  man  von  ideenflüchtiger,  im  letzteren 
von  halluzinatorischer  Inkohärenz.  Erstere 
kommt  namentlich  bei  Manie,  letztere  bei 
Paranoia  vor. 

Auch  mit  der  Annahme  einer  krank- 
haften Inkohärenz  mufs  man  im  Kindes- 
alter vorsichtig  sein.  Auch  bei  dem  ge- 
sunden Kind  ist  der  Vorstellungsablauf  viel 
öfter  und  in  viel  höherem  Malse  abgerissen 
und  springend  als  bei  dem  Erwachsenen. 
Man  wird  also  jedenfalls  nur  schwere 
Störungen  des  Zusammenhangs  des  Vor- 
stcllungsablaufs  als  pathologisch  ansehen 
dürfen.  Entscheidend  wird  ferner  für  den 
krankhaften  Charakter  der  Inkohärenz  na- 
mentlich die  Feststellung  sein,  ob  die  In- 
kohärenz ohne  besondere  psychologische 
Motivierung  zu  einem  bestimmten  Zeitpunkt 
eingetreten  ist  Je  unvermittelter  formale 
Störungen  des  Vorstellungsablaufs  bei 
Kindern  auftreten,  um  so  wahrscheinlicher 
sind  sie  krankhaften  Charakters. 

5.  Wahnvorstellungen.  Nach  ihrem 
Inhalt  unterscheidet  man: 

a)  Gröfsenvorstellungen.  Im  ganzen 
sind  solche  bei  den  Psychosen  des  Kindes- 
alters nicht  gerade  häufig.  Es  fällt  dies 
um  so  mehr  auf,  als  auch  bei  dem  ge- 
sunden Kind  ein  Hang  zum  Prahlen  und 
Übertreiben  nicht  selten  vorkommt. 

b)  Verfolgungsvorstellungen.  Solche 
sind  bei  geisteskranken  Kindern  sehr  häufig. 
Bald  wähnen  die  Kinder,  man  bezichtige 
sie  des  Diebstahls  und  die  Polizei  wolle 
sie  abfangen,  bald,  böse  Männer  wollten 
sic  selbst  stehlen  oder  ihnen  den  Hals  ab- 
schneiden, bald,  man  tue  ihnen  Gift  in 
die  Speisen  oder  habe  sie  schon  krank 
gemacht  u.  dergl.  mehr. 

c)  HypochondrischeVorstellungen.  Auch 
diese  sind  bei  Kinderpsychosen  nicht  selten. 
Oft  knüpfen  sie  an  den  miterlebten  Tod 
eines  Bruders  oder  eines  Kameraden  an 
( ich  bekomme  auch  die  Schwindsucht«). 
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ln  anderen  Fällen  handelt  es  sich  um 
krankhafte  Ausdeutungen  bedeutungsloser 
Körperempfindungen:  »Der  Kopf  zerspringt, 
die  Därme  sind  verdreht,  die  Lunge  ist 
ganz  ausgespuckt,  das  Herz  steht  still,  das 
Bein  ist  tot  und  lahm«  u.  a.  m. 

d)  Versündigungsvorstellungen.  So  häu- 
fig solche  bei  dem  Erwachsenen  in  Zu- 
ständen geistiger  Störung  sind,  so  selten 
scheinen  sie  bei  dem  Kind  zu  sein.  »Ich 
bin  so  schlecht,  niemand  kann  mich  lieb 
haben«  hörte  ich  einmal  von  einem 
geisteskranken  Kind.  Auch  die  in  der 
Fachliteratur  vorliegende  Kasuistik  bietet 
sehr  wenig  Beispiele. 

Häfslichkeits-  und  Verarmungsvorstel- 
lungen sind  gleichfalls  so  selten,  dafs  sie 
füglich  unberücksichtigt  bleiben  können. 

Wichtiger  als  diese  auf  den  Inhalt  ge- 
gründete Einteilung  der  Wahnvorstellungen 
ist  die  Unterscheidung  besonderer  Gruppen 
nach  der  psychologischen  Entstehung. 
Wahnvorstellungen  entwickeln  sich  nämlich: 

a)  Primär.  Ohne  dafs  anderweitige 
psychische  Krankheitssymptome  vorliegen, 
stellt  sich  plötzlich  oder  allmählich  diese 
oder  jene  Wahnvorstellung  ein.  So  kannte 
ich  einen  Knaben,  der  plötzlich  bei  dem 
Durchwandern  einer  Porträtgalerie  im 
Fürstenschlofs  seiner  Heimat  auf  den  Ge- 
danken geriet,  er  sei  der  Abkömmling  eines 
der  auf  den  Bildern  dargestellten  Prinzen. 
Seitdem  hat  ihn  diese  Wahnvorstellung 
nicht  verlassen,  andere  Wahnideen  haben 
sich  angegliedert  und  schon  jetzt  läfst  sich 
mit  Bestimmtheit  sagen,  dafs  die  damals 
konzipierte  Vorstellung  überhaupt  nicht 
wieder  verschwinden  wird.  Gerade  diese 
primären  Wahnvorstellungen  des  Kindes- 
alters zeigen  eine  ausgesprochene  Tendenz 
zu  dauernder  Fixierung. 

b)  Aus  Halluzinationen  oder  Illusionen. 
Gerade  bei  Kindern  ist  diese  Entstehungs- 
weise sehr  häufig.  Die  Kinder  hören 
drohende  Stimmen  oder  sehen  schreckliche 
Gespenster  und  wähnen  sich  deshalb  ver- 
folgt. 

c)  Aus  Affektstörungen,  namentlich  aus 
Angstaffekten.  Hier  geht  die  Affektstörung 
der  Wahnvorstellung  voraus.  Erst  in  der 
Angst  und  auf  Grund  derselben  gerät  das 
Kind  auf  allerhand  Wahnvorstellungen.  Bei 
Kindern  sind  diese  Wahnvorstellungen  der 
Angst  vorzugsweise  verfolgenden  Inhalts, 


während  beim  Erwachsenen  (s.  o.)  Ver- 
sündigungsideen überwiegen.  In  analoger 
Weise  beobachtet  man,  dafs  die  krankhafte 
Exaltation  bei  Kindern  zuweilen  zu  Gröfsen- 
vorstellungen  führt 

d)  Aus  Träumen.  Kinder  wachen  nachts 
plötzlich  auf  und  halten  Traumvorstellungen 
noch  mehrere  Minuten,  zuweilen  '/,  Stunde 
und  länger  fest.  Auch  diese  aus  Traum- 
vorstellungen hervorgegangenen  Wahnvor- 
stellungen sind  meist  schreckhaften  Inhalts. 
Manche  Fälle  des  sogenannten  Pavor  noc- 
turnus  (nächtlichen  Aufschreckens)  der 
Kinder  gehören  hierher. 

6.  Zwangsvorstellungen.  Ihr  Inhalt 
ist  ebenso  widersinnig  oder  noch  wider- 
sinniger als  derjenige  der  Wahnvorstellun- 
gen. Der  fundamentale  Unterschied  zwischen 
diesen  und  jenen  liegt  darin,  dafs  das 
geisteskranke  Kind  an  seiner  Wahnvorstellung 
keinen  Augenblick  zweifelt  und  daher  auch 
ganz  im  Sinn  seiner  Wahnvorstellung  handelt, 
während  die  Zwangsvorstellung  von  dem 
Kind  meist  selbst  als  »Unsinn«  bezeichnet 
wird  und  mit  mehr  oder  weniger  aus- 
gesprochenem Krankheitsbewufstsein  ver- 
bunden ist  Das  Krankhafte  der  Zwangs- 
vorstellung liegt  sonach  darin,  dafs  wider 
besseres  Wissen  und  wider  Willen  des 
Kindes  eine  widersinnige  Vorstellung  sich 
ihm  immer  wieder  aufzwängt.  Der  In- 
halt der  Zwangsvorstellung  kann  im  ein- 
zelnen sehr  verschieden  sein.  Das  eine 
Kind  wähnt,  bei  jeder  Berührung  eines 
Gegenstandes  könne  es  sich  anstecken  oder 
beschmutzen.  Nach  jeder  schriftlichen  Ar- 
beit wäscht  es  sich  10 — 12  mal  die  Hände, 
weil  es  den  »überwertigen«  Gedanken  nicht 
los  wird,  es  könne  immer  noch  etwas  Tinte 
an  den  Fingern  haften  geblieben  sein  und 
irgend  ein  Unheil  anrichten.  Befragt  man 
das  Kind  genauer,  so  versichert  es  meist,  es 
glaube  selbst  nicht  recht  daran,  aber  die 
Angst  sei  zu  grofs«.  ln  anderen  Fällen 
steigt  in  dem  Kind  die  Zwangsvorstellung 
auf,  es  müsse  diesen  oder  jenen  Stuhl  zu- 
rechtrücken, weil  derselbe  sonst  Umfallen 
und  jemanden  erschlagen  könne.  Auf  Vor- 
halt gibt  auch  hier  das  Kind  zu,  dafs  der 
Stuhl  gar  nicht  Umfallen  und  erst  recht 
niemanden  erschlagen  könne,  aber  trotz 
dieses  besseren  Wissens  kehrt  die  Vor- 
stellung immer  wieder  und  bestimmt  das 
Handeln  des  Kindes.  In  dem  Artikel  über 
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Zwangsvorstellungen  wird  eine  Geisteskrank- 
heit ausführlich  besprochen  werden,  deren 
Hauptsymptom  solche  Zwangsvorstellungen 
sind.  Hier  ist  nur  noch  darauf  hinzu- 
weisen, dafs  zwischen  der  übertriebenen 
Pedanterie  und  Gewissenhaftigkeit  mancher 
Kinder  und  den  eben  erwähnten  Zwangs- 
vorstellungen fließende  Übergänge  Vor- 
kommen. Einerseits  läfst  sich  oft  kaum 
entscheiden,  ob  es  sich  bereits  um  krank- 
hafte Anomalien  des  Denkens  handelt,  und 
andrerseits  entwickelt  sich  oft  genug  aus 
den  eben  angeführten  noch  als  normal  zu 
betrachtenden  Eigenschaften  ganz  allmählich 
im  Lauf  der  Jahre  eine  ausgesprochene, 
durch  die  quälendsten  Zwangsvorstellungen 
charakterisierte  Psychose. 

Der  Übergang  von  Zwangsvorstellungen 
in  Wahnvorstellungen  oder  von  jenen  in 
diese  wird  nur  äufserst  selten  beobachtet. 

Literatur:  Emminghaus,  Die  Psychosen 
des  Kindesalters.  Tübingen  1887.  — Ziehen, 
Psychiatrie.  Leipzig  1902,  S.  127  ff. 

Utrecht.  Th.  Ziehen. 


Denkfaulheit 

1.  Begriff.  2.  Ursachen.  3.  Behandlung. 

1.  Begriff.  Denkfaulheit  der  Kinder  ist 
derjenige  pädagogisch -pathologische  Zu- 
stand, in  welchem  dieselben  der  versuchten 
ihnen  an  sich  nicht  unmöglichen  Erhebung 
zu  den  beherrschenden  Gesetzen  ihrer  Er- 
kenntnisstoffe eine  Abneigung  bezw.  ein 
Nichtwollen  entgegensetzen,  oder,  wenn  die 
Entwicklung  dieses  Verständnisses  statt- 
gefunden hat,  sich  nicht  mittels  des- 
selben aus  den  Fesseln  des  Mechanismus 
der  blofsen  Empfindungs-  und  Anschauungs- 
elemente ihres  Wissens  befreien. 

Der  Fehler  ist  also  kein  Defekt,  son- 
dern nur  eine  aus  inneren,  psychischen 
Gründen  entspringende  Hemmung  der  lo- 
gischen KausalitäL  Er  ist  einerseits  von 
den  organischen  Degenerationserscheinungen 
des  Schwachsinns  (s.  d.),  gewisser  Formen 
von  Dummheit  und  Beschränktheit  (s.  d.) 
und  dauernder  oder  flüchtiger  psychopathi- 
scher Denkschwäche  (s.  unter  Psychopathie), 
andrerseits  von  blofser  normaler  Sinnlichkeit 
der  ersten  Entwicklungsepochen  der  Kind- 
heit (s.  unter  Altersstufen)  und  von  nor- 
maler Denkmüdigkeit  (s.  Ermüdung)  zu 


unterscheiden.  Denkfaulheit  ist  mit  diesen 
Zuständen  des  Nichtdenken-  und  des  Nicht- 
wollen-Könnens  nur  symptomatisch  ver- 
wandt. Sie  kommt,  wie  diese,  in  Fehlem 
zum  Ausdruck,  welche  die  Kinder  bei  ver- 
suchten logischen  Normierungen  machen : 
bei  Begriffs-  und  Urteilsbildungen,  bei 
Schlüssen  und  Beweisen,  namentlich  wenn 
es  sich  um  Unterscheidungen  von  Wesent- 
lichem und  Unwesentlichem  und  von 
Löbens-  und  Strafwürdigem  handelt  Der 
entscheidende  Grund  dafür,  dafs  bei  solchen 
Fehlem  Denkfaulheit  vorliegt,  ist  die  nach- 
weisbare Bevorzugung  niederer,  hauptsäch- 
lich vegetativen  Kräften  entspringender  Stim- 
mungen vor  positiven  intellektuellen  Ge- 
fühlen und  Strebungen.  Weil  es  nun  die 
natürliche  Aufgabe  gerade  der  logischen 
Gefühlskausalität  ist,  auf  die  Sinnlichkeit 
der  geistigen  Natur  des  Kindes  in  erster 
Linie  regelnd  einzuwirken,  so  folgt  im  Falle 
des  sich  entwickelnden  Mifsverhältnisses 
derselben  zu  niederen  psychischen  Potenzen 
aus  der  jeweiligen  individuellen  psycho- 
logischen Sachlage  mit  mehr  oder  weniger 
Wahrscheinlichkeit,  dafs  die  entstehende 
Denkfaulheit  sich  zu  einem  dauernden  Zu- 
stand entwickelt,  der  das  Wachstum  aller 
niederen  Triebe  und  Neigungen  zu  patho- 
logischer »Vielräumigkeit-  (Beneke)  be- 
günstigt und  dadurch  zu  einer  Hauptquelle 
der  Faulheit  (s.  d.)  überhaupt  wird  (Strümpell). 

Diese  Entwicklung  nimmt  im  Alter  der 
erwachenden  Selbstbestimmungsfähigkcit  ver- 
schiedene Formen  an,  je  nachdem  das  Selbst- 
bewurstsein  hervor-  oder  zurücktritt.  Im 
ersten  Falle  wirkt  es  entweder  aktiv  als 
Quelle  der  Dummdreistigkeit  oder  führt  im 
passiven  Widerstande  zur  Dickfelligkeit; 
im  zweiten  Falle  entsteht  diejenige  Art  von 
geistiger  Nachgiebigkeit,  Unachtsamkeit  und 
Unselbständigkeit,  welche  die  pädagogische 
Laiensprache  mit  den  Ausdrücken  »dämlig  , 
»schlafmützig',  »duselig»  belegt  hat. 

Die  Dummdreistigkeit  äufsert  sich  im 
Sprechen  und  Betragen  der  Kinder  und 
unterscheidet  sich  von  der  Altklugheit  durch 
den  Mangel  an  Urteil.  Während  die 
Dreistigkeit  der  Altklugheit  die  logische  An- 
lage in  ihrer  Entwicklung  unnatürlich  be- 
schleunigt, bringt  die  Dreistigkeit  der  Denk- 
faulheit dieselbe  zur  Verkümmerung,  so 
dafs  in  der  Regel  am  Ende  ein  unheilbarer 
wirklicher  Defekt  der  Urteilsfähigkeit  das 
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an  matsende , freche,  plumpe  Verhalten 

solcher  Kinder  dauernd  befestigt. 

Die  Dickfelligkeit  der  Denkfaulheit  zeigt 
sich  in  dem  bekannten  ablehnenden,  gleich- 
gültigen Benehmen  vieler  Kinder  den  Ab- 
sichten der  Erziehung  gegenüber.  Die  Ein- 
flüsse des  Unterrichts  und  der  Zucht  bleiben 
wegen  ungenügender  oder  bis  zur  Empfin- 
dungs-  und  Gefühllosigkeit  herabgesetzter 
psychischer  Sensibilität  (Strümpell)  wirkungs- 
los. Damit  steht  häufig  als  Folgeerschei- 
nung die  physiologische  Dickfelligkeit  im 
Zusammenhang,  welche  auf  körperliche 
Einwirkungen  schmerzlicher  oder  ange- 
nehmer Art  nur  schwer  reagiert  und  schliels- 
lich  auch  durch  die  täglichen  Bedürfnisse 
sogar  nur  selten  ein  Nachdenken  entstehen 
läfst  Solche  Zustände  sind  nicht  mit 
krankhaftem  Mangel  an  Sensibilität  (An- 
ästhesie) zu  verwechseln;  ihre  spezifische 
Eigentümlichkeit  liegt  in  dem  Zusammen- 
wirken eines  erhöhten  Selbstgefühls  mit 
Indolenz  und  Dummheit  (Scholz). 

Denkfaulheit  ohne  Selbstgefühl  (Dämlig- 
keit)  tritt  teils  mit  dem  Bewufstsein  der 
eigenen  Unwissenheit  als  dumpfe  Zurück- 
haltung hervor,  teils  verfällt  sie  in  aus- 
gesprochenen Stumpfsinn  mit  den  Merk- 
malen des  Schwachsinns  oder  gar  der 
Idiotie. 

Sehr  viel  häufiger  als  die  allgemeine 
ist  die  partielle,  blofs  auf  einem  oder  meh- 
reren bestimmten  Gebieten  der  logischen  Nor- 
mierung entstehende  Denkfaulheit.  Manche 
Kinder  haben  z.  B.  für  mathematische  Unter- 
richtsfächer so  gut  wie  keine  Neigung,  ver- 
raten aber  in  mechanischen  Fertigkeiten 
viel  praktischen  Verstand.  Umgekehrt  zeigen 
andere  geistige  Regsamkeit  bei  abstrakter 
Arbeit,  während  sie  sich  in  mechanischen 
Dingen  ungeschickt  und  unbrauchbar  er- 
weisen. Im  allgemeinen  läfst  der  gegen- 
wärtige Stand  der  pädagogisch- patholo- 
gischen Literatur  noch  kein  abschliefsendes 
Urteil  über  die  individuellen  Besonderheiten 
der  Denkfaulheit  zu.  Es  ist  zur  Zeit  noch 
Bedürfnis,  dats  die  Einzelforschung  im  Zu- 
sammenhang mit  dem  Problem  der  Be- 
gabung (s.  d.)  die  Pathologie  der  logischen 
Normierung  auf  allen  Gebieten  der  funda- 
mentalen Bildungstriebe  bis  ins  Speziellste 
verfolgt,  um  in  systematischer  Weise  eine 
Übersicht  über  die  Wirkung  der  Denkfaul- 
heit auf  die  empirische,  die  spekulative,  die 


religiöse,  die  soziale  und  die  praktische 
Regsamkeit  der  Kinder  zu  gewinnen. 

2.  Ursachen.  Die  Nachforschung  über 
die  letzten  Gründe,  warum  Kinder  denkfaul 
werden,  stöfst  in  der  Regel  auf  Deutungs- 
schwierigkeiten, da  die  Aufdeckung  des  be- 
stimmten, die  Unlust  des  Kindes  zu  logischer 
Arbeit  verschuldenden  Umstandes  gewöhn- 
lich erst  den  Nachweis  erfordert,  dafs  die 
Befähigung  des  Kindes  für  den  verlangten 
bestimmten  Denkakt  ausreicht  und  dafs  bei 
der  methodischen  Erzeugung  desselben  der 
Lehrer  selbst  keinen  Fehler  macht  Ist  der 
Kreis  der  Deutungsmöglichkeiten  auf  diese 
Weise  indirekt  näher  bestimmt  worden,  so 
kommen  nach  unserer  Auffassung  vom 
Wesen  des  Fehlers  im  allgemeinen  4 Mo- 
mente für  die  direkte  ätiologische  Betrach- 
tung in  Frage: 

1.  Der  herrschende  Einflufs  der  »leib- 
lichen Vegetationskräfte  < (Bcneke)_  im  Stim- 
mungsleben des  Kindes,  2.  die  Überwälti- 
gung des  Wirklichkeitssinnes  durch  die 
Phantasie,  3.  die  Einwirkung  unstatthafter 
intellektueller  Unlustgefühle  auf  die  Ent- 
wicklung des  Wertbewurstseins,  4.  die  Ein- 
wirkung des  entarteten  logischen  Wert- 
bewufstseins  auf  die  Entwicklung  der  Selbst- 
bestimmung. Das  Hervortreten  und  die 
Komplikation  dieser  psychischen  Ursachen 
der  Denkfaulheit  richtet  sich  nach  der  Alters- 
stufe und  dem  Bildungsstand  des  ein- 
zelnen Kindes.  Die  Gestaltung  des  letz- 
teren ist  darum  von  grofser  Bedeutung  für 
die  Entstehung  oder  die  Nichtentstehung 
des  Fehlers. 

In  den  meisten  Fällen,  wo  mangelhafte 
Erziehung  die  Denkfaulheit  der  Kinder  ver- 
schuldet, liegt  der  Fehler  in  systematischer 
Verwöhnung  und  Verweichlichung  der- 
selben. Es  werden  ihnen  Schwierigkeiten 
aus  dem  Wege  geräumt,  die  zur  Reizung 
der  Denkkraft  und  wahrer,  mit  berechtigtem 
Selbstgefühl  sich  verknüpfender  Denk- 
freudigkeit dienen.  Die  Folge  mufs  Indo- 
lenz und  anmafsende  Dreistigkeit  sein. 
Während  dieser  erzieherische  Mifsgriff  zu- 
meist in  der  Familie,  und  besonders  in 
der  wohlhabenden,  vorkommt,  fällt  ein  an- 
derer hauptsächlich  der  Schule  zur  Last. 
Trotz  der  grofsen  didaktischen  Fortschritte 
seit  Ratich  und  Comenius  hat  sich  in 
unsem  Schulen  aller  Gattungen  noch 
mancherlei  Memorier-Materialismus  erhalten, 
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der  statt  Sachkenntnis  blofses  Wortwissen 
erzeugt,  Maulbrauchen,  wie  Pestalozzi  sagt, 
ohne  Gedankenzucht.  Der  Grund  dieses 
Obeistandes  liegt  nicht  nur  in  dem  per- 
sönlichen Verschulden  einzelner,  sondern 
auch  in  dem  Stand  der  Pädagogik  selbst: 
einerseits  in  dem  Mangel  einer  ausgebildeten 
Psychologie  des  Kindes,  welche  über  die 
charakteristischen  Denkweisen  der  Kinder 
auf  den  verschiedenen  Stufen  ihrer  Ent- 
wicklung genügend  Licht  verbreitet,  andrer- 
seits in  dem  von  der  philosophischen  Pä- 
dagogik des  19.  Jahrhunderts  grofsgezogenen 
Optimismus  hinsichtlich  der  Erreichbarkeit 
der  aus  den  Normen  der  Ethik,  der  Reli- 
gion, der  Wissenschaften  etc.  in  doktrinärer 
Idealität  abgeleiteten  Lehr-  und  Erziehungs- 
ziele. Die  Folge  sind  mannigfache  Härten 
tler  Pläne  und  Lehrgänge  sowie  der  Unter- 
richts- und  der  Schulaufsichtsmethoden, 
durch  welche  für  viele  Kinder  unnatürliche 
Schwierigkeiten  und  Überforderungen  ent- 
stehen. Während  ein  Teil  derselben  in 
solcher  Lage  der  Denkmüdigkeit,  schliets- 
lich  der  psychopathischen  Erschöpfung  oder 
sogar  der  Verwahrlosung  verfällt,  entzieht 
sich  der  andere  gröfsere  Teil  solcher  Ge- 
fahr durch  Unaufmerksamkeit  und  Ge- 
dankenlosigkeit, bis  er  am  Ende  bei  chro-  \ 
nischer  Denkfaulheit  anlangt  Die  Schul-  i 
Statistik  hat  gezeigt,  dafs  in  städtischen 
Volksschulen  in  einzelnen  Fällen  bis  über 
80%  der  Kinder  das  Ziel  der  Oberklasse 
nicht  erreicht  hatten.  Solche  Tatsachen 
nötigen  dringend  zu  einer  allgemeinen 
exakten  Untersuchung  des  Verhältnisses  der 
Schulpläne  zur  normalen  Leistungsfähigkeit  1 
des  Kindes  und  des  Problems  einer  die  j 
Individualisierung  ermöglichenden  Schul- 
organisation. Anfänge  hierzu  liegen  in  I 
verschiedenen  Arbeiten  der  Kinderforschung 
und  der  neueren  Schulhygiene  vor  (s.  die  j 
entsprechenden  Artikel). 

3.  Behandlung.  Autser  den  im  Zu- 
sammenhang mit  der  Betrachtung  der  ur- 
sächlichen Verhältnisse  gegebenen  Gesichts- 
punkten einer  rationellen  pädagogischen  Pro- 
phylaxe der  Denkfaulheit  ist  noch  folgen- 
des zu  berücksichtigen. 

Die  Natur  der  angegebenen  psychischen 
Ursachen  des  Fehlers  fordert  mit  Not- 
wendigkeit die  Anwendung  bestimmter  Me- 
thoden einer  pädagogischen  Gegenwirkung. 
Als  solche  kommen  in  Betracht: 


1.  Die  diätetische  und  gymnastische 
Regelung  der  »leiblichen  Vegetationskräfte«; 
2.  die  Leitung  der  Phantasie  in  künstle- 
rische und  poetische  Bahnen  bei  gleich- 
zeitiger Anregung  und  Schulung  des  em- 
pirischen, des  spekulativen  und  des  prak- 
tischen Bildungstriebes;  3.  die  Förderung 
der  daraus  entspringenden  Gefühlswerte  zu 
bewufsten  normierenden  Potenzen  inner- 
halb des  gesamten  Vorstellungslebens  des 
Kindes;  4.  die  Erweckung  des  logischen 
Wetteifers  im  Verkehr  mit  geistig  regsamen 
Kindern,  z.  B.  durch  Rangordnung  in  den 
Schulen,  Verteilung  von  Ehrenämtern  u.  dgl. 
auf  Grund  der  Anerkennung  übereinstim- 
mender Leistung  und  Befähigung,  nötigen- 
falls Beugung  des  starr  ablehnenden  Willens 
unter  die  Autorität  durch  unerbittliche 
Strenge,  wobei  jedoch  vom  Standpunkt 
des  Erziehers  aus  nicht  vergessen  werden 
darf,  dafs  die  auf  solche  Weise  erzwungene 
Arbeit  noch  keine  Heilung  von  Denkfaul- 
heit bedeutet,  wenn  sie  in  vielen  Fällen 
auch  den  Übergang  dazu  ermöglicht,  so- 
fern sie  zur  Quelle  eines  intellektuellen 
Wertbewutstseins  werden  kann. 

Literatur:  Strümpell -Spitzner,  Pädagog. 
Pathologie.  3.  Aufl.  Leipzig  1899.  — Scholz, 
Charakterfehler  der  Kinder.  Leipzig  1891.  — 
Beneke,  Erziehungslehre,  4.  Aufl.,  bearbeitet 
von  Drefsler,  1876. 

Leipzig;.  A.  Spitzner. 

Denunziant 

s.  Angeberei 

Denzel,  Bernhard  Gottlieb 

1.  Biographisches.  2.  Persönlichkeit. 
3.  Schriften.  4.  Pädagogische  Grundsätze 
und  Ansichten. 

1.  Biographisches.  Bernhard  Gottlieb 
Denzel  wurde  als  Sohn  des  Gerichts-Be- 
amten und  Kaufmanns  Denzel  in  Stuttgart 
im  Jahre  1773  geboren.  Der  glückliche 
Anlagen  bekundende  Knabe  besuchte  zu- 
nächst höhere  Schulen  seiner  Vaterstadt, 
um  sodann  in  mehreren  Seminaren  Württem- 
bergs die  Vorbildung  zum  Studium  der 
Theologie  zu  empfangen.  Von  den  aka- 
demischen Lehrern  Tübingens  übte  nament- 
lich Professor  Storr  einen  nachhaltigen  Ein- 
i flufs  auf  Denzel,  der  nach  Palmers  Urteil 
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(s.  Prolegomena  zu  dessen  Evangelischer 
Pädagogik  TI.  I,  S.  61)  dem  älteren  Supra- 
naturalismus zugewendet  war.  Schon  als 
Student  war  Denzel  völlig  verwaist;  so 
fügte  es  sich  für  denselben  glücklich,  dafs 
er  auf  Grund  seiner  Tüchtigkeit  in  einer 
angesehenen  Kaufmannsfamilie  von  Frank- 
furt a.  M.  als  Hauslehrer  Aufnahme  fand. 
In  dieser  Stellung  wurde  er  mit  Pestalozzi 
näher  bekannt;  in  seiner  Geschichte  der 
Pädagogik  führt  Raumer  (s.  TI.  II,  S.  523) 
unter  Pestalozzis  Besuchern  auch  Denzel 
auf.  Wir  dürfen  annehmen,  dafs  die  per- 
sönliche Bekanntschaft  mit  dem  weithin 
berühmten  Schulreformator  für  Denzels 
Lebensaufgabe  entscheidend  wurde.  Der 
Wirksamkeit  als  Hauslehrer  folgt  diejenige 
eines  Hilfsgeistlichen  u.  a.  in  Schaffhausen 
(1802),  sodann  zuletzt  in  Pleidesheim  am 
Neckar.  Hier  erhielt  der  bisherige  Pfarr- 
vikar 1806  die  Pfarrei  zu  selbständiger 
Verwaltung.  Und  hier  beginnt  der  von 
Pestalozzi  ausgegangene  Einflufs  sich 
lebendig  zu  regen.  Denzels  Tätigkeit  ist 
in  refonnatorischem  Geiste  dem  Schul-  und 
Erziehungswesen  zugewandt,  so  dafs  er  mit 
dem  in  den  alten  Bahnen  des  Unterrichts 
einhergehenden  Ortsschullehrer  sowie  mit 
einem  Teile  der  Gemeindebehörde  in  Kon- 
flikte gerät,  aus  denen  er  indessen  durch 
den  Schutz  der  Oberschulbchörde  völlig 
gerechtfertigt  hervorgeht.  Das  pädagogische 
Interesse  wurde  das  bei  Denzel  überwiegende; 
er  arbeitete  sich  mit  solchem  Fleifse  in  die 
einschlagende  Literatur  wie  in  die  praktischen 
Bestrebungen  auf  dem  Gebiete  des  Volks- 
schulwesens ein,  dafs  er  im  Jahre  1811 
zum  ersten  Leiter  des  ersten  württembergi- 
schen  Schullehrerseminars  in  Efslingen  be- 
rufen wurde.  Daneben  bekleidete  er  das 
Amt  eines  Diakonus.  Die  Lösung  der  ihm 
gestellten  Aufgabe  war  für  Denzel  um  so 
schwieriger,  als  eigentlich  alles  neu  zu  be- 
gründen war  und  die  zur  Durchführung 
seiner  Pläne  verfügbaren  Mittel  ihm  äufserst 
spärlich  zuflossen.  Das  Urteil  eines  lang- 
jährigen Kollegen  über  Denzels  damalige 
Lehrtätigkeit  lautet  folgendermafsen:  »All- 
seitig gebildet  und  vollkommen  Meister 
eines  jeden  Unterrichtsgegenstandes  wufste 
er,  mit  seltener  Einsicht  in  den  Entwick- 
lungsgang der  menschlichen  Anlagen,  den 
Stoff  des  Unterrichts  so  naturgemäfs  zu 
ordnen  und  dem  Geiste  der  Schüler  so 


I klar  und  lichtvoll  nahe  zu  bringen,  dafs  er 
auch  von  dem  Schwächsten  verstanden 
werden  mufste.  Damit  verband  er  die  in 
hohem  Grade  ihm  eigentümliche  Kunst, 
seine  Schüler  in  der  zweckmäfsigsten  Art 
und  Weise,  wie  das  Gelernte  anderen  mit- 
zuteilen sei,  bekannt  zu  machen.« 

Zu  der  segensreichen  Praxis  trat  eine 
reiche  schriftstellerische  Tätigkeit,  die  u.  a. 
den  Oberkirchenrat  Dr.  Schwarz  in  Heidel- 
berg (den  Verfasser  der  bekannten  Unter- 
richts- und  Erziehungslehre)  veranlafste, 
Denzel  der  herzoglich  Nassauischen  Regie- 
rung warm  zu  empfehlen,  als  diese  die 
Berufung  einer  pädagogischen  Autorität  und 
die  Begründung  eines  Lehrerseminars  plante. 
Als  Beurlaubter  folgte  Denzel  der  Berufung 
und  hielt  in  Idstein  einen  Lehrkursus  für 
Volksschullehrer,  mit  welchem  seine  Schrift 
»Die  Volksschule,  ein  methodologischer 
Lehrkursus ' (von  1817),  ein  Vorläufer 
seiner  »Einleitung«,  in  Verbindung  zu 
bringen  ist  Gern  hätte  man  Denzel  in 
Nassau  festgehalten;  man  verlieh  ihm  den 
Titel  eines  herzoglichen  Oberschulrats. 
Denzel  kehrte  1817  nach  Efslingen  in  die 
doppelte  Stellung  eines  Seminarinspektors 
und  Pfarrers  zurück,  um  hier  eine  überaus 
segensreiche  Wirksamkeit  bis  an  seinen 
1838  erfolgenden  Tod  auszuüben.  Wie 
ernst  es  Denzel  mit  seinen  Bestrebungen 
für  die  Sache  der  Volksschule  nahm,  können 
wir  aus  seinen  eigenen  Worten  sehen.  In 
der  2.  Auflage  der  vierten  und  letzten  Ab- 
teilung des  dritten  Teils  seiner  Einleitung 
legt  Denzel  Rechenschaft  von  seiner  päda- 
gogisch-literarischen Tätigkeit  (am  1.  Mai 
1835)  ab.  Gemäfs  diesen  Bekenntnissen 
Denzels  sowie  dem  näheren  Inhalt  seiner 
Hauptarbeit,  »der  Einleitung«,  dürfen  wir 
uns  nun  auch  ein  Bild  von  der  Persönlich- 
keit des  Mannes  machen. 

2.  Persönlichkeit  Der  Grundzug  in 
Denzels  Wesen  ist  Gemütstiefe,  verbunden 
mit  klarem  scharfen  Verstände  und  nicht 
zu  ermüdender  Energie  des  Willens,  wie 
sich  derselbe  in  der  konsequenten  Durch- 
führung noch  so  schwieriger  praktischer 
wie  theoretischer  Aufgaben  offenbart  Die 
Gemütstiefe  wurzelt  vornehmlich  in  auf- 
richtiger warmer  Frömmigkeit,  die  alles 
Leben  und  alles  Seiende  im  Lichte  der 
Religion  betrachtet  wissen  will.  Ist  gleich 
I sein  Blick  mit  Vorliebe  nach  oben  gerichtet, 
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so  weilt  er  doch  auch  mit  Teilnahme  und 
Verständnis  auf  der  Erde  mit  ihren  zahl- 
losen Erscheinungen.  Das  unterscheidet 
ihn  von  jenem  krankhaften  orthodoxen 
Wesen,  dafs  er  weder  ein  Verächter  pro- 
faner Wissenschaft,  noch  auch  ein  unduld- 
samer Eiferer  gegen  Andersdenkende  ist. 
Das  echte  Schwabenkind  erscheint  in  Denzel 
in  der  Einigung  von  Gemütswärme  und 
intellektueller  Gediegenheit.  Kaum  tritt  er  an 
eine  Einzeluntersuchung  heran,  ohne  dafs 
er  die  einschlagende  Literatur  darüber  ein- 
gesehen und  geprüft  hätte,  daher  denn 
seine  Schriften  eine  reiche  Fundgrube  für 
literarische  Nachweise  auf  pädagogischem 
Gebiete  enthalten.  Aber  auch  darin  be- 
kundet sich  die  Gründlichkeit  des  Theore- 
tikers, dafs  er  alle  nur  denkbaren  Probleme 
der  Schulkunde  und  Unterrichtslehre  histo- 
risch und  zugleich  systematisch  beleuchtet, 
dafs  er  nicht  rastet,  bis  er  ein  vollständiges 
Programm  für  die  Einrichtungen  der  Ele- 
mentarschule und  zwar  derselben  je  nach 
ihren  besonderen  Bedürfnissen  entworfen 
hat.  Er  begnügt  sich  nicht  mit  der  Auf- 
stellung detaillierter  Lehrpläne  für  jede  von 
ihm  bestimmte  Hauptstufe  des  Elementar- 
unterrichts, er  geht  auf  alle  speziellen  Fragen 
der  Schulleitung,  der  Klassifikation,  der 
Disziplin  etc.  ein,  so  dafs  man  den  Ein- 
druck einer  Encyklopädie  des  Volksschul- 
wesens in  seinem  »Einleitungswerke  erhält. 
Dazu  bewundern  wir  die  Vielseitigkeit  seiner 
Bildung,  seiner  Kenntnisse  wie  Interessen. 
Derselbe  Mann,  der  die  Stoffe  des  Religions- 
unterrichts als  Theolog  völlig  beherrscht, 
ist  auch  in  der  Zahlen-,  Raum-,  Natur-  und 
Gesanglehre  wohl  bewandert.  Wir  erhalten 
von  ihm  die  eingehendsten  Belehrungen 
über  die  verschiedenen  empfohlenen  Metho- 
den des  Lese-  und  Schreibunterrichts;  einen 
besonders  selbständigen  Standpunkt  be- 
hauptet er,  hinsichtlich  des  Anschauungs- 
unterrichts. 

Wir  empfangen  in  Denzels  Schriften 
aber  auch  den  Eindruck  eines  durchaus 
liebenswürdigen  Charakters.  Alles  schroffe 
Wesen  in  Behauptung  eigener  Meinungen, 
jedes  hochmütige  Pochen  auf  etwaiges 
eigenes  Verdienst,  jede  ausnahmslose  For- 
derung der  Befolgung  seiner  methodischen 
und  allgemein  pädagogischen  Vorschläge 
liegt  ihm  fern.  Milde  Freundlichkeit  und 
wohlwollendes  Geltenlassen  fremder  An- 


sichten, objektive  Beurteilung  abweichender 
Standpunkte  sprechen  sich  deutlich  in  seinen 
Arbeiten  aus. 

3.  Schriften. 

Kurze  Sätze  für  den  ersten  zusammenhän- 
genden Religionsunterricht  in  Schulen.  3.  Auf- 
lage 1830. 

Die  Volksschule,  ein  methodologischer 
Lchrkursus,  gehalten  zu  Idstein  im  Herbst  1816 
mit  einer  Anzahl  Nassauischer  Schullehrer. 
Stuttgart  1817. 

Erstes  Lesebuch  für  die  untersten  Klassen 
der  Volksschule  im  Herzogtum  Nassau. 

Über  den  Zustand  des  Volksschulwesens 
im  protestantischen  Württemberg  1818. 

Tabellen  der  neutestamentlichen  Geschichte 
für  die  Schuljugend.  Eislingen  1830. 

Erfahrungen  und  Ansichten  über  die  Be- 
rufsbildung der  Volksschullehrer.  Stuttgart  1836. 

Biblische  Sprüche  und  Sittenlehren  zur 
Begründung  des  Religionsunterrichts  und  zum 
Auswendiglernen  in  Schulen.  3.  Abt.  6.  Auf]. 
1838. 

Einleitung  in  die  Erziehungs-  und  Unter- 
richtslehre für  Volksschullehrer.  I.  TI.,  3.  Aufl. 
1825,  II.  TI.  1826,  111.  TI.  1.  Abt.  1828,  2.  Abt., 
2.  Aufl.  1833,  3.  Abt.,  2.  Aufl.  1836,  -f.  Abt., 
2.  Aufl.  1839. 

Worte  des  Glaubens  und  der  Hoffnung. 
Einige  Kanzelvorträge  nebst  Anhang.  1838. 

4.  Pädagogische  Grundsätze  und  An- 
sichten. Sofern  Denzel  sein  Hauptaugen- 
merk auf  das  Elementarschulwesen  richtete, 
hat  er  dessen  Aufgabe  besonders  eingehend 
behandelt  Die  Elementar-  oder  Volks- 
schule ist  ihm  die  zu  dem  allgemein 
menschlichen  Berufe  vorbildende  und  so- 
mit zur  Lösung  der  allgemeinen  Lebens- 
aufgaben vorbereitende  Schule. 

Erziehung  und  Unterricht  sind  die  zwei 
sich  gegenseitig  ergänzenden  Aufgaben  der 
Schule,  die,  sofern  die  Schule  Erziehungs- 
schule sein  soll,  gemeinsam  gelöst  sein 
wollen.  Wie  die  Erziehung  des  Unter- 
richts nicht  entraten  kann,  so  soll  jeder 
Unterricht  auch  zugleich  erziehlich  wirken. 
Diese  seine  erziehliche  Seite  beruht  teils 
und  in  erster  Linie  auf  der  durch  ihn  zu 
erzielenden  religiös-sittlichen  Bildung,  teils 
auf  der  die  geistige  Kraft  des  Schülers 
entbindenden  (untcrrichtlichen)  Tätigkeit. 
Weder  auf  blofses  Gedächtnismaterial,  noch 
auf  blofse  Fertigkeiten  etwa  im  Lesen, 
Schreiben  und  Rechnen  darf  der  Unterricht 
abzielen;  er  hat  die  im  Kinde  schlummern- 
den Geistes-  wie  Gemütskräfte  hervorzu- 
locken und  zu  entwickeln;  darin  liegt  seine 
formal  bildende  Bedeutung.  Nur  der  sich 
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an  die  Wissensbedürfnisse,  sowie  an  die 
Vorstellungen,  Kräfte  und  Anlagen  des 
Kindes  anschliefsende,  gleichsam  anschmie- 
gende Unterricht  darf,  als  ein  naturgemäßer, 
auf  glücklichen  Erfolg,  also  zunächst  auf 
Erregung  wie  Befriedigung  von  Interessen 
und  damit  auf  Aufmerksamkeit  — die 
Hauptvoraussetzung  alles  Lernens  — rechnen. 

Wie  Pestalozzi  sich  vielfach  an  Rousseau 
anlehnte,  so  meint  man  auch  in  Denzels 
Theorie  des  Unterrichts  und  der  Erziehung 
nicht  seiten  Rousseausche  Anschauungen 
wieder  zu  finden.  So,  wenn  er  von  An- 
knüpfung des  Unterrichtsstoffes  an  geistige 
Bedürfnisse  des  Kindes  redet  oder  die 
selbständige  Erarbeitung  des  Wissens  und 
Erkennens  durch  den  Schüler  fordert,  oder, 
im  Kapitel  von  den  Strafen,  dem  Prinzip 
des  sich  naturgemäfs  selbst  rächenden  Ver- 
gehens huldigt.  Mit  Luther  hat  Denzel 
die  entschiedene  Betonung  der  religiösen 
Bildung  gemein,  nur  dafs  Luther  auf  die 
konfessionelle  Seite  großes  Gewicht  legt, 
während  Denzel  die  im  Gefühl  und  han- 
delnden Leben  sich  offenbarende  Religiosität 
befürwortet  In  demselben  Hauptpunkte 
stimmt  Denzel  mit  Comenius.  Mit  diesem 
und  mit  Basedow  teilt  Denzel  das  Hinarbeiten 
auf  eine  allseitige  encyklopädische  Bildung 
des  Zöglings,  damit  keine  Seite  der  einem 
Menschen  ziemenden  Erkenntnis  vernach- 
lässigt bleibe.  Sie  fordern  gemeinsam  die 
wenn  auch  nur  elementare  Unterweisung 
in  allen  Zweigen  menschlichen  Wissens, 
möge  es  sich  nun  um  Anthropologie  und 
zwar  sowohl  Leibes-  wie  Seelenlehre,  oder 
um  Staaten-  und  Gesellschaftskunde  oder 
um  technologische  Kenntnisse  etc.  handeln. 
Mit  Comenius  und  den  Philanthropen  teilt 
Denzel  sodann  das  Prinzip  der  milden 
freundlichen  Führung  der  Schüler:  die 
Schule  soll  zu  einer  lieben  Stätte  lern- 
begieriger Jugend  gemacht  werden;  mit 
Comenius  fordert  Denzel  vom  Lehrer  die 
Selbstprüfung  beim  Hinblick  auf  Mißerfolge 
in  Unterricht  und  Erziehung.  Von  einem 
spielenden  Lernen  der  Philanthropen  wollte 
freilich  Denzel  nichß  wissen,  vielmehr  soll 
durch  den  Unterricht  die  innere  Kraft  wie 
des  Gemüts  so  des  denkenden  Geistes  ge- 
stärkt, soll  der  Schüler  zu  gründlichem 
Wissen  und  Erkennen  mit  Hilfe  eigener 
Anstrengung  geführt  werden.  Mit  Herder 
will  Denzel  durch  vollkommene  Erziehung 


und  Unterweisung  die  Blüte  reiner  Huma- 
nität herbeigeführt  wissen ; auch  ihm  ist, 
wie  Herder,  der  Christ  zugleich  der  ideale 
Mensch;  auch  für  ihn  durchdringt  die 
wahre  lebendige  Religiosität  das  gesamte 
Leben.  Mit  Fichte  fordert  Denzel  einen 
vor  allem  Kraft  entbindenden  und  ent- 
wickelnden, das  innerste  Wesen  des  Zög- 
lings ergreifenden  Unterricht  statt  etwaiger 
mechanischer  Mitteilung  von  Wissensstoffen 
und  bloßer  Gedächtnisarbeit.  Mit  Pestalozzi 
ist  Denzel  ein  lauter  Verkündiger  des  An- 
schauungsprinzips als  des  A und  O in  allem 
elementaren  Unterricht.  Macht  er  doch 
einen  ganzen  Lehrkursus  geradezu  zu  einem 
solchen  der  Anschauung.  Doch  erkannte 
Denzel  auch  die  schwache  Seite  von  Pesta- 
lozzis Anschauungsstoffen.  Nicht  minder 
berührt  sich  Denzel  mit  Dinter,  Diesterweg, 
Herbart.  Mit  Dinter  in  seiner  lebhaften 
Würdigung  des  katechetischen  Verfahrens, 
das  ihm  gleichsam  als  die  Blüte  der  Metho- 
dik erscheint,  mit  Diesterweg  in  dem  Grund- 
satz vom  kraftbildenden  Unterricht,  dem- 
nach in  der  Betonung  formaler  Bildung, 
mit  Herbart  teilt  Denzel  die  Forderung  des 
gemütbildenden,  erziehlichen  Unterrichte, 
die  Erregung  eines  vielseitigen  Interesse, 
die  Ableitung  der  Aufmerksamkeit  aus  dem 
Interesse,  die  Wertschätzung  eines  lebhaften 
Interesse  als  der  Hauplbedingung  für  jeden 
intensiv  wirkenden  Unterricht,  das  Hin- 
arbeiten auf  eine  innige  Verbindung  der 
verschiedenen  Lehrstoffe  für  den  Zweck 
der  Vereinfachung  des  gesamten  Unterrichts- 
planes und  der  Ersparnis  an  untenricht- 
licher  Tätigkeit,  der  Belassung  des  innerlich 
Verbundenen  in  solcher  organischen  Ver- 
bindung, die  Artikulation  des  Unterrichts- 
verfahrens etc. 

Die  speziellen  Forderungen  Denzels  an 
die  Methode  sind  diese:  1.  sie  soll  das 
Interesse  des  Schülers  für  den  Gegenstand 
anregen  und  erhalten,  2.  zur  Gründlichkeit 
im  Wissen  und  zur  Genauigkeit  in  allem 
Tun  führen,  3.  einen  festen,  ununterbrochen 
fortgehenden,  in  der  Natur  des  Gegenstandes 
begründeten  und  den  Entwicklungsgesetzen 
der  kindlichen  Anlagen  gemäßen  Gang 
befolgen,  4.  alle  Unterrichtszweige  auf  den 
Hauptzweck  der  Erziehung  beziehen. 

Von  den  Lehrfächern  behandelt  Denzel 
den  Anschauungs-,  sodann  den  Leseunter- 
richt am  eingehendsten.  Charakteristisch  ist 
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hinsichtlich  des  ersteren,  dafs  die  Besprechung 
der  Gegenstände  auch  gemütbildend  wirken 
soll.  Für  den  Leseunterricht  baut  Denzel 
seinen  Plan  auf  Grund  der  bedeutendsten 
Autoritäten  in  diesem  Fache  auf. 

Der  Religionsunterricht,  dem  Denzel  in 
dem  letzten  Hauptkurs  eine  wöchentliche 
Lektionenzahl  von  8 — 10  zuweist,  beginnt 
mit  Erzählungen  aus  dem  kindlichen  Leben 
und  Anschauungskreise  und  dient  zunächst 
der  Erweckung  eines  dem  Kinde  schon 
eignenden  Pflichtbewufstseins,  um  sodann 
erst  an  vereinzelt  auftretende,  auf  höherer 
Stufe  an  zusammenhängende  biblische  Er- 
zählungen, des  weiteren  an  den  Katechis- 
mus und  dessen  Texte  erläuternde  Bibel- 
stellen, aber  auch  an  die  Naturlehre  anzu- 
knüpfen. Mit  Pestalozzi  erwartet  Denzel 
von  dem  frühesten  Verkehr  des  Kindes  mit 
seinen  Familiengliedern  eine  erste  religiös- 
sittliche Belehrung,  die  ja  auch  auf  An- 
schauung beruht. 

Von  den  geschichtlichen  Stoffen  ver- 
weist Denzel  die  aus  dem  Altertum  zu  ent- 
nehmenden in  den  Rahmen  der  biblischen 
Geschichte,  sofern  in  dieser  eine  Menge 
Beziehungen  zu  der  altorientalischen,  wie 
zu  der  griechisch-römischen  Geschichte 
hervortreten.  Den  Hauptgegenstand  selb- 
ständigen Geschichtsunterrichts  bildet  in  der 
Volksschule  das  engere  und  weitere  Vater- 
land, wie  auch  die  Geographie  sich  beson- 
ders darauf  erstrecken  soll. 

Obwohl  Denzel  dem  wirklichen  An- 
schauen der  anschaubaren  Lehrobjekte  das 
Wort  redet,  empfiehlt  er  doch  die  Benutzung 
eines  Realienlesebuches,  um  auch  durch 
Lektüre  wissenswerte  Stoffe  dem  Kinde 
nahe  zu  bringen. 

Besonders  bemerkenswert  ist  in  Denzels 
Lehrplan  die  Einfügung  einer  Formen- 
Gröfsen-Raumlehre,  mit  welcher  Zeichnen 
und  Messen  sowie  die  Bildung  des  ästhe- 
tischen Sinnes  verbunden  sein  soll. 

Der  Schreibunterricht  verbindet  sich  mit 
dem  Zeichenunterrichte  als  ein  Mittel  ästhe- 
tischer Bildung.  Mit  bemerkenswertem 
Scharfsinn  entwickelt  Denzel  einen  beim 
elementaren  Schreibunterricht  zu  beobachten- 
den Gang.  Man  sieht,  wie  dieser  Pädagog 
überall  auf  ein  genetisches  und  natur- 
gemäfses  Verfahren  bedacht  ist,  um  das 
zu  erreichende  Ziel  mit  Leichtigkeit  und 
Sicherheit  zu  erreichen.  Als  warmer  Für-  | 


Sprecher  der  heuristischen  und  katechetischen 
Methode,  als  Vertreter  der  Verbindung  des 
analytischen  und  synthetischen  Lehrverfahrens 
ist  er  ein  Gegner  jeder  rein  mechanischen 
Lehrweise:  sei  es  in  den  eigentlichen 
Wissenschaften  oder  in  den  Fertigkeiten. 

Wie  wir  im  vorstehenden  sahen,  will 
Denzel  den  Schüler  zu  einem  sittlich  guten 
Charakter,  zu  einem  mit  lebendiger  Frömmig- 
keit erfüllten,  zu  einem  ästhetisch  fühlenden 
und  schaffenden,  zugleich  zu  einem  ver- 
ständigen, den  mannigfachen  Anforderungen 
des  Lebens  gewachsenen  Menschen  heran- 
bilden. Zu  der  sittlich-religiösen  Bildung 
trägt,  aufser  dem  erziehlich  wirkenden 
Unterricht,  die  Schulordnung  sowie  die 
Persönlichkeit  des  Lehrers  wesentlich  bei. 
Die  von  Denzel  geforderte  Sittlichkeit  ist 
keine  pietistisch-asketisch  gefärbte,  sondern 
eine  mit  fröhlichem  Kindheitsleben  wohl 
verträgliche.  Demnach  trägt  auch  die  von 
ihm  geforderte  Schuldisziplin  das  Gepräge 
eines  durchaus  humanen,  der  jugendlichen 
Natur  gerecht  werdenden,  Geistes.  Keine 
Kopfhängerei  und  Frömmelei  darf  sich 
hier  breit  machen. 

Die  physische  Erziehung  hat  in  erster 
Linie  dafür  zu  sorgen,  dafs  der  Leib  ein 
durchaus  geschicktes  Werkzeug  des  Geistes 
sei.  Weil  Leib  und  Seele  in  engster 
Wechselbeziehung  zu  einander  stehen,  kann 
es  keine  höhere  geistige,  auch  keine  gesunde 
Gemütsbildung  geben  ohne  die  entsprechende 
Beschaffenheit  des  Körpers.  Es  gilt  den- 
selben völlig  gesund,  aber  auch  ausdauernd, 
gelenkig,  geschmeidig,  behende  und  stark 
zu  machen.  Bei  der  physischen  Erziehung 
ist  auf  Übung  der  Sinneswerkzeuge,  der 
Hand,  des  Armes,  der  Sprachorgane  be- 
sonders Gewicht  zu  legen.  Die  Gymnastik 
ist  zwar  ein  willkommener  Beitrag  zur 
leiblichen  Pflege,  kann  indessen  — nach 
Denzel  — nicht  in  den  eigentlichen  Lehr- 
plan der  Volksschule  eingereiht  werden. 

Wenn  nun  aber  alles  segensreiche  Wirken 
der  Schule  namentlich  vom  Lehrer  abhängt, 
so  erwarten  wir  auch  im  Sinne  Denzels 
von  diesem  eine  nach  allen  Seiten  ent- 
sprechende Vorbereitung  auf  seinen  Beruf, 
sowie  eine  unablässige  Fortbildung  während 
des  beruflichen  Wirkens.  Die  Ansprache 
Denzels  an  die  Lehrer,  die  zugleich  als 
Vorwort  zu  seinem  Hauptwerke  dient, 
mahnt  dieselben  an  die  weittragende  Be- 
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deutung  ihres  Berufes  und  legt  ihnen  die  j 
Kenntnisse  sowie  die  persönlichen  Eigen- 
schaften nahe,  die  sie  zu  dessen  würdiger 
Erfüllung  allein  geschickt  machen.  Von 
einer  etwaigen  grundsätzlichen  Beschränkung 
der  Lehrerbildung  will  Denzel  nichts  wissen, 
denn  je  vielseitiger  und  gründlicher  ein 
Lehrer  gebildet  ist,  desto  nachdrücklicher 
vermag  er  auf  andere  zu  wirken,  desto 
mehr  das  in  ihnen  schlummernde  geistige 
Leben  zu  wecken.  Allerdings  soll  der 
Elementarlehrer  zunächst  die  Fächer  völlig 
beherrschen,  in  denen  er  zu  unterrichten 
hat;  nicht  soll  er  sich  ferner  liegenden 
Stoffen  und  Studien  zum  Nachteil  seiner 
ersten  und  wichtigsten  Aufgaben  zuwenden. 
Der  Lehrer  sei  sicher  im  Wissen  und 
Unterrichten,  sei  geduldig  gegen  Schwache, 
freundlich  und  wohlwollend  namentlich 
gegen  die  Anfänger  in  der  Schule,  streng 
gegen  sich  selbst,  konsequent  in  seinen 
Anordnungen,  ein  Vorbild  in  allem  Outen, 
wozu  er  seine  Schüler  ermahnt  und  er- 
ziehen will. 

Bemerkenswert  ist  Denzels  abfälliges 
Urteil  über  die  übliche  Verwendung  der 
Anfänger  im  Lehramte  in  den  untersten 
Abteilungen  der  Elementarschule.  Gerade 
weil  hier  der  Grund  zu  dem  späteren  all- 
seitigen Gedeihen  des  Zöglings  gelegt 
werden  soll,  bedarf  cs  der  besten  und  be- 
währtesten Lehrkräfte. 

Hinsichlich  der  Erziehung  und  des 
Unterrichts  der  Mädchen  hegt  Denzel  die 
gewifs  allein  richtige  Ansicht,  dafs  auf  den 
untersten  Altersstufen  die  beiden  Geschlechter 
gemeinsam  zu  unterweisen  sind,  während 
sich  bei  reiferem  Alter  hinsichtlich  der 
wissenschaftlichen  Anforderungen  wie  auch 
der  Disziplin  mehr  und  mehr  Scheidungen  1 
empfehlen.  Je  geringer  übrigens  der  Stand 
der  Eitern,  desto  weniger  treten  die  Ge- 
schlechtsdifferenzen an  deren  Kindern  hervor. 

Wir  lernen  in  Denzel  nach  allem  Vor- 
stehenden einen  trefflichen  Schulmann, 
einen  Praktiker  und  Theoretiker  von  Gottes 
Gnaden  kennen.  Um  so  mehr  müssen  wir 
staunen,  dafs  in  den  Encyklopädien  und 
Geschichten  der  Pädagogik  einem  so  hoch- 
verdienten Repräsentanten  dieser  Kunst  und 
Wissenschaft  eine  verhältnismäfsig  äufserst 
dürftige  Erwähnung  zu  teil  geworden  ist 

Literatur:  Flüchtige  Bemerkungen  über 
Denzel  und  zwar  mit  fast  völlig  gleichem  In- 


halte finden  sich  bei  Raumer,  Geschichte  de 
Pädagogik  (Bd.  II,  523),  bei  Palmer  in  den 
Prolegomenn  zur  Evangelischen  Pädagogik 
(Bd.  L S.  61),  in  den  historisch-pädagogischen 
Teilen  der  Leitfäden  von  Schumann,  Leute  und 
Ostermann,  in  dem  Encyklopädischen  Hand- 
buch der  Erziehungskunde  von  Lindner.  Etwas 
reichlicheres  Material  bietet  Hergangs  pädago- 
gische Real-Encyklopädie  (2.  Aull.  1851).  Am 
Schlufs  des  hier  gebotenen  Artikels  über  Denzel 
wird  eine  Gedächtnisrede  auf  denselben  von 
Hauber  (gehalten  am  5.  September  I83S  in 
der  Versammlung  des  württembergischcn  Volks- 
schul-Vereins,  abgedruckt  in  den  Blättern  aus 
Süddeutschland  für  das  Volks-Erziehungs-  und 
Unterrichtswesen,  3.  Jahrg.,  1.  Heft,  1839)  er- 
wähnt. Nekrolog  auf  Denzel  von  Prof.  Hoch- 
stetter  in  den  genannten  Blättern,  3.  Jahrg., 
4.  Heft,  1839.  — K.  Schmidt,  Gesch.  der  Päda- 
gogik. 2.  Aufl.,  4.  Bd.,  S.  21 9 ff.  Schmids 
Encyklopädie  des  gesamten  Unterrichts-  und 
Erziehungswesens,  2.  Aufl.,  Bd.  II. 

Jena.  H.  Keferstein. 


Depression  des  Gemütes 

1.  Ätiologische  Bedeutung  für  die  Ent- 
stehung von  Psychosen.  2.  Depression  als 
Krankheitssymptom. 

1.  Ätiologische  Bedeutung.  Gram  und 
Kummer  spielen  bei  der  Entstehung  der 
Melancholie  des  Kindesalters  eine  erheb- 
liche Rolle.  Nicht  selten  entwickelt  sich 
die  Melancholie  der  Kinder  ganz  schleichend 
aus  einem  anfangs  wohlbegründeten,  phy- 
siologischen Kummer:  Besonders  häufig 
findet  man  in  den  Berichten  über  die  Ent- 
stehung von  Kinderpsychosen,  dafs  das 
Miterleben  eines  Todesfalls  den  Gegenstand 
eines  solchen  Kummers  bildete,  aus  welchem 
sich  späterhin  eine  schwere,  in  manchen 
Fällen  tödliche  Melancholie  entwickelte. 
Viel  seltener  führt  Heimweh  bei  Kindern 
zu  psychischen  Erkrankungen.  Die  krank- 
heitserregende Wirkung  des  Heimwehs  zeigt 
sich  meist  erst  in  der  Pubertät  oder  jenseits 
derselben. 

2.  Depression  als  Krankheitssymptom. 

Eine  Depression  ist  im  Kindesalter  als 
krankhaft  anzusehen,  wenn  sie  unmotiviert 
oder  ungenügend  motiviert  auftritt.  In 
manchen  Fällen  verrät  sich  der  krankhafte 
Charakter  der  Traurigkeit  auch  nur  in  einer 
abnormen  Nachhaltigkeit  und  Dauer  der 
an  sich  begründeten  Traurigkeit.  Wesentlich 
dringender  wird  der  Verdacht  auf  patholo- 
gische Depression,  wenn  im  Verlauf  der- 
selben oft  plötzliche  Angstanfälle  auftreten. 
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Auch  dann  ist  eine  Depression  gewöhnlich 
als  pathologisch  anzusehen,  wenn  sie  sich 
nicht  in  Weinen  und  ähnlichen  Ausdrucks- 
bewegungen Luft  macht.  Vergl.  auch  die 
Artikel  -Angst«,  »Diagnose«  und  nament- 
lich »Melancholie«.  Ebenda  ist  auch  die 
einschlägige  Literatur  angegeben. 

Utrecht.  Th.  Ziehen. 


Desinfektion 

s.  Ansteckung,  ansteckende  Krankheiten 


Deutsches  Knabenschulwesen,  seine 
Geschichte 

Einleitung.  I.  Erste  Hälfte  des  Mittel- 
alters (700—1200):  Das  kirchliche  Unterrichts- 
wesen; Kloster-  und  Dotnschulen.  1.  Erste 
Anfänge.  2.  Karl  der  Grofse.  3.  Berühmte 
Schulen  der  folgenden  Zeit.  4.  Der  Unter- 
richt. 5.  Adel  und  Volk.  II.  Zweite  Hälfte 
des  Mittelalters  (1200  bis  1500):  Universitäten 
und  Partikularschulen.  Städtisches  Schul- 
wesen. 1.  Höfische  Bildung.  2.  Die  Uni- 
versitäten; ihre  Entstehung.  3.  Die  deut- 
schen Universitäten.  4.  Die  Partikularschulen. 
5.  Die  lateinischen  Stadtschulen.  0.  Die  Lese- 
lind  Schreibschulen.  III.  Von  1500—1800: 
Der  Humanismus  in  den  gelehrten  Schulen. 
Begründung  eines  öffentlichen  Volksschul- 
wesens. Die  Anfänge  der  Realschule,  a) 
Das  sechzehnte  Jahrhundert.  1.  Der  Huma- 
nismus und  seine  Einwirkungen.  2.  Die  Re- 
formation. 3.  Die  protestantischen  Universi- 
täten. 4.  Die  neuen  Gelehrtenschulen.  5. 
Der  Unterricht  der  Jesuiten.  6.  Die  prote- 
stantische Volksschule.  7.  Die  Privatschulen. 
8.  Katholischer  Volksunterricht,  b)  Das  sieb- 
zehnte Jahrhundert  1.  Nationale  und  mo- 
derne Bildung.  Ratichius  und  Comenius 
und  die  gelehrten  Schulen.  2.  Neue  franzö- 
sische Bildung;  Ritterakademien.  3.  Der 
deutsche  Unterricht;  Herzog  Emst  der  Fromme 
von  Gotha.  4.  Die  Privatschulen.  5.  Katho- 
lisches Volksschulwesen,  c)  Das  achtzehnte 
Jahrhundert.  1.  Umwandlung  der  Universi- 
täten. 2.  Die  Gymnasien  bis  zur  Mitte  des 
Jahrhunderts.  3.  Der  neue  Humanismus.  4. 
Das  deutsche  Schulwesen;  allgemeine  Ein- 
flüsse. 5.  Francke  und  Friedrich  Wilhelm  I. 
von  Preufsen.  6.  Friedrich  It.  und  das 
GenerallandschulreglemenL  7.  Das  übrige 
Deutschland.  8.  Die  Privatschulcn.  9.  Die 
Realschule.  IV.  Das  19.  Jahrhundert:  Das 
neue  humanistische  Gymnasium.  Das  Real- 
schulwesen. Die  moderne  Volksschule.  1. 
Die  Universitäten.  2.  Die  Gymnasien.  3. 
Das  Realschulwesen;  die  technischen  Floch- 
schulen.  4.  Das  Realgymnasium  und  die 
Oberrealschule.  5.  Die  Real-  oder  Bürger- 
schule. 6.  Die  Reformschule  (Altonaer  und 


Frankfurter  Lehrpläne).  7.  Die  Volksschule; 
die  Zeit  bis  1860.  8.  Neuere  Entwicklung 
der  Volksschule.  9.  Ausblick. 

Einleitung.  Es  ist  die  Aufgabe  der 
nachfolgenden  Darstellung,  das  Schulwesen 
Deutschlands,  soweit  es  den  Unterricht  von 
Knaben  und  jungen  Männern  auf  den  ver- 
schiedenen Arten  von  Schulen  betrifft,  von 
seinen  Anfängen  bis  zur  Gegenwart  zu  ver- 
folgen. Es  kommen  hierfür  nur  die  in 
Wirklichkeit  vorhanden  gewesenen  Zustände 
im  Schulwesen  in  Betracht.  Die  pädago- 
gischen und  schulorganisatorischen  Theo- 
rien sind  nur  soweit  zu  berücksichtigen, 
als  sie  Einflufs  auf  die  wirkliche  Ge- 
staltung der  Schulverhältnisse  gewonnen 
haben. 

Die  Geschichte  des  Unterrichtswesens 
in  dem  bezeichnten  Umfange  hat  in 
Deutschland  bis  zur  Gegenwart  vier  Haupt- 
formen der  Schule  hervorgebracht:  1.  die 
Hochschule:  Universität  und  technische 

Hochschule,  2.  das  Gymnasium  mit  seinen 
drei  Arten:  humanistisches  Gymnasium, 

Realgymnasium  und  Oberrealschule,  3. 
die  Realschule  und  4.  die  Volksschule. 
Die  letztgenannte  ist  die  allgemeine  Unter- 
richtsanstalt, deren  Besuch  bis  zu  einem 
bestimmten,  meistens  dem  14.  Lebensjahre 
für  jedes  Schulkind  verbindlich  ist,  wenn 
nicht  für  dasselbe  durch  einen  weitergehen- 
den Unterricht  anderweitig  gesorgt  wird. 
Ihre  Schüler  füllen  später  in  der  Regel  die 
einfacheren  Lebensberufe  aus,  zu  denen  aus- 
gedehntere, insbesondere  fremdsprachliche 
Kenntnisse  nicht  erforderlich  sind.  Die 
Realschule  behält  den  Schüler  bis  zum  15. 
oder  16.  Lebensjahre  und  gibt  ihm  die 
Vorbildung  für  die  mittleren  Berufe  des 
praktischen  Lebens.  Das  Gymnasium  und 
die  Hochschule  stellen  zusammen  den 
höchsten  Unterrichtskursus  dar,  wie  er  sich 
in  zwei  aufeinanderfolgende  Stufen,  den 
allgemein  vorbildenden  und  den  Fach- 
unterricht, zerlegt  Sie  geben  die  Vorbe- 
reitung für  alle  höheren  Berufe,  die  ge- 
lehrten sowohl  wie  die  praktischen.  Das 
Gymnasium  entläfst  den  Schüler  im  18. 
bis  20.  Lebensjahre  zur  Hochschule,  deren 
Besuch  durchschnittlich  vier  Jahre  erfordert 
Wir  werden  im  folgenden  zu  betrachten 
haben,  wie  diese  verschiedenen  Schulformen 
sich  in  Deutschland  nach-  und  auseinander 
entwickelt  haben  und  wie  ihr  Lehrinhalt  in 
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den  verschiedenen  Zeiten  ihres  Bestehens 
gewechselt  hat. 

Das  Unterrichtswesen  eines  Landes  steht 
in  innigster  Beziehung  zu  dem  gesamten 
nationalen  Leben  des  betreffenden  Volkes. 
Politische  und  religiöse  Bewegungen  bleiben 
niemals  ohne  tiefgehenden  Einflufs  auf  Form 
und  Lehrgehalt  der  Schulen.  Jede  Ver- 
größerung des  Wissenskreises  führt  auch 
eine  inhaltliche  Erweiterung  des  Schulunter- 
richts herbei,  denn  jede  neu  aufkommende 
Wissenschaft  von  allgemeinerem  Charakter 
sucht  alsbald  ihre  Vertretung  im  Unterrichte 
derjugend.  Besonders  aber  ist  die  wirtschaft- 
liche und  soziale  Gliederung  eines  Volkes 
auch  bestimmend  für  die  Gliederung  seines 
Schulwesens  nach  den  verschiedenen  Schul- 
arten. Man  kann  in  dieser  Beziehung  die 
Organisation  des  Schulwesens  in  einer  be- 
stimmten Periode  als  den  Versuch  ansehen, 
das  in  der  betreffenden  Zeit  vorhandene 
Wissen  den  verschiedenen  Ständen  je  nach 
ihrer  sozialen  Stellung  und  nach  ihren  all- 
gemeinen und  beruflichen  Bildungsbedürf- 
nissen in  verschiedenen  Abstufungen  zuzu- 
führen, und  die  soziale  Ordnung  eines 
Volkes  in  einem  bestimmten  Zeitalter  hat 
so,  wenn  auch  mit  Verschiebungen  und 
Verkürzungen,  ihr  Abbild  in  der  Gliederung 
des  Schulwesens  derselben  Zeit.  Die  Ge- 
schichtswissenschaft hat  bisher  diese  Bezie- 
hungen, welche  zwischen  dem  gesamten 
nationalen  Leben  eines  Volkes  und  seinem 
Unterrichtswesen  bestehen,  noch  nicht  in 
vollem  Mafsc  gewürdigt  und  so  in  dem 
Schulwesen  nicht  nur  ein  wichtiges  Stück 
der  allgemeinen  Kultur  eines  Volkes  über- 
sehen, sondern  auch  ein  wertvolles  Mittel 
zur  Erkenntnis  dieser  allgemeinen  Kultur 
selbst  vernachlässigt  Wir  haben  im  fol- 
genden versucht,  jene  Beziehungen  ebenfalls 
darzulegen  und  demgemäß  jedesmal  auch 
die  allgemeinen  Einflüsse  kurz  charakteri- 
siert, welche  in  den  einzelnen  Perioden 
auf  die  Gestaltung  des  deutschen  Schul- 
wesens bestimmend  eingewirkt  haben. 

I.  Erste  Hälfte  des  Mittelalters  (700 
bis  1200):  Das  kirchliche  Unterrichts- 

wesen;  Kloster-  und  Domschulen.  1. 
Erste  Anfänge.  Die  Anfänge  des  deußchen 
Schulwesens  liegen  von  den  Anfängen 
des  Christentums  in  unserem  Vaterlande 
nicht  weit  ab.  Schon  die  irischen  und 
angelsächsischen  Glaubensboten , welche 

Rein,  Encyklopäd.  Hxndb.  d.  Pädagogik.  2.  Aufl.  2. 


seit  dem  5.  Jahrhundert  nach  dem  Fest- 
lande zogen,  brachten  mit  der  neuen  Heils- 
lehre auch  den  Sinn  für  römische  Bildung 
und  pflanzten  beides  zugleich  an.  Boni- 
facius,  der  Apostel  der  Deutschen  (f  755), 
bemühte  sich  mit  Eifer  wie  um  die  Aus- 
breitung des  Christentums  so  um  die  festere 
Begründung  eines  Unterrichtewesens  inner- 
halb der  Kirche.  Er  war  selbst  in  dem 
überlieferten  Wissen  seiner  Zeit  wohl  be- 
wandert und  im  Unterrichten  geschickt; 
Mönche  und  Nonnen  kamen  auf  seine  Ver- 
anlassung aus  England  zur  Verbreitung 
elementarer  und  höherer  Kenntnisse  nach 
Deutschland.  Wichtig  war  es,  daß  er  den 
von  ihm  überall  gegründeten  klösterlichen 
Niederlassungen  die  Mönchsregel  des  hl. 
Benedikt  vorschrieb.  In  den  Benediktiner- 
klöstem  war  gestattet,  auch  kleine  Knaben 
in  die  Gemeinschaft  aufzunehmen,  damit 
dieselben  schon  in  frühester  Jugend  für  den 
mönchischen  Beruf  erzogen  werden  konnten. 
Für  diese  in  der  Regel  im  Alter  von  fünf 
bis  sieben  Jahren  am  Altäre  Gott  darge- 
brachten Knaben,  die  sogenannten  pueri 
oblati,  war  demnach  ein  Unterricht  nötig, 
und  die  Kirche  jener  Zeit  war  freigesinnt 
genug,  um  je  nach  Gelegenheit  und  Mitteln 
auch  das  weltliche  Wissen,  soweit  es  da- 
mals vorhanden  war,  darin  aufzunehmen. 

Es  war  nicht  minder  von  Bedeutung, 
daß  zu  derselben  Zeit  im  westlichen 
Frankenreiche  Chrodcgang  von  Metz  (Bi- 
schof 742—766)  für  sämtliche  Geistliche 
seiner  Kathedralkirche  ein  gemeinsames 
Leben  und  Wohnen  nach  Art  der  Klöster 
anordnete  und  daß  diese  Einrichtung  an 
vielen  Orten  Nachahmung  fand.  Da  auch 
in  diese  »Domstifte-  diejenigen,  welche 
eine  Anwartschaft  auf  geistliche  Stellen 
darin  hatten,  schon  als  Knaben,  als  scho- 
lares  canonici,  aufgenommen  wurden,  so 
war  auch  hier  ein  eigener  Unterricht  er- 
forderlich. 

2.  Karl  der  Große.  Diese  immerhin 
unvollkommenen  Ansätze  wurden  durch 
Karl  den  Großen  weiter  ausgebildet  Im 
Verfolg  jener  Politik,  welche  sich  mit 
Energie  auf  die  Ausbreitung  und  Befesti- 
gung der  abendländischen  Kirche  richtete, 
wandte  er  seine  besondere  Fürsorge  der 
besseren  Bildung  des  Klerus  zu.  Fördernd 
wirkte  hierbei  mit,  daß  er  selbst  geistige 
Bildung  sehr  hoch  schätzte.  Er  suchte 
Band.  3 
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eine  gleiche  Kultur,  wie  er  sie  in  Italien 
wahrzunehmen  Gelegenheit  gehabt  hatte,  in 
seinem  Frankenreiche  zu  begründen,  umgab 
sich  mit  den  ersten  Gelehrten  seiner  Zeit, 
von  denen  der  Angelsachse  Alkuin  sein 
besonderer  Berater  in  Sachen  des  Unter-  j 
richts  war,  und  pflegte  mit  diesen  wie 
mit  seiner  Familie  und  seinen  adligen 
Hofgenossen  literarische  und  Wissenschaft-  i 
liehe  Studien.  Die  an  seinem  Hofe  ge- 
haltene Knabenschule  erfreute  sich  seiner 
besonderen  Gunst. 

Auf  Karls  Anregung  erliefs  die  Aachener 
Synode  des  Jahres  789  die  Vorschrift,  dafs 
in  jedem  Kloster  und  Domstifte  Schulen 
sein  sollten,  in  welchen  die  Knaben  die 
Psalmen,  die  Schriftzeichen,  den  Gesang, 
die  Berechnung  der  kirchlichen  Festtage 
und  die  Grammatik  — d.  h.  die  lateinische 
Sprache  — erlernen  sollten.  Dadurch 
wurden  die  beiden  bestehenden  Arten  von 
Schulen  für  das  ganze  Reich  vorgeschrieben 
und  ward  veranlafst,  dafs  ihre  Zahl  sich 
bedeutend  vermehrte.  Karl  sah  jedoch,  wie 
seine  den  Unterricht  betreffenden  Erlasse 
zeigen,  die  Bildung  der  Geistlichkeit  mit  den 
genannten  Kenntnissen  nicht  als  abge- 
schlossen an,  sondern  forderte  eine  Ver- 
bindung von  literarischem  Wissen  mit  ein- 
dringendem Verständnis  der  hl.  Schrift. 
Letzteres  zu  erwerben  erschien  seiner  Zeit 
nicht  leicht,  da  man  in  die  Worte  der 
Bibel  tiefe  Geheimnisse  hineingelegt  glaubte. 
Es  entsprach  den  Absichten  des  Königs, 
wenn  z.  B.  einer  seiner  Bischöfe,  Leidrad 
von  Lyon,  ihm  berichten  konnte,  dafs  er 
an  seiner  Kirche  Schulen  von  Sängern, 
Abschreibern  und  von  Lesenden  habe,  und 
zwar  unter  den  letzteren  solche,  welche 
schon  tief  in  den  Sinn  der  hl.  Schrift  ein- 
gedrungen wären. 

Unter  der  gröfseren  Anzahl  der  zu  ' 
Karls  des  Grofsen  Zeit  bestehenden  Schulen 
hoben  sich  einige  durch  eine  eingehendere 
Pflege  der  Wissenschaften  hervor;  so  die 
Schule  im  St.  Martinskloster  zu  Tours, 
dessen  Abt  Alkuin  selbst  in  späterem  Alter 
war.  Zu  diesen  Anstalten  kamen  jüngere 
Geistliche,  meistens  wohl  von  ihren  Oberen 
geschickt,  zu  ihrer  weiteren  Ausbildung, 
und  von  hier  aus  gingen  wiederum  Lehrer 
an  andere  Schulen. 

Unter  Karls  Regierung  begannen  auch 
schon  Kloster-  und  Domschulen  ihren  Wir- 


kungskreis zu  erweitern.  In  den  Klöstern 
wurde  der  Unterricht  auch  anderen  als  den 
für  den  mönchischen  Beruf  Bestimmten  zu- 
gänglich gemacht,  hier  und  da  vielleicht 
den  Söhnen  vornehmer  Laien,  in  der  Haupt- 
sache aber  zukünftigen  Weltgeistlichen. 
Ebenso  nehmen  an  dem  Unterrichte  der 
Domschulen  neben  den  kanonischen  Schü- 
lern andere  künftige  Geistliche,  insbesondere 
der  Nachwuchs  des  ärmeren  Landklerus, 
teil.  Diese  Einrichtungen  blieben,  nachdem 
sie  unter  Ludwig  dem  Frommen  eine  kurze 
Reaktion  von  seiten  einer  asketischen  Rich- 
tung in  der  Kirche  zu  überwinden  gehabt 
hatten,  in  der  Folgezeit  bestehen.  Man 
bringt  damit  in  Zusammenhang,  dafs  an 
mehreren  Abteien  und  Domstiften  Doppel- 
scliulen  vorhanden  waren,  so  an  der  Kathe- 
drale zu  Rheims  und  im  Kloster  St  Gallen. 
Von  letzterem  Orte  ist  uns  ein  Baurifs  er- 
halten, welcher  zwei  getrennte  Schulräume 
zeigt;  die  »innere»  Schule,  für  die  künftigen 
Mönche  bestimmt,  befindet  sich  innerhalb 
der  Klausur,  die  »äufsere»  aufserhalb. 

Auch  die  erste  Begründung  eines  Volks- 
unterrichts wird  dem  grofsen  Frankenkönig 
zugeschrieben.  Mit  der  ihm  eigenen  Kon- 
sequenz verlangte  Karl  von  jedem  Ein- 
wohner seines  Reiches  als  Zeichen  seiner 
Zugehörigkeit  zur  allgemeinen  Kirche  die 
Kenntnis  der  lateinischen  Glaubensformeln 
und  Gebete  Als  sich  zeigte,  dafs  dieses 
Ziel  nicht  zu  erreichen  war,  wurde  wenig- 
stens allen  Eltern  und  Herren  von  Kindern 
als  strenge  Pflicht  vorgeschrieben,  dafs  sie 
dieselben  zu  den  Pfarrern  oder  in  die 
Klöster  schicken  sollten,  damit  sie  dort  den 
christlichen  Glauben  erlernten.  Man  kann 
darin  Anfänge  eines  Schulzwanges  und 
eines  Volksunterrichts  erblicken,  dessen 
Lehrinhalt  sich  freilich  auf  die  allgemeinsten 
religiösen  Kenntnisse  beschränkt  Indessen 
selbst  dies  irgendwie  genügend  zu  leisten, 
war  jene  Zeit  nicht  im  stände,  und  in  den 
nächsten  Jahrhunderten  hat  die  Kirche  noch 
viel  weniger  Neigung  und  Fähigkeit  hierzu 
gezeigt  Nur  vereinzelt  hören  wir  davon, 
dafs  eifrige  Bischöfe  die  Pfarrer  ihrer  Diö- 
cesen  ermahnen,  die  Kinder  der  Gemeinde 
im  Glauben  zu  unterweisen. 

3.  Berühmte  Schulen  der  folgenden 
Zeit.  Die  Einrichtungen  Karls  des  Grofsen 
bestanden  in  allen  wesentlichen  Beziehungen 
in  den  nächsten  Jahrhunderten  unverändert 
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fort.  Unter  seinem  Nachfolger  Ludwig 
dem  Frommen  bat  die  höhere  Geistlichkeit 
den  Kaiser,  wenigstens  an  drei  Orten  des 
Reiches  ^öffentliche  Schulen«  cinzurichten ; 
sie  mochte  dabei  an  solche  denken,  wie 
sie  in  Tours  und  an  anderen  Orten  be- 
standen hatten.  Ob  der  Kaiser  dem  will- 
fahrte, ist  nicht  bekannt,  doch  ergab  sich 
auch  ohne  staatliche  Einwirkung  für  die 
ganze  erste  Hälfte  des  Mittelalters  das  Ver- 
hältnis, dafs  unter  den  geistlichen  Schulen 
jederzeit  einige  sich  durch  eine  besonders 
eifrige  Pflege  der  Wissenschaften  hervortaten. 
Fast  jede  deutsche  Landschaft  hatte  zu  irgend 
einer  Zeit  eine  oder  mehrere  Schulen  auf- 
zuweisen, welche  durch  den  Ruhm  ihres 
Unterrichts  Schüler  von  nah  und  fern  in 
gröfserer  Menge  anzogen.  In  Hessen  ge- 
langte bald  nach  dem  Tode  Karls  des 
Grofsen  die  Klosterschule  zu  Fulda  unter 
der  Leitung  von  Rabanus  Maurus,  dem 
Schüler  Alkuins,  schnell  zu  hoher  Blüte. 
Zu  einer  späteren  Zeit,  im  1 1.  Jahrhundert, 
trat  die  Klosterschule  zu  Hersfeld  an  ihre 
Stelle.  In  der  Landschaft  um  den  Boden- 
see erlebte  die  Schule  zu  Reichenau  eine 
lange  Zeit  des  Ruhmes  vom  9.  bis  zum 

1 1 . Jahrhundert,  nur  im  10.  und  11.  noch 
überstrahlt  von  St  Gallen;  an  jene  mag 
der  Name  des  Walafrid  Strabus,  an  dieses 
mögen  diejenigen  der  Ekkeharts  und  Not- 
kers erinnern.  Weithin  berühmte  Unter- 
richtsanstalten waren  im  11.  Jahrhundert 
am  Rhein  die  Domschulen  zu  Köln,  Mainz, 
Worms  und  Speyer.  Im  Norden  Deutsch- 
lands ging  zu  verschiedenen  Zeiten  von 
den  Schulen  zu  Corvey,  Hildesheim  und 
Magdeburg,  in  letzterem  Orte  von  der 
Domschule  und  derjenigen  des  Klosters 
Bergen,  ein  besonderer  Glanz  aus.  In 
Bayern  erhob  sich  die  schon  immer  her- 
vorragende Domschule  zu  Freising  im 

12.  Jahrhundert  unter  dem  Bischof  Otto 
zu  dem  Gipfel  ihres  Ruhms,  freilich  bereits 
zu  einer  Zeit,  als  eine  neue  Bildung  der 
alten  den  Rang  streitig  machte.  Dahin- 
gegen zeigten  die  Klosterschule  zu  Tegern- 
see, die  Domschule  in  Regensburg  und  an 
demselben  Orte  die  Klosterschule  von  St 
Emmeram  neben  anderen  im  11.  und  12. 
Jahrhundert  noch  die  frühere  Bildung  in 
höchster  Blüte. 

4.  Der  Unterricht  Die  Schüler  der 
Kloster-  und  Domschulen  gehörten  den- 


selben etwa  vom  siebenten  bis  zum  acht- 
zehnten Jahre  an;  sie  standen  also  in  dieser 
Beziehung  den  Schülern  der  Gelehrten- 
schulen etwa  des  16.  oder  1 8.  Jahrhunderts 
gleich.  Der  Unterricht  an  den  einzelnen 
Lehranstalten  war  von  moderner  Gleich- 
mäfsigkeit  weit  entfernt  und  zeigte  die 
gröfsten  Verschiedenheiten.  Teils  nach  der 
mehr  asketischen  oder  freien  Richtung  der 
betreffenden  Gemeinschaften,  teils  nach  dem 
Vorhandensein  von  Lehrern  für  die  einzelnen 
Gegenstände  stieg  der  Umfang  des  Lehr- 
kursus in  den  verschiedenen  Schulen  von 
den  einem  Kleriker  allernotwendigsten 
Kenntnissen  zu  einer  Umfassung  des  ge- 
samten zu  jener  Zeit  vorhandenen  Wissens 
auf.  Die  Hauptteile  des  ganzen  Kursus 
waren,  wie  schon  unter  Karl  dem  Grolsen, 
Theologie  und  weltliche  Wissenschaft.  Den 
Gegenstand  der  ersteren  bildete  auch  später 
noch  ausschließlich  das  Studium  der  hl. 
Schrift  Die  weltlichen  Wissenschaften 
wurden  in  der  Form  der  sieben  freien 
Künste,  der  artes  liberales,  gelehrt,  eine 
Form,  in  welcher  schon  das  ausgehende 
Altertum  sein  Wissen  encyklopädisch  zu- 
sammengefafst  hatte  Das  Trivium,  Gram- 
I matik,  Rhetorik  und  Dialektik  umfassend, 
kann  darin  als  das  formale,  das  Quadri- 
vium,  Arithmetik,  Geometrie,  Astronomie 
und  Musik  enthaltend,  als  das  reale  Stu- 
dium betrachtet  werden. 

Die  Grammatik,  d.  h.  die  lateinische 
Sprache  und  Literatur,  nahm  weitaus  den 
gröfsten  Raum  nicht  nur  im  Trivium,  son- 
dern im  ganzen  Kursus  ein.  Sie  bildete 
die  eigentliche  Substanz  des  Unterrichts. 
Latein  war  die  Kirchensprache,  die  Sprache 
der  Bibel  und  überhaupt  diejenige  aller 
Bildung  und  Gelehrsamkeit  jener  Zeiten. 
Die  Absicht  des  lateinischen  Unterrichts 
war  daher,  die  Schüler  zur  eigenen  Hand- 
habung der  fremden  Sprache  in  Rede  und 
Schrift  anzuleiten.  Man  ging  auf  der  An- 
fangsstufe schnell  auf  das  Ziel  zu,  dafs  die 
Schüler  im  Stande  waren,  im  Unterricht 
wie  im  täglichen  Verkehr  nur  lateinisch  zu 
sprechen.  Der  Psalter  wurde  auswendig 
gelernt,  bevor  die  kleinen  Knaben  ihn  ver- 
stehen konnten,  das  Lesen  überhaupt  wurde 
an  demselben  eingeübt  und  Vokabeln  reich- 
lich eingeprägt.  Es  war  ein  Lateinbetrieb, 
welcher  die  fremde  Sprache  dem  Schüler 
ganz  zu  seiner  eigenen  machen  wollte,  ein 
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Betrieb  wie  derjenige,  von  dem  in  Latein- 
sprechen und  lateinischen  Aufsätzen  Aus- 
läufer bis  kurz  vor  unsere  Zeit  gekommen 
sind. 

Die  Mittel,  die  erstrebte  Fähigkeit  zu  er- 
lange::, waren  der  grammatische  Unterricht 
und  das  Lesen  der  römischen  Schriftsteller, 
besonders  der  Dichter.  Die  Lektüre  war 
diesem  Unterricht  zunächst  nicht  selbst  ein 
Zweck,  sondern  eine  Handhabe  zur  Er- 
lernung der  lateinischen  Rede.  »Die  Exe- 
gese, welche  bei  der  Lektüre  der  Schrift- 
steller in  Anwendung  kam,  war  vorzüglich 
nur  eine  grammatisch -linguistische.  Auch 
in  den  besten  Schulen  handelte  es  sich  im 
allgemeinen  nicht  darum,  ein  volles  und 
klares  Sachverständnis  der  zu  lesenden  Au- 
toren zu  vermitteln , sondern  man  hatte 
vielmehr  nur  das  eine  Ziel  im  Auge,  von 
den  Dichtern  die  äufsere  Form  und  die 
Gewandtheit  und  Fertigkeit  im  lateinischen 
Ausdruck  möglichst  rasch  zu  erlernen.« 
(Specht,  Geschichte  des  Unterrichtswesens 
in  Deutschland  etc.  S.  103.) 

Aber  wenn  auch  so  die  Schriftsteller 
nur  die  Vorbilder  des  Ausdrucks  und  für 
den  Schulbetrieb  oft  genug  nur  leblose 
Objekte  waren,  so  konnte  man  doch  nicht 
von  ihrem  Inhalte  ganz  absehen.  Dieser 
mufste  selbst  unbeabsichtigt  seinen  Einflufs 
auf  die  Lesenden  ausüben.  Nicht  allein, 
dafs  die  liebe  Jugend  etwa  im  Ovid  an 
verbotenen  Früchten  naschte;  auch  ein 
ernsterer  Sinn  mufste  durch  die  Gedanken 
der  Schriftsteller  gefesselt  werden.  Es  geht 
dies  schon  aus  der  Opposition  hervor, 
welche  die  weltlichen  Wissenschaften  und 
besonders  die  klassischen  Studien  von  seiten 
asketischer  Richtungen  in  der  Kirche  bald 
stärker,  bald  schwächer  erfuhren.  Das 
Christentum  hatte  von  seinem  Ursprünge 
her  die  Richtung  auf  die  Verachtung  der 
Welt  und  ihrer  Schätze  noch  nicht  ganz 
verloren,  und  das  Mönchstum  insbesondere 
war  aus  der  konsequenten  Durchführung 
dieses  Gedankens  entsprungen,  so  dafs  der 
Kirche  von  Zeit  zu  Zeit  immer  wieder  Be- 
denken aufstiegen,  ob  es  erlaubt  sei,  sich 
dem  Lesen  der  heidnischen  Autoren  allzu 
eifrig  hinzugeben.  Aber  es  ist  ein  Zeichen 
des  freien  und  milden  Sinnes  jener  Zeiten, 
dafs  solche  Bedenken  und  Strömungen  nie 
überhand  nahmen.  Man  wiederholte  gern 
ein  Gleichnis,  mit  welchem  schon  Augusti- 


nus es  gerechtfertigt  hatte,  dafs  die  christ- 
liche Kirche  die  Bildung  des  Altertums  in 
sich  aufnahm  (de  doctrina  christiana  II,  60). 
Wie  einst  die  Israeliten,  so  hatte  er  ausge- 
führt, bei  ihrem  Abzüge  aus  Ägypten  gol- 
dene und  silberne  Gefäfse  und  Prunkge- 
wänder der  Einwohner  des  Landes  zu 
»besserem  Gebrauche«  mit  sich  genommen 
hätten,  so  müsse  der  Christ  den  Heiden 
ihr  Gold  und  Silber,  nämlich  ihre  für  den 
Dienst  der  göttlichen  Wahrheit  nützlichen 
Kenntnisse  und  Wissenschaften  entreifsen. 
So  fanden  denn  die  klassischen  Studien, 
freilich  immer  nach  Mafsgabe  der  vorhan- 
denen Quellen  und  Hilfsmittel,  in  den 
Klöstern  und  bei  der  Weltgeistlichkeit 
meistens  eine  treue  und  liebevolle  Pflege. 
Neben  der  Zeit  Karls  des  Grofsen  zeich- 
nete sich  diejenige  der  Ottonen  hierin  be- 
sonders aus. 

Das  Griechische  war  neben  dem  Latei- 
nischen in  Deutschland  fast  ganz  unbekannt 
und  jedenfalls  für  das  Schulwesen  von 
keiner  Bedeutung.  Unter  dem  Namen  der 
übrigen  freien  Künste  verbarg  sich  oft  ein 
der  ursprünglichen  Bedeutung  fremder  In- 
halt Die  Rhetorik  war  nicht  mehr  wie 
im  Altertum  die  Kunst  der  mündlichen 
Rede,  sondern  umfafste  den  Unterricht  in 
der  Abfassung  von  Briefen,  Urkunden  und 
anderen  Schriftstücken,  eine  für  das  da- 
malige Leben  wichtige  Fertigkeit,  deren 
Ausübung  ausschließlich  dem  Kleriker  zu- 
fiel. Da  für  diese  Art  von  Geschäften 
auch  die  Kenntnis  des  Rechts  erforderlich 
war,  so  erhielt  sich  in  den  Klöstern  wäh- 
rend der  früheren  Jahrhunderte  des  Mittel- 
alters eine  gewisse  Bekanntschaft  mit  Ge- 
setzessammlungen und  römischen  Rechts- 
quellen. Als  Dialektik  wurde  die  Kunst 
des  logischen  Denkens  und  gewandten  Dis- 
putierens  geübt.  In  letzterer  Beziehung 
war  sie  eine  Waffe  der  streitenden  Kirche; 
doch  erhob  sie  sich  erst  am  Ende  dieser 
Periode  zu  besonderer  Bedeutung. 

Im  Quadrivium  kamen  hierzu  noch 
einige  Realien.  Indessen  war  ein  einiger- 
mafsen  ausgedehnter  Betrieb  der  in  dem- 
selben vereinigten  Künste  nicht  häufig  und 
galt  für  schwer.  Arithmetik  und  Astrono- 
mie gaben  die  für  den  Komputus,  die  Be- 
rechnung der  kirchlichen  Feste,  nötigen 
Daten  und  Fertigkeiten,  ln  der  Musik 
wurde  die  Kunst,  welche  im  Gottesdienste 
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einen  so  gTofsen  Raum  einnahm,  an  man- 
chen Orten  auch  theoretisch  zu  behandeln 
versucht.  Eine  eigentliche  Geometrie  end- 
lich gab  es  nicht;  unter  diesem  Titel  waren 
geographische,  naturgeschichtliche,  auch 
medizinische  Kenntnisse,  vielfach  mit  theo- 
logischen Deutungen  durchflochten,  ver- 
einigt. 

Wir  haben  ein  Zeugnis  dafür,  wie 
gegen  das  Ende  dieser  Zeit  ein  gelehrter  Abt 
sich  den  Lehrgang  der  geistlichen  Schulen 
in  tieferer  Begründung  und  vollkommener 
Ausführung  dachte.  Wilhelm  von  Hirschau 
(Abt  1069 — 91),  ein  Schüler  der  Kloster- 
schule von  St.  Emmeram  in  Regensburg, 
war  ein  Förderer  strenger  Klosterzucht, 
aber  doch  mit  freiem  Sinne  der  Pflege 
geistlicher  und  weltlicher  Wissenschaft  zu- 
getan und  selbst  in  den  Künsten  des  Qua- 
driviums  hochgelehrt  und  berühmt.  Er 
sagt  in  einem  Werke  über  den  philoso- 
phischen und  astronomischen  Unterricht 
von  dem  kirchlichen  Studium  folgendes; 
.»Der  Lehrgang  aber  ist  so,  dafs,  da  alles 
Lehren  durch  die  Rede  (eloquentia)  ge- 
schieht, wir  zuerst  in  der  Rede  unterrichtet 
werden.  Deren  Teile  sind  drei:  recht 
schreiben  und  recht  sprechen , wie  es  die 
Grammatik  gibt;  das  beweisen,  was  zu  be- 
weisen ist,  wie  es  die  Dialektik  lehrt,  und 
ebendasselbe  ausschmücken,  wie  es  die 
Rhetorik  lehrt.  Hiermit  ausgerüstet  und 
wie  mit  Waffen  versehen  müssen  wir  an 
das  Studium  der  Philosophie  herangehen, 
in  welcher  die  Ordnung  diese  ist,  dafs  wir 
zuerst  im  Quadrivium,  darauf  in  der  hl. 
Schrift  unterwiesen  werden,  da  man  ja 
durch  die  Erkenntnis  des  Geschaffenen  zur 
Erkenntnis  des  Schöpfers  gelangt«  (Specht 
a.  a.  O.  S.  385,  Anm.  3.)  Es  ist  das 
System  des  damaligen  klerikalen  Unterrichts, 
nicht  wie  es  in  Wirklichkeit  überall  vor- 
handen war,  sondern  wie  es  sich  in  einem 
denkenden  Kopfe  darstellte. 

5.  Adel  und  Volk.  Der  geschilderte 
Unterricht  war  nicht  nur  der  einzige,  wel- 
chen jene  Zeit  kannte,  sondern  auch  im 
wesentlichen  auf  denjenigen  Stand  des 
deutschen  Volkes  beschränkt,  für  welchen 
er  zunächst  bestimmt  war,  auf  die  Geist- 
lichkeit Der  Adel,  damals  in  engerer  Be- 
grenzung nur  die  höchsten  Würdenträger 
des  Reiches  umfassend,  besafs  in  der  Lei- 
tung weltlicher  Angelegenheiten  und  in  der 


Führung  der  Waffen  einen  Lebensberuf, 
der  dem  geistlichen  gleichstand  und  zu 
dessen  Ausübung  das  Studium  der  Wissen- 
schaften nicht  nötig  war.  Die  adlige  Ju- 
gend lernte  reiten,  jagen  und  die  Waffen 
handhaben,  aber  selten  lesen  und  schreiben. 
Der  vornehme  Ritter  hielt  es  sogar  für 
schädlich,  seinen  Sohn  bei  den  Büchern 
festzuhalten,  statt  ihn  von  klein  auf  in  allen 
Künsten  seines  Standes  sich  üben  zu  lassen. 
Nur  am  Hofe  zeigte  sich  zuzeiten  ein  leb- 
hafteres Bedürfnis  nach  einem  gewissen 
Anteil  an  der  gelehrten  Bildung.  Das 
Oberhaupt  des  Reiches  mufste  es  wünschen, 
lateinisch  Geschriebenes  lesen  und  verstehen 
zu  können.  Zuweilen  auch  ergriff  ihn  und 
seine  nächste  Umgebung  das  Streben  nach 
geistiger  Bildung  um  ihrer  selbst  willen. 
Dann  fanden  die  Wissenschaften  am  Königs- 
hofe eifrige  Pflege,  und  ihre  Kenntnis 
mochte  sich  von  da  aus  in  gröfserem  oder 
geringerem  Umfange  über  den  Stand  der 
Vornehmsten  im  Reiche  verbreiten.  So 
war  es  nach  den  Zeiten  Karls  des  Grotsen 
wiederum  besonders  unter  der  Regierung 
der  Ottonen. 

Einen  eigentümlichen  und  zum  Teil 
hervorragenden  Anteil  hatten  die  vornehmen 
Frauen  an  der  Bildung  jener  Zeit.  Teils 
genossen  sie  als  Angehörige  der  Frauen- 
klöster und  Chorfrauenstifter  eine  der 
mönchsklösterlichen  ähnliche  Erziehung  — 
bekannt  ist,  dafs  die  Nonne  Rosvitha  zu 
Gandersheim  lateinische  Komödien  nach 
terenzischem  Vorbilde  verfafste,  und  ihr 
Beispiel  stand  nicht  vereinzelt  da  — teils 
bezeigten  sie,  auch  wenn  sie  in  der  Welt 
lebten,  mehr  Neigung  und  fanden  eher 
Zeit,  wenigstens  die  Elemente  aller  Bil- 
dung zu  erlernen,  als  die  Männer.  Auch 
ein  mehr  weiblicher  Unterricht  in  allerlei 
Handarbeiten  wurde  den  Töchtern  der  Vor- 
nehmen in  den  Frauenklöstem  gewährt. 

Noch  weniger  als  für  den  Adel  bestand 
ein  eigener  Unterricht  für  die  breite  Masse 
des  Volkes.  Selbst  die  in  den  geistlichen 
Schulen  gelehrten  Elementarkenntnisse 
hatten  Sinn  und  Bedeutung  nur  im  Zu- 
sammenhänge des  klerikalen  Lehrganges. 
Das  Lesen  wurde  nur  am  Lateinischen  und 
für  dasselbe  eingeübt;  die  Schreibkunst, 
entweder  im  Abschreiben  von  Handschriften 
oder  in  der  Abfassung  von  Urkunden  etc. 
angewandt,  wurde  geradezu  als  »geistliche 
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Kunst  bezeichnet;  die  Rechenkunst  diente 
kirchlichen  Zwecken.  Die  ritterlichen  Lehns- 
leute und  Dienstmannen  des  hohen  Adels, 
die  Bürger  der  erst  im  Aufsteigen  be- 
griffenen Städte  und  vor  allem  die  Masse 
der  landbauenden  Bevölkerung  lebten  ihr 
Leben  im  wesentlichen  ohne  Schule  und 
Schulbildung.  Man  braucht  wohl  nicht 
allzusehr  über  diese  Tatsache  zu  erschrecken. 
Der  Deutsche,  welcher  in  jener  Zeit  den 
Pflug,  das  Schwert  oder  das  Handwerks- 
zeug führte,  mochte  sein  Dasein  so  voll- 
kommen ausgefüllt  fühlen,  wie  irgend  einer 
seiner  Nachkommen  in  späterer  Zeit;  es 
konnte  für  ihn  nach  dem  Stand  der  da- 
maligen Bildung  genügend  erscheinen, 
wenn  die  Kirche,  indem  sie  für  das  Heil 
seiner  Seele  sorgte,  den  Inhalt  seines  Lebens 
an  etwas  Höheres  anknüpfte. 

II.  Zweite  HHlfte  des  Mittelalters 
(1200  bis  1500):  Universitäten  und  Parti- 
kularschulen. Städtisches  Schulwesen. 
1.  Höfische  Bildung.  Es  gab  bisher  nur 
Eine  Bildung,  die  geistliche;  wenn  der 
Adel  zu  Zeiten  Neigung  empfand,  ebenfalls 
geistige  Bildung  sich  anzueignen,  so  konnte 
dies  nur  geschehen,  indem  er  an  der  kirch- 
lichen Gelehrsamkeit  Anteil  nahm.  Die 
Zeit  der  Kreuzzüge  brachte  auch  auf  diesem 
Gebiete  wie  auf  so  vielen  anderen  eine 
grofse  Veränderung  hervor.  Sie  schuf  das 
Rittertum,  das  seine  Angehörigen  über  den 
engbegrenzten  Kreis  des  eigentlichen  Adels 
hinaus  auch  unter  Dienstmannen  und  Va- 
sallen hatte  und  sie  alle  zu  einem  beson- 
deren Stande  mit  übereinstimmenden  Lebens- 
gewohnheiten und  starkem  Standesgefühl 
verband;  sie  liefs  ferner  in  der  so  ge- 
schaffenen sozialen  Gemeinschaft  eine  eigene 
und  zwar  weltliche  Bildung  emporwachsen. 
Das  schönste  Erzeugnis  derselben  war  die 
deutsche  Dichtung  der  zweiten  Hälfte  des 
1 2.  und  ersten  Hälfte  des  1 3.  Jahrhunderts, 
wie  sie  sich  in  Minnegesang,  Volks-  und 
Kunstepos  glänzend  entfaltete.  In  den 
Dichterwerken  dieser  Zeit  spricht  sich  die 
volle  Freude  an  dem  diesseitigen  Dasein 
aus;  selbst  ein  Wolfram  von  Eschenbach 
wollte  das  Rittertum  nur  veredeln,  nicht 
es  zu  Gunsten  des  geistlichen  Lebens  auf- 
heben. 

In  der  neugeschaffenen  Bildung  lebend, 
mufste  der  Ritterstand  auch  seiner  adligen 
Jugend  eine  andere  Erziehung  als  die  bis- 


herige geben.  Die  Pflege  der  Dichtkunst 
und  der  Musik  — denn  der  musikalische 
Vortrag  war  noch  mit  dem  dichterischen 
eng  verbunden  — nahm  den  wichtigsten 
Platz  darin  ein.  Dazu  kam  das  Erlernen 
fremder  Sprachen,  besonders  der  franzö- 
sischen, da  das  deutsche  Rittertum  in  dem 
französischen  in  vielfacher  Beziehung  sein 
Vorbild  hatte.  Diese  künstlerischen  und 
literarischen  Fertigkeiten  treten  zu  den  vom 
Adel  schon  immer  gepflegten  körperlichen 
Geschicklichkeiten  hinzu;  auch  die  höfischen 
Sitten  gewannen  in  dieser  Zeit  besondere 
Bedeutung.  Den  sieben  freien  Künsten 
des  Geistlichen  wurden  sieben  »Frömmig- 
keiten- des  Ritters  gegenübergestcllt:  Reiten, 
Schwimmen,  Bogenschiefsen,  Fechten,  Jagen, 
Schachspielen  und  Dichten.  Von  dem 
kirchlichen  Unterricht  wurden  in  der  Regel 
nur  die  Künste  des  Lesens  und  Schreibens 
entlehnt,  aber  dafs  die  ritterliche  Bildung 
auch  ohne  diese  bestehen  konnte,  zeigt  das 
Beispiel  Wolframs  von  Eschenbach.  Die 
Form  des  Unterrichts  war  keine  schul- 
mäfsige.  Von  einem  vornehmen  Ritter, 
meistens  einem  Verwandten,  wurde  der 
Knabe  in  den  nötigen  Fertigkeiten  und  in 
allen  höfischen  Sitten  unterwiesen;  Reisen 
in  andere  Länder  und  der  Aufenthalt  an 
gröfseren  oder  kleineren  Höfen  kamen  als 
Bildungsmittel  hinzu.  Daneben  wurden  für 
j einzelne  Kenntnisse,  z.  B.  für  Sprachen  und 
Musik,  eigens  dazu  befähigte  Privatlehrer 
herangezogen.  Es  bildete  sich  eine  mehr 
individuelle  Art  der  Erziehung  aus,  wie  sie 
der  Adel  auch  zu  anderen  Zeiten  bevor- 
zugt hat. 

So  wichtig  also  auch  diese  neue  Zeit- 
richtung für  das  geistige  Leben  Deutsch- 
lands war,  so  hat  sie  doch  für  das  eigent- 
liche Schulwesen  keine  besondere  Bedeu- 
tung gewonnen.  Denn  zu  einer  eigenen 
Schulform  brachte  es  dieser  erste  glänzende 
Aufschwung  einer  rein  weltlichen  Bildung 
nicht  Auch  hatte  er  nur  kurze  Dauer. 
Die  Blüte  der  deutschen  Dichtung  wie  des 
höfischen  Lebens  verging  so  rasch  wie  sie 
aufgebrochen  war.  Das  kirchliche  Unter- 
richtswesen trat  wieder  seine  Alleinherr- 
schaft an,  und  nur  allmählich  bereitete  sich 
in  den  Städten  von  unten  auf  ein  bürger- 
licher Unterricht  vor,  der  länger  dauern 
sollte,  weil  er  auf  praktische  Notwendig- 
| keiten  und  nicht  auf  den  reinen  Bildungs- 
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genufs,  sondern  auf  emsige  und  tüchtige 
Arbeit  gestellt  war. 

2.  Die  Universitäten;  ihre  Entstehung. 
Zu  derselben  Zeit,  in  welcher  in  Deutsch- 
land die  ritterliche  Bildung  auf  der  Höhe 
stand,  um  das  Jahr  1200,  hatte  sich  in 
Paris  diejenige  Form  der  Universität,  der 
obersten  geistlichen  Unterrichtsanstalt,  ge- 
bildet, welche  für  Deutschland  vorbildlich 
werden  sollte.  Freilich  vergingen  noch  150 
Jahre,  bis  auch  hier  die  erste  Hochschule 
dieser  Art  gegründet  wurde.  Jene  Pariser 
Schule  aber  war  wiederum  das  Endresultat 
einer  längeren  Entwicklung,  in  welcher  neu 
hervorbrechende  Wissenszweige  die  für 
ihren  Unterricht  geeigneten  Formen  gesucht 
und  gefunden  hatten.  Es  ist  nötig,  diesen 
Entwicklungsgang  kurz  zu  skizzieren. 

ln  Unteritalien,  an  einem  der  Punkte, 
wo  abendländische  und  arabische  Kultur 
sich  berührten,  hatte  sich  die  Medizin  zu 
einem  eigenen  Studium  erhoben.  Die  ärzt- 
liche Schule  zu  Salerno  war  schon  im  1 1. 
Jahrhundert  berühmt  und  blieb  auch  in 
den  nächsten  Jahrhunderten  die  vielbe- 
suchte Hochschule  für  jene  Wissenschaft. 
Etwas  weniger  gepriesen,  aber  vielleicht 
für  das  nördliche  Europa  von  nicht  ge- 
ringerer Bedeutung  war  die  nähergelegene 
medizinische  Schule  zu  Montpellier  im  süd- 
lichen Frankreich.  Wir  hören  von  der- 
selben schon  in  der  ersten  Hälfte  des  12. 
Jahrhunderts;  so  besuchte  im  Jahre  1137 
Adalbert  von  Mainz  den  Unterricht  der 
gelehrten  Ärzte  daselbst. 

Was  ferner  die  Wissenschaft  des  rö- 
mischen Rechts  angeht,  so  war  dieselbe  in 
Italien  nicht  ausgestorben.  Alte  Rechts- 
schulen bestanden  in  Rom,  Ravenna  und 
Pavia;  sie  alle  aber  wurden  im  11.  Jahr- 
hundert von  Bologna  überflügelt,  wo  der 
Rechtsgelehrte  Imerius,  den  man  den  »Er- 
leuchter  der  Gesetzeswissenschaft«  nannte, 
seit  etwa  1088  das  römische  Recht  lehrte. 
Dieses  Studium  führte  hier  zuerst  zur  Bil- 
dung einer  neuen  Unterrichtsform.  In  den 
Wirren,  von  welchen  Bologna  wie  die 
übrigen  oberitalienischen  Städte  infolge  der 
Kämpfe  des  Papsttums  mit  dem  Kaisertum 
beständig  heimgesucht  wurde,  empfanden 
die  Studierenden,  meist  junge  Männer 
reiferen  Alters  und  zum  Teil  sonst  in  an- 
sehnlichen Lebensstellungen,  die  Notwendig- 
keit, ihrem  Studium  Ruhe  und  Sicherheit 


innerhalb  der  Stadt  zu  verschaffen.  Sie 
schlossen  sich  also  zu  einer  besonderen 
Korporation  zusammen,  die  sich  von  der 
Stadtgemeinde  rechtlich  unabhängig  zu 
machen  suchte.  ln  ihren  Bestrebungen 
fanden  sie  Schutz  bei  dem  deutschen  Kaiser- 
tum; Friedrich  Barbarossa  gewährte  allen 
Studierenden  1 1 58  wichtige  Freiheiten. 

An  dem  Studium  des  römischen  Rechts 
bildete  sich  seit  etwa  1140  dasjenige  des 
kirchlichen  oder  des  kanonischen  Rechts 
aus,  das  bald  sogar  jenes  überholte.  An 
den  späteren  mittelalterlichen  Universitäten, 
aufser  in  Italien,  herrschte  letzteres  vor; 
das  römische  oder  kaiserliche  Recht  erhob 
sich  erst  seit  der  Mitte  des  15.  Jahrhunderts 
im  Zusammenhänge  mit  dem  aufblühenden 
Humanismus  zu  neuer  Bedeutung. 

Dieselbe  Epoche,  welche  die  neuen 
Wissenschaften  der  Medizin  und  des  Rechts 
emporbrachte,  führte  auch  in  dem  Studium 
der  Theologie  und  ihrem  Vorbereitungs- 
kursus eine  der  folgenreichsten  Wendungen 
herbei.  In  Nordfrankreich  bildete  sich  im 
1 1.  Jahrhundert  in  einigen  der  bedeuten- 
deren kirchlichen  Schulen  daselbst  die 
Scholastik  aus,  jene  Wissenschaft,  in  wel- 
cher das  neu  erwachende  Denken  der  euro- 
päischen Christenheit  sich  mit  den  Lehren 
der  Kirche  auseinanderzusetzen  und  sie 
vor  der  menschlichen  Vernunft  zu  recht- 
fertigen  suchte.  Die  Dialektik  wurde  jetzt 
die  gepriesene  Form  aller  Wissenschaft 
Die  Theologie  verliefs  das  einfache  Bibel- 
studium der  früheren  Jahrhunderte  und 
wandte  sich  ganz  der  logischen  Zergliede- 
rung der  kirchlichen  Dogmen  zu.  Die 
neue  Wissenschaft  zog  sogleich  Fremde, 
besonders  Engländer  und  Deutsche,  in 
grofscr  Zahl  nach  Frankreich  und  wurde 
dadurch  schnell  überallhin  verbreitet.  So 
lehrte  um  1100  Abälard  in  Paris  unter 
dem  Zulauf  von  Schülern  aller  Länder 
Theologie  und  Dialektik  nach  der  neuen 
Weise.  Im  Laufe  des  12.  Jahrhunderts 
kam  als  wichtiges  Moment  das  Bekannt- 
werden der  bedeutendsten  philosophischen 
Schriften  des  Aristoteles  hinzu.  Das  philo- 
sophische Studium  nahm  infolgedessen 
einen  mächtigen  Aufschwung,  und  im  13. 
Jahrhundert  wurde  durch  Albertus  Magnus 
und  Thomas  von  Aquino  die  bleibende 
Form  der  Scholastik  ausgebildet,  in  welcher 
der  Kirchenglaube  und  die  aristotelische 
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Philosophie  als  die  beiden  einander  er- 
gänzenden Hälften  der  menschlichen  Er- 
kenntnis erschienen.  Aristoteles  war  der 
Philosoph  der  Kirche  geworden. 

Durch  diesen  Umschwung  wurde  für 
den  Unterricht  nicht  nur  die  Theologie 
zu  einem  ausgedehnten  Lehrgegenstande 
mit  neuem  und  reicherem  Inhalte  gemacht, 
sondern  auch  das  bisherige  weltliche  Stu- 
dium wesentlich  umgestaltet.  An  Stelle 
der  Grammatik  wurde  jetzt  die  Dialektik 
oder  Logik  die  wichtigste  der  sieben  freien 
Künste,  und  als  neuer  Bestandteil  des  Lehr- 
gangs trat  zwischen  Trivium  und  Quadri- 
vium  die  Philosophie,  d.  h.  die  Kenntnis 
des  aristotelischen  Systems,  ein.  Dahin- 
gegen verlor  die  Beschäftigung  mit  den 
römischen  Schriftstellern  um  ihrer  Sprach- 
kunst und  ihres  Inhalts  willen  ihren  Wert. 
Allerdings  war  die  Kenntnis  der  lateinischen 
Sprache  nach  wie  vor  unentbehrlich.  Latein 
blieb  die  Sprache  der  Wissenschaft;  aber 
es  hatte  auch  nur  noch  als  solche  Bedeu- 
tung. Man  bildete  ein  eigenes,  das  scho- 
lastische Latein  aus,  das  im  stände  war, 
allen  Windungen  und  Feinheiten  der  dia- 
lektischen Beweisführung  zu  folgen.  Es 
fand,  allgemeiner  gesagt,  im  gelehrten 
Jugendunterricht  eine  Wendung  von  der 
Literatur  zur  Wissenschaft  statt.  Das  In- 
teresse des  späteren  Mittelalters  war  ganz 
auf  die  Erwerbung  von  Erkenntnissen  ge- 
richtet, nicht  wie  die  frühere  Zeit  auf  Bil- 
dung durch  ein  literarisches  Studium.  Frei- 
lich war  die  Wissenschaft  des  Mittelalters 
noch  keine  selbständige,  mit  eigenen  Augen 
sehende;  durch  begriffliche  Erörterungen 
glaubte  sie  ein  Urteil  über  die  Dinge  selbst 
zu  gewinnen  und  war  im  wesentlichen  eine 
beständige  Wiederholung  und  Fortpflanzung 
der  überlieferten  Wissenschaft. 

Die  Zeitgenossen  empfanden  deutlich 
die  allmählich  eintretende  Veränderung, 
und  die  in  dem  bisherigen  Bildungsgang 
Aufgewachsenen  nahmen  erschreckt  wahr, 
wie  die  alten  Bahnen  anfingen  verlassen 
zu  werden.  Schon  der  obengenannte  Wil- 
helm von  Hirschau  klagte  am  Ende  des 
11.  Jahrhunderts  über  die  neue  Jugend,  die 
wie  Strohhalme  im  Winde  von  jeder  neuen 
Lehre  herumgetrieben  werde  und  von  den 
fremden  Bildungsstätten,  vollgepfropft  mit 
leeren  Spitzfindigkeiten  und  oberflächlichem 
Geschwätz,  heimkehre  und  alles  in  Ver- 


wirrung bringe.  (Schmid,  Encykl.  4,  S. 
1069.)  Ein  französischer  Dichter  des  13. 
Jahrhunderts,  Henry  d’Andely,  verwertete 
den  Gegensatz  der  alten  und  neuen  Bil- 
dung sogar  poetisch.  Er  lätst  das  Heer 
der  Orleanisten  — Orleans  zeichnete  sich 
auch  später  noch  durch  das  Festhalten  an 
der  Beschäftigung  mit  den  Klassikern  aus 
— gegen  die  Pariser,  die  Vertreter  des 
Neuen,  ausziehen.  Das  Banner  der  ersteren 
ist  die  Grammatik  und  ihre  Kämpfer  sind 
die  alten  Schriftsteller,  die  Pariser  dagegen 
streiten  für  die  Logik  und  ihre  Hilfs- 
truppen sind  die  Theologie,  Physik  und 
andere  Wissenschaften.  Der  Sieg  fällt  den 
Parisern  zu,  doch  prophezeit  der  Dichter 
die  einstige  Wiedereinsetzung  der  klassischen 
Autoren  in  ihren  alten  Rang.  (Willmann, 
Didaktik  I,  S.  267.) 

Die  drei  neuen  Wissenschaften  der 
Theologie  jurisprudenz  und  Medizin  machten 
eine  Oberstufe  über  dem  bisherigen  kleri- 
kalen Unterricht  nötig;  dieser  selbst,  mit 
seinem  innerlich  verwandelten  Lehrinhalt, 
trat  als  die  vorbereitende  Stufe  darunter. 
So  entstand  die  später  herrschende  Form 
der  mittelalterlichen  Universität,  wonach 
dieselbe  aus  der  artistischen  Fakultät  als 
der  allgemein  vorbildenden  und  den  Fa- 
kultäten der  Theologie,  des  Rechts  und  der 
Medizin  als  den  drei  oberen  besteht.  Es  ist 
das  Verdienst  von  Paris,  diese  Form  ent- 
wickelt zu  haben.  In  der  Stadt  an  der 
Seine  blühten  während  des  ganzen  12. 
Jahrhunderts  die  neuen  Wissenschaften  in 
zahlreichen  artistischen  und  theologischen 
Kursen.  Um  das  Jahr  1180  wird  von 
einem  Studierenden  der  dortige  Unterricht 
in  den  sieben  Künsten,  den  beiden  Rechten 
und  der  hl.  Schrift  gerühmt.  Im  Jahre  1 200 
wurden  infolge  eines  Zusammenstofses 
der  Scholaren  mit  den  Pariser  Bürgern 
die  Studierenden  unter  das  geistliche  Ge- 
richt des  Bischofs  gestellt  und  damit  dem 
Machtbereich  der  Stadt  entzogen.  Dies 
wurde,  ähnlich  wie  in  Bologna,  der  An- 
stofs zur  Bildung  einer  selbständigen  Kor- 
poration, der  Universitas  magistrorum  et 
scholarium.  Schon  im  Jahre  1213  erscheint 
dieselbe  mit  ihren  vier  Fakultäten,  der  theo- 
logischen, juristischen,  medizinischen  und 
artistischen.  Die  letztgenannte  hatte  weit- 
aus die  gröfste  Zahl  von  Mitgliedern.  Sie 
zerfiel  hier  später  in  vier  landsmannschaft- 
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liehe  Verbindungen,  die  Nationen;  als 
solche  werden  um  die  Mitte  des  Jahrhun- 
derts die  gallische,  normannische,  picardische 
und  englische  genannt;  zu  letzterer  gehören 
auch  die  deutschen  Studierenden.  Das 
Haupt  der  vier  artistischen  Nationen  ist 
der  Rektor,  welcher,  bezeichnend  genug, 
allmählich  zur  Stellung  eines  Hauptes  der 
gesamten  Universität  emporstieg.  Die  Ar- 
tisten stellen  eben  die  Hauptmasse  in  der  ; 
Studentenschaft  dar.  Die  meisten  Stu- 
dierenden suchen  auch  an  der  neuen  Uni- 
versität nur  die  Gymnasiatstudien,  wie  sie 
bisher  an  Kloster-  und  Domschulen  be- 
trieben waren,  aber  jetzt  freilich  durch 
einen  neuen  Inhalt  an  andere  Stätten  lockten. 
Das  praktische  Bedürfnis  des  kirchlichen 
Amts  wies  sie  mit  einiger  Notwendigkeit 
nur  auf  diese  hin.  Die  neu  geschaffene 
Oberstufe  andrerseits  war  für  sich  nicht 
stark  genug,  um  ein  selbständiges  Leben 
zu  führen;  daher  blieb  der  Universitäts- 
kursus, um  moderne  Bezeichnungen  zu 
gebrauchen,  mit  dem  Gymnasialkursus  ver- 
bunden, ein  Verhältnis,  das  überall  während 
des  ganzen  Mittelalters  unverändert  blieb. 

3.  Die  deutschen  Universitäten.  Die 
deutsche  Geistlichkeit  nahm,  wie  bereits 
angedcutet,  an  den  emporkommenden 
Wissenschaften  schon  seit  dem  11.  Jahr- 
hundert lebhaften  Anteil.  Die  Wanderungen, 
welche  zu  den  Sitzen  der  neuen  Bildung 
unternommen  wurden,  erzeugten  sogar  ein 
Vagantentum,  das  zu  Zeiten  eine  drückende 
Landplage  wurde.  Während  aber  im  13. 
Jahrhundert  nach  dem  Muster  der  ersten 
Universitäten  ähnliche  Hochschulen  in 
Frankreich,  England,  Italien  und  Spanien 
in  gröfserer  Anzahl  entstanden,  fuhr  man 
in  Deutschland  noch  lange  Zeit  fort,  die 
Vollendung  der  Bildung  in  den  fremden 
Ländern  zu  suchen.  Theologische  Lektüren, 
Stellen  für  geistliche  Lehrer  der  höheren 
theologischen  Wissenschaft,  boten  an  den 
gröfseren  Kirchen  einen  schwachen  Ersatz 
dafür.  Endlich  begründete  der  deutsche 
Kaiser  Karl  IV.  im  Jahre  1348  für  sein 
Königreich  Böhmen  die  erste  deutsche 
Universität  zu  Prag,  »auf  dafs*,  wie  es  in 
dem  Stiftungsbriefe  heifst,  »Unsere  getreuen 
Untertanen,  welche  es  nach  der  Frucht  der 
Wissenschaft  unaufhörlich  hungert,  im 
Lande  den  Tisch  des  Mahles  finden  und 
es  für  überflüssig  achten,  Wissenschaft 


suchend  den  Erdkreis  zu  umgehen,  fremde 
Völker  aufzusuchen  und  in  auswärtigen 
Ländern  zu  betteln  . Es  folgten  die  rivali- 
sierende Anstalt  der  Habsburger  zu  Wien 
im  Jahre  1365,  neubegründet  1384,  die 
Universität  Heidelberg,  eine  Gründung  des 
Kurfürsten  von  der  Pfalz,  im  Jahre  1386, 
die  beiden  städtischen  Universitäten  Köln 
und  Erfurt  1389  und  1392.  Im  nächsten 
Jahrhundert  kommen  Leipzig  im  Jahre  1 409 
und  Rostock  1419  hinzu.  Eine  zweite 
Reihe  von  Gründungen  erfolgte  seit  der 
Mitte  des  15.  Jahrhunderts  bereits  unter 
dem  Einflufs  einer  abermaligen  Wendung 
im  Geistesleben  der  westeuropäischen 
Völker,  unter  der  Einwirkung  des  Humanis- 
mus. So  wurde  die  Universität  Greifswald 
im  Jahre  1456  errichtet,  Freiburg  1457, 
Basel  1460,  Ingolstadt  1472,  Trier  1473, 
Mainz  und  Tübingen  1477,  Wittenberg 
1502,  Frankfurt  a.,0.  1506.  Am  Ende 
der  Periode  war  keine  deutsche  Landschaft 
mit  Ausnahme  des  Nordwestens  ohne  eine 
solche  Hochschule  für  das  gelehrte  Studium. 

Die  äufsere  Gestalt  sowie  der  Lehrgang 
der  deutschen  Universitäten  unterschieden 
sich  nicht  von  denen  der  fremden  Hoch- 
schulen und  entsprachen  der  allgemeinen 
geschichtlichen  Entwicklung  dieser  Unter- 
richtsform. Die  vier  Fakultäten  waren 
überall  vertreten,  die  artistische  stets  in 
Unterordnung  unter  den  drei  oberen. 

Der  artistische  Kursus  zerfiel  wiederum 
in  zwei  Hälften,  von  denen  jede  mit  einer 
Prüfung  und  der  Erlangung  eines  aka- 
demischen Grades  abschlofs.  Nach  etwa 
zweijährigem  Studium  konnte  der  neu  ein- 
getretene Student  Baccalarius  werden,  nach 
weiteren  zwei  oder  mehr  Jahren  Magister. 
Als  letzterer  hatte  er  das  Recht  und  meistens 
auch  die  Verpflichtung,  über  seine  gelernte 
Wissenschaft  selbst  wieder  den  Jüngeren 
vorzutragen;  er  konnte  zugleich,  wenn  er 
wollte,  seine  Studien  in  einer  der  oberen 
Fakultäten  fortsetzen.  Wer  auch  in  dieser 
den  ganzen  Kursus  vollendete,  konnte  von 
der  Universität  den  Grad  eines  Doktors 
und  damit  das  Recht  erhalten,  die  betreffende 
Wissenschaft  an  jeder  gültigen  Hochschule 
zu  lehren;  Zwischenstufen  gab  es  auch 
hier.  Die  Studien  bis  zum  Baccalariat 
umfafsten  in  der  Regel  die  alten  artes  der 
Grammatik,  Rhetorik  und  Logik,  letztere 
freilich  in  ihrem  neuen,  bedeutend  er- 


Google 


42 


Deutsches  Knabenschulwesen,  seine  Geschichte 


weiterten  Umfange;  es  folgten  für  die  Er- 
langung der  Magisterwürde  Philosophie 
und  die  Fächer  des  Quadriviums.  Dafs 
die  philosophischen  Disziplinen  in  diesen 
Studien  überwogen,  kann  z.  B.  die  Tat- 
sache zeigen,  dafs  in  Prag  im  Jahre  1366 
in  der  artistischen  Fakultät  von  33  Vor- 
lesungen 21  über  Logik  und  Philosophie 
handelten,  6 über  Grammatik  und  Rhetorik 
und  6 über  das  Quadrivium.  Neben  den 
Vorlesungen  spielten  die  Disputationen  an 
der  mittelalterlichen  Universität  eine  grofse 
Rolle;  in  ihnen  sollte  sich  die  Schlag- 
fertigkeit und  die  Begriffsschärfe  im  Denken 
der  Studierenden  zeigen  und  ihr  erlerntes 
Wissen  sich  als  ein  stets  gegenwärtiger 
Besitz  erweisen. 

In  den  wenigsten  Fällen  wurde  der 
gesamte  Studiengang  durch  die  artistische 
und  eine  der  oberen  Fakultäten  vollendet; 
nur  ein  kleiner  Teil  der  Studierenden  hatte 
überhaupt  die  Absicht,  in  letztere  einzu- 
treten. Daher  lag  das  Schwergewicht  der 
ganzen  Anstalt  auch  in  Deutschland  wie 
überall  in  der  artistischen  Fakultät  Es  ist 
sogar  bei  dieser  verhältnismäfsig  nur  eine 
kleine  Anzahl,  welche  sie  ganz  durchmacht, 
und  selbst  diejenigen,  welche  es  nur  bis 
zur  ersten  Stufe  des  artistischen  Lehrganges, 
dem  Baccalariat,  bringen,  sind  weniger  als 
die  Hälfte  aller  Immatrikulierten.  Etwa  1/i 
oder  */,  aller  Inskribierten  erlangten  die 
Würde  eines  Baccalarius,  kaum  */io  bis  '/io 
die  eines  Magisters.  »Die  übrigen  gingen 
also  als  simple  Scholaren  ab,  wie  sie  ge- 
kommen waren«  (Paulsen  in  Sybels  Histor. 
Zeitschr.  1881,  S.  293).  Der  oben  ge- 
kennzeichnete gymnasiale  Charakter  des 
artistischen  Unterrichts  tritt  auch  darin  her- 
vor, dafs  die  Studierenden  auf  dieser  Stufe 
ein  weit  jugendlicheres  Alter  zeigten  als 
unsere  Studenten.  In  Heidelberg  wurde 
z.  B.  im  Jahre  1453  als  untere  Grenze  für 
die  Immatrikulation  das  14.  Lebensjahr 
festgesetzt.  In  der  Regel  mögen  die 
Studenten  mit  15  oder  16  Jahren  ein- 
getreten sein;  doch  konnte  es  z.  B.  Melanch- 
thon,  der  noch  unter  den  alten  Verhält- 
nissen aufwuchs  und  mit  12  Jahren  imma- 
trikuliert wurde,  mit  noch  nicht  15  Jahren 
zum  Baccalarius  und  mit  noch  nicht  vol- 
lendetem 17.  Lebensjahre  zum  Magister 
bringen.  Damit  stimmt  endlich  auch  die 
Lebensweise  der  Studierenden  überein. 


Wie  für  die  Magister  in  der  Regel  gleich 
bei  der  Gründung  einer  Universität 
Studienhäuser,  die  sog.  Kollegien,  geschaffen 
wurden,  in  denen  sie  gemeinsam  lebten 
und  ihren  Studien  oblagen,  so  waren  die 
Scholaren  meistens  in  den  Bursen  zu  ge- 
meinsamem Wohnen,  Leben  und  Unterricht 
unter  der  Leitung  von  Magistern  vereinigt 
Die  Universitäten  sind  durchaus  geist- 
liche Anstalten  und  bezeichnen  die  Vollen- 
dung des  kirchlichen  Unterrichtswesens  im 
Mittelalter.  Die  Kirche  gab  Pfründen  für 
die  Universitätslehrer,  und  Lehrer  wie 
Schüler  gehörten  dem  geistlichen  Stande 
an.  Von  den  Wissenschaften  der  Hoch- 
schule hatte  das  theologische  und  lange 
Zeit  auch  das  artistische  Studium  aus- 
schliefsliche  Bedeutung  für  das  geistliche 
Amt,  und  in  der  juristischen  Fakultät  über- 
wog das  Kirchenrecht  Die  schwach  ver- 
tretenen Studien  des  römischen  Rechts  und 
der  Medizin  traten  freilich  aus  dem  kirch- 
lichen Charakter  heraus;  aber  es  erschien 
noch  selbstverständlich,  dafs  die  Kirche  die 
gesamte  Wissenschaft  in  ihrem  Schofse 
barg.  Andrerseits  zeigt  jedoch  das  leb- 
hafte Interesse,  welches  weltliche  Fürsten 
und  städtische  Magistrate  bei  der  Errichtung 
neuer  Hochschulen  an  den  Tag  legten, 
dafs  die  neue  Schule  auch  für  das  weltliche 
Leben  nicht  geringe  Bedeutung  hatte.  Nicht 
allein,  dafs  es  jenen  einen  Zuwachs  an  Ehre 
wie  auch  materielle  Vorteile  zu  bieten  schien, 
eine  Hochschule  in  den  Grenzen  des 
eigenen  Landes  oder  den  Mauern  ihrer 
Stadt  zu  haben;  es  wurde  doch  auch  die 
Bedeutung  der  Wissenschaft  für  das  öffent- 
liche und  private  Leben  mehr  und  mehr 
empfunden.  Gegen  den  Ausgang  dieser 
Periode  gewinnen  die  bürgerlichen  Berufe, 
welche  neben  dem  geistlichen  ihre  Vor- 
bildung auf  der  Hochschule  suchen,  an 
Geltung.  Gelehrte  Richter,  Rechtsbeistände 
von  Fürsten  und  Städten,  Stadtärzte  und 
fürstliche  Leibärzte  werden  häufiger.  Aus 
den  Angehörigen  der  Universität  selbst 
wächst  allmählich  ein  eigener  Stand  hervor, 
der  Gelehrtenstand,  der  sich  von  der  Kirche 
zu  emanzipieren  strebt.  In  den  Kämpfen 
der  Konzilien  mit  den  Päpsten  bildeten  die 
Lehrkörper  der  Universitäten  durch  ihre 
wissenschaftlichen  Gutachten  eine  eigene, 
von  den  streitenden  Parteien  lebhaft  um- 
worbene Macht.  Zu  den  weltlichen  Leuten 
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mochten  sich  endlich  auch  die  immer  zahl- 
reicher werdenden  Magister  und  Baccalarien 
der  gleich  zu  besprechenden  partikularen 
Schulen  rechnen,  und  die  Anfänge  eines 
eigenen  Lehrerstandes,  der  gcwisscrmalsen 
als  ein  höherer  bezeichnet  werden  kann, 
sind  hier  zu  suchen.  So  begann  zu  der- 
selben Zeit,  wo  die  Kirche  noch  den  ge- 
samten Umfang  der  Wissenschaft  umspannte, 
diese  schon  über  sie  hinauszuwachsen  und 
die  Fesseln  einer  rein  kirchlichen  Bestim- 
mung zu  lockern. 

4.  Die  Partikularschulen.  Eine  mittel- 
alterliche Hochschule  wurde  als  Studium 
generale,  als  allgemeine  Studienanstalt,  be- 
zeichnet; der  Name  Universitas  wurde,  wie 
das  oben  angeführte  Beispiel  von  Paris 
zeigt,  nicht  im  modernen  Sinne  für  die 
Gesamtheit  der  an  ihr  vereinigten  Wissen- 
schaften, sondern  für  die  Gemeinschaft  der 
Lehrer  und  Schüler  gebraucht  Dem  Stu- 
dium generale  stand  nun  die  schola  parti- 
cularis,  die  für  einen  bestimmten  Ort  oder 
engeren  Bezirk  geschaffene  Schule  gegen- 
über. 

Zu  den  Partikularschulen  gehörten  zu- 
nächst die  alten  Kloster-  und  Domschulen. 
Dazu  waren  schon  in  den  letzten  Jahr- 
hunderten die  gleichartigen  Stiftsschulen 
gekommen,  Lehranstalten  an  den  Stifts- 
oder Kollegiatkirchen,  d.  h.  Kirchen,  an  denen 
ebenso  wie  an  den  bischöflichen  und  erz- 
bischöflichen  nicht  ein  einzelner  Pfarrer, 
sondern  ein  Kollegium  von  Geistlichen 
fungierte. 

Den  Unterricht  der  Weltgeistlichkeit  an 
den  Dom-  und  Stiftsschulen  regelten  neuere 
gesetzliche  Bestimmungen  der  Kirche.  Nach 
den  Anordnungen  des  vierten  Laterankonzils 
vom  Jahre  1215,  welches  bereits  früher 
(1179)  gegebene  weiter  ausführte,  sollten  an 
erzbischöflichen  Kirchen  ein  Grammatikus 
und  ein  Thcologus  lehren,  an  bischöflichen 
und  anderen,  soweit  diese  es  leisten  könnten, 
wenigstens  ein  Grammatikus.  Dadurch 
wurde  für  letztere  ein  Unterricht  im 
Lateinischen,  für  erstere  auch  ein  solcher 
in  Theologie  allgemein  vorgeschrieben.  Im 
Jahre  1438  wurde  durch  das  Baseler  Konzil 
die  Einrichtung  von  theologischen  Lektüren 
auch  auf  die  bischöflichen  Kirchen  aus- 
gedehnt 

Von  den  Mönchsorden  hörten  die 
Benediktiner  allmählich  auf,  die  besonderen 


Pfleger  des  gelehrten  Unterrichts  zu  sein. 
An  ihre  Stelle  traten  seit  dem  Anfang  des 
13.  Jahrhunderts  die  neugestifteten  Orden, 
vor  allem  die  Dominikaner  und  Franziskaner. 
Sie  begründeten  in  den  Städten  neue 
Klosterschulen,  in  denen  den  Ordens- 
mitgliedern wie  auch  Fremden  Gelegenheit 
geboten  war,  die  unteren  und  mittleren 
Stufen  des  kirchlichen  Lehrganges  durch- 
zumachen. Der  Unterricht  der  Orden  be- 
schränkte sich  übrigens  hierauf  nicht.  Die 
neuen  kirchlichen  Genossenschaften  be- 
mächtigten sich  rasch  auch  der  neuen 
Bildung  und  suchten  sich  sofort  mit  den 
Universitäten  in  Beziehung  zu  setzen.  So 
fafsten  die  Dominikaner  in  Paris  schon  im 
Jahre  1219  festen  Fufs.  Um  die  Mitte  des 
Jahrhunderts  waren  ihre  theologischen 
Professoren  bereits  in  die  theologische 
Fakultät  der  Hochschule  eingedrungen,  und 
in  derselben  Zeit  setzten  sie  auch  einen 
bestimmten  Stufengang  für  den  Unterricht 
ihrer  Ordensleute  fest;  derselbe  führte  von 
dem  Studium  der  Künste  oder  der  Logik 
durch  dasjenige  der  »natürlichen  Dinge« 
(studia  naturalium)  zum  Generalstudium, 
schlofs  sich  also  ganz  dem  allgemein  üb- 
lichen an,  wie  er  sich  in  Trivium,  Quadri- 
vium  und  Theologie  gliederte.  Für  das 
Gencralstudium  wurde  ihre  Schule  in  Paris 
die  höchste  Anstalt.  Die  Orden  hatten 
später  auf  den  Universitäten  entweder  be- 
sondere Studienhäuser  mit  eigenen  Pro- 
fessuren oder  unterhielten  wenigstens  ihre 
dort  studierenden  Mitglieder  auf  Kosten  der 
Gemeinschaft.  Daher  wies  z.  B.  Urban  VI. 
im  Jahre  1366,  bald  nach  Gründung  der 
Universität  Prag,  die  böhmischen  Klöster 
der  Benediktiner,  Augustiner  und  Prämon- 
stratenser  an,  Ordensleute  nach  Prag  zu 
senden;  auch  sollten  die  Prioren  der 
Dominikaner,  Franziskaner,  Augustiner-Ere- 
miten und  Karmeliter  in  Böhmen  in  ihren 
Prager  Ordenshäusern  eine  genügende  An- 
zahl tüchtiger  Lehrer  der  Theologie  an- 
stellen. 

Zu  Kloster-,  Dom-  und  Stiftsschulen 
kamen  in  dieser  Periode  als  vierte  Art  von 
mittleren  Unterrichtsanstalten  die  lateinischen 
Stadtschulen,  über  welche  weiter  unten 
ausführlich  zu  sprechen  sein  wird. 

Der  Lehrgang  aller  dieser  Partikular- 
schulen erstreckte  sich  an  den  einzelnen 
Anstalten  ganz  verschieden  weit.  Dafs 
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einige  bestimmungsgemäfs  durch  theolo-  i 
gischen  Unterricht  in  den  oberen  Kursus 
der  Universität  eingriffen,  wurde  bereits 
bemerkt.  Im  allgemeinen  nahmen  sie  nur  | 
einen  bald  gröfseren  bald  geringeren  Teil 
des  artistischen  Lehrganges  in  ihre  eigene 
Behandlung.  Oft  genug  mögen  sie  sich 
auch  auf  die  Elemente  des  Lateinischen 
beschränkt  haben.  Wohl  eingerichtete 
Schulen  der  späteren  Zeit,  wie  diejenigen 
der  Stadt  Nürnberg  und  die  St.  Sebaldus- 
schule  zu  Wien,  zeigen  eine  Abgrenzung 
ihres  Lehrganges,  die  uns  sehr  zweckmäfsig 
erscheint.  Die  Schüler  derselben  erhielten 
einen  sorgfältigen  und  abschiiefsenden 
Unterricht  im  Lateinischen  und  dazu  auf 
der  Oberstufe  wie  zum  Vorgeschmack  der 
höheren  Wissenschaften  eine  elementare 
Unterweisung  in  Logik  und  Rhetorik.  Solche 
Schulen  führten  demnach  in  den  artistischen 
Kursus  der  Universität  bis  nahe  an  die 
Grenze  des  Baccalariats  ein. 

Das  Verhältnis  der  Partikularschulen 
zur  Universität  war  überhaupt  nicht  das- 
jenige von  programmmäfsig  vorbereitenden 
Lehranstalten.  Sie  boten  einen  Unterricht 
an,  soweit  ihn  eben  die  Verhältnisse  einer 
jeden  Schule  gestatteten,  und  iiberliefsen 
es  jedem  Schüler,  davon  zu  benutzen,  so 
viel  er  wollte,  und  es  weiterhin  zu  ver- 
wenden, wie  er  wollte.  Aus  Thomas 
Plätters  Lebensbeschreibung  (u.  a.  in  Raumer, 
Geschichte  der  Pädagogik  I,  Beilage  1) 
ist  ersichtlich,  wieviel  Scholarenvolk  sich 
auf  den  niederen  Schulen  umhertrieb,  das 
bei  guter  Gelegenheit  einmal  sich  die 
Priesterweihen  geben  lieis  — oder  in  seinem 
Scholarcntum  alt  wurde  und  umkam.  Eben- 
so war  es  in  jener  Zeit  für  den  Weiter- 
strebenden möglich,  auch  außerhalb  der 
Universität  dieselben  Kenntnisse  wie  die  dort 
mitgeteilten  zu  erlangen.  Neben  den  von 
der  Kirche  selbst  eingerichteten  theologischen 
Lektüren  kamen  freiwillige  Stiftungen  dieser 
Art  vor.  In  Hamburg,  das  geographisch 
von  dem  Bereiche  der  deutschen  Uni- 
versitäten einigermafsen  ablag,  wurde  schon 
an  der  Domschule  nicht  nur  in  Grammatik, 
Logik  und  Rhetorik,  sondern  auch  in 
Philosophie  unterrichtet.  Dazu  machte  im 
Jahre  1408  ein  Geistlicher  der  Stadt,  der 
Magister  Johannes  Vritze,  eine  Stiftung  zur 
Unterhaltung  eines  theologischen  Lektors 
und  sicherte  demselben  sogar  die  Mög- 


lichkeit, auch  akademische  Disputationen 
abzuhalten,  indem  vier  Predigern  durch 
Darbietung  einer  weiteren  Geldsumme  die 
Verpflichtung  auferlegt  wurde,  an  denselben 
tätigen  Anteil  zu  nehmen.  So  war  es  dem 
Klerus  der  Diözese  möglich,  den  kirchlichen 
Lehrgang  bis  zu  seinen  obersten  Stufen  an 
Ort  und  Stelle  durchzumachen.  Das  ge- 
schah aber  zu  derselben  Zeit,  als  sich  z.  B. 
andere  Hamburger  Stadtkinder  auf  der 
Universität  Prag  Studierens  halber  aufhielten. 
(Meyer,  hamburgisches  Schul-  und  Unter- 
richtswesen S.  59  f.)  ln  ähnlicher  Weise 
halfen  sich  im  Jahre  1415  einige  im  Norden 
und  Nordosten  gelegene  Augustinerklöster, 
indem  sie  ein  wanderndes  Studium  be- 
gründeten, das  sich  bei  jedem  Kloster  ein 
Jahr  lang  aufhielt  und  zu  dem  ein  jedes 
einen  Bruder  stellte.  Die  Gegenstände  des 
Unterrichts  waren  Grammatik,  Logik, 
Philosophie  und  Theologie  (Paulsen,  Ge- 
lehrter Unterricht  I,  S.  28,  Anm). 

Andrerseits  wurde  es  allmählich  wohl 
Gebrauch,  den  Besuch  einer  Partikular- 
schule als  naturgemäfse  Vorbereitung  für 
den  Universitätsbesuch  anzusehen.  Das  war 
z.  B.  bei  mehreren  der  Gelehrten  der  Fall, 
deren  Leben  Muther  (Aus  dem  Universitäts- 
und Gelehrtenleben  im  Zeitalter  der  Refor- 
mation. Erlangen  1866)  beschrieben  hat 
und  die  ihren  Studiengang  noch  nach  der 
Weise  des  Mittelalters  machten;  von  ihnen 
besuchte  u.  a.  Hieronymus  Schürpf  in  seiner 
Vaterstadt  St.  Gallen  die  Klosterschule  und 
absolvierte  dort  den  grammatischen  Kursus, 
sodann  ging  er  nach  Basel  auf  die  Uni- 
versität. Von  Luther  ist  bekannt,  dafs  er 
als  Knabe  die  Mansfelder  Schule,  in  welcher 
schon  die  Elemente  des  Lateinischen  ge- 
lehrt wurden,  und  darauf  von  seinem 
vierzehnten  Jahre  ab  die  Schulen  in  Magde- 
burg und  Eisenach  besuchte;  von  letzerem 
Orte  rühmt  er  den  grammatischen  Unter- 
richt seines  Lehrers.  Achtzehn  Jahre  alt, 
im  Jahre  1501,  bezog  er  die  Universität 
Erfurt.  Sein  weiterer  Studiengang  kann 
das  Bild  eines  mittelalterlichen  Unterrichts- 
kursus vervollständigen.  Auf  der  Univer- 
sität studierte  er  neben  lateinischen  Schrift- 
stellern Dialektik,  Physik  und  Ethik,  d.  h. 
die  Philosophie  des  artistischen  Kursus. 
Er  wurde  nach  zwei  Jahren  Baccalarius, 
nach  weiteren  zwei  Magister,  ln  späteren 
Jahren  hat  er  sich  dann,  wie  bekannt,  die 
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Würde  eines  Doktors  der  Theologie  er- 
worben. Für  diejenigen  Schüler,  welche 
mit  ungenügender  Vorbildung,  besonders 
im  Lateinischen,  auf  die  Universität  kamen, 
waren  häufig  daselbst  besondere  Vorbe- 
reitungsschulen, die  Pädagogien,  eingerichtet 

5.  Die  lateinischen  Stadtschulen.  Der 
in  Universitäten  und  anderen  geistlichen 
Schulen  verkörperten  klerikalen  Bildung 
stellte  sich  in  den  Städten  von  neuem  eine 
weltliche  Bildung  an  die  Seite,  nachdem 
die  ersten  Ansätze  zu  einer  solchen  im 
Rittertume  rasch  vergangen  waren.  In  den 
Städten  fand,  als  in  der  ersten  Hälfte  des 

13.  Jahrhunderts  das  höfische  Leben  zu 
sinken  begann,  die  deutsche  Kultur  einen 
neuen  Mittelpunkt.  Selbst  die  Poesie  zog 
von  den  Burgen  des  Adels  in  den  be- 
grenzten Bezirk  der  bürgerlichen  Gemein- 
schaften; aus  dem  Minnegesang  wurde  der 
Meistergesang.  Im  13.  Jahrhundert  empor- 
steigend, erlebten  die  deutschen  Städte  im 

14.  und  15.  eine  Periode  glänzender  Ent- 
faltung ihrer  Macht  und  ihrer  Bedeutung 
auf  allen  Gebieten  des  Lebens.  Auch  ein 
vermehrtes  Bildungsbedürfnis  stellte  sich 
damit  ein.  Ihm  wurde  in  den  Häusern 
der  Vornehmen  gelegentlich  in  derselben 
Weise  entsprochen,  wie  es  bei  dem  Adel 
Gewohnheit  gewesen  war,  durch  den  Unter- 
richt von  Privatlehrem.  Für  die  grölsere 
Menge  der  Bildungsuchenden  machte  sich 
jedoch  ein  Verlangen  nach  schulmälsiger 
Unterweisung  geltend.  Diesem  Umstande 
verdanken  die  schon  genannten  lateinischen 
Stadtschulen,  auch  Rats-  oder  Pfarrschulen 
genannt,  ihre  Entstehung.  An  den  Pfarr- 
kirchen der  Städte  angelegt,  sollten  sie  den 
bürgerlichen  Kreisen  wenigstens  die  Ele- 
mente der  geistlichen  Bildung  vermitteln. 

Auch  praktische  Bedürfnisse  trieben 
hierzu.  Die  Stellung  der  Städte  nach  aulsen 
hin  bedingte  die  schriftliche  Erledigung 
mannigfacher  öffentlicher  Geschäfte.  Auch 
für  ihre  innere  Verwaltung  waren  Urkunden, 
Protokolle,  Stadtbücher,  Abrechnungen  etc. 
zu  schreiben  und  zu  führen,  und  selbst  im 
privaten  Leben  mulsten  in  einem  ent- 
wickelteren städtischen  Gemeinwesen  Ver- 
träge, Schenkungen  u.  ä.  häufig  sein.  Die 
Führer  dieser  Geschäfte  waren  in  der  ersten 
Hälfte  des  Mittelalters  die  Geistlichen  ge- 
wesen; es  war  natürlich,  dafs  Rat  und  j 
Stadtgemeinde  sich  jetzt  in  dieser  Beziehung 


selbständig  zu  machen  suchten.  Man 
hatte  daher  nicht  nur  Schreiber  nötig,  die 
des  Lesens,  Schreibens  und  des  Lateinischen 
mächtig  waren;  auch  die  an  der  Regierung 
des  Gemeinwesens  besonders  Beteiligten 
mufsten  es  wünschen,  selbst  nicht  ganz 
ohne  diese  Kenntnisse  und  Fertigkeiten  zu 
sein.  Ebenso  wurde  endlich  im  Handel  und 
Verkehr  der  Besitz  derselben  immer  mehr 
zum  Bedürfnis. 

Die  geistlichen  Schulen  an  Kirchen  und 
Klöstern  boten  allerdings  einen  solchen 
Unterricht  dar;  indessen  reichten  sie  bei 
dem  schnellen  Anwachsen  der  Stadtge- 
meinden, wie  es  im  13.  Jahrhundert  statt- 
fand, bald  dafür  nicht  aus.  Auch  zeigte 
die  Geistlichkeit  zum  mindesten  keine  be- 
sondere Neigung,  dem  neuen  Verlangen 
entgegen  zu  kommen.  Es  mulste  also  der 
Rat  der  Städte  selbst  die  Gründung  neuer 
Schulen  veranlassen.  ln  Köln  werden 
solche  Pfarrschulen  seit  dem  Jahre  1 234  ur- 
kundlich erwähnt  Die  eigentliche  Zeit  der 
Gründungen  scheint  dann  um  die  Mitte 
des  Jahrhunderts  zu  beginnen.  Im  Norden 
Deutschlands  war  Lübeck  erst  hundert  Jahre 
vorher  (1143)  gegründet  worden.  Aber 
das  Gebiet  der  städtischen  Wohnungen 
hatte  sich  schnell  in  der  Mitte  zwischen 
dem  Bischofssitze  auf  der  einen  Seite  und 
der  Burg  auf  der  anderen  ausgedehnt;  zu 
dem  bischöflichen  Dom  waren  bis  1250  vier 
Pfarrkirchen  für  die  bürgerliche  Bevölkerung 
hinzugekommen.  Es  war  nur  eine  weitere 
Folge  dieser  Entwicklung,  wenn  im  Jahre 
1252  der  Rat  aufser  der  Schule  am  Dom 
noch  eine  neue  Anstalt  an  der  Marktkirche 
inmitten  der  eigentlichen  Stadt  wünschte. 
Er  machte  dabei  geltend,  dafs  für  die  kleinen 
Knaben  der  Weg  zu  der  an  dem  einen 
Ende  der  Stadt  gelegenen  Domschule  zu 
weit  und  zu  gefährlich  sei.  Die  Anlegung 
wurde  von  der  geistlichen  Behörde  ge- 
stattet, aber,  wie  es  scheint,  erst  nach  einem 
Streite  von  zehn  Jahren  und  an  einer  vom 
Dome  weiter  abliegenden  Kirche  der  Stadt, 
der  Jakobikirche,  so  dafs  dem  Besuche  der 
Domschule  dadurch  geringerer  Abbruch 
geschah.  Weitere  Schulen  an  den  anderen 
Pfarrkirchen  der  Stadt  wurden  in  der 
Folgezeit  errichtet. 

In  Hamburg  hing  die  Begründung  einer 
Stadtschule  ebenso  mit  der  Erweiterung 
des  städtischen  Wohngebietes  zusammen. 
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ln  der  Neustadt  am  Elbhafen  hatte  sich 
die  Gemeinde  von  St.  Nikolai  gebildet 
Auch  diese  wünschte  eine  eigene  Schule 
neben  der  alten  Domschule  zu  besitzen. 
Die  Erlaubnis  hierzu  wurde  vom  Papste, 
an  den  sich  die  Gemeinde  gewendet  hatte, 
im  Jahre  1281  gegeben,  die  endgültige 
Begründung  allerdings  erst  nach  der  Bei- 
legung eines  achtjährigen  Streites  mit  dem 
Schulherrn,  dem  »Scholastikus«  der  Doni- 
scliule  möglich  gemacht.  Die  Stadtgemeinde 
von  Breslau  erlangte  die  Erlaubnis  zur  An- 
legung einer  Schule  bei  St.  Magdalenen  im 
Jahre  1267.  Die  Stadtkinder  hatten  bis  dahin 
ihren  Weg  aus  der  eigentlichen  Stadt  heraus 
über  die  Oderbrücken  nehmen  müssen,  da 
die  Domschule  am  jenseitigen  Ufer  des 
Flusses  lag.  Die  Entfernung  war,  wie  die 
Gemeinde  klagte,  weit,  der  Zustand  der 
Brücken  schlecht  und  der  Übergang  über 
dieselben  besonders  für  die  Kleinen  wegen 
der  Menge  der  Menschen,  Wagen  und  Pferde, 
die  sich  darauf  drängten,  gefährlich.  Die 
neue  Schule  lag  innerhalb  der  Stadt  am  dies- 
seitigen Ufer,  ebenso  eine  andere  im  Jahre 
1293  an  der  St  Elisabethkirche  gegründete. 
Weitere  Gründungen  in  anderen  Städten  er- 
folgten zahlreich  in  diesem  und  den  nächsten 
beiden  Jahrhunderten.  Man  kann  später 
das  Vorhandensein  von  lateinischen  Stadt- 
schulen durch  das  ganze  deutsche  Gebiet 
verfolgen,  und  am  Ende  des  Mittelalters 
war  in  demselben  wohl  kein  nennenswerter 
Ort  ohne  eine  oder  mehrere  derartiger 
Unterrichtsanstalten. 

Das  Bedürfnis,  welches  zur  Errichtung 
dieser  Pfarr-  oder  Stadtschulen  trieb,  lag 
nach  dem  Gesagten  bei  der  städtischen 
Gemeinde.  Der  Rat  der  Stadt  tritt  überall 
als  derjenige  auf,  welcher  die  neuen  Schulen 
in  seinem  Interesse  wünscht.  Er  scheut 
Mühe  und  Kosten  nicht,  um  von  den 
geistlichen  Behörden  die  Genehmigung  zu 
erlangen,  und  harrt  im  Kampfe  aus,  wenn 
ihm  dieselbe  vorenthalten  wird.  Denn 
allerdings  fehlte  es  nicht  an  Veranlassung 
zu  Zusammenstöfsen  mit  der  kirchlichen 
Macht,  besonders  mit  der  Geistlichkeit  des- 
selben Ortes.  In  den  Kapiteln  der  Dom- 
und  Stiftskirchen  hatte  der  Scholastikus, 
derjenige  Geistliche,  welchem  die  Leitung 
des  Schulwesens  oblag,  seit  dem  12.  Jahr- 
hundert eine  immer  hervorragendere  Stel- 
lung gewonnen,  und  diesem  mächtigen 


Kleriker  fiel  mit  der  Oberhoheit  über  alle 
Schulen  seines  Sprengels  auch  das  Recht 
auf  die  Einnahmen  aus  denselben  zu.  Die 
neuen  Schulen,  welche  die  Stadtgemeinden 
zu  gründen  beabsichtigten,  schienen  beides 
zu  beeinträchtigen.  Der  Rat  mufste  daher 
ihre  Existenz  in  der  Regel  erst  dem  Scholasti- 
kus, bisweilen  auch  einer  anderen  Person, 
welche  ähnliche  Ansprüche  erhob,  wie  dem 
Abt  eines  Klosters,  abringen.  Der  Streit 
wurde  an  vielen  Orten  mit  der  grörsten 
Heftigkeit  geführt;  es  konnte  dazu  kommen, 
dafs  die  widerspenstige  Stadt  mit  dem 
Banne  belegt  oder  andrerseits  der  hart- 
näckige Klerus  von  der  Bürgerschaft  ver- 
trieben wurde.  Eine  Einigung  wurde  in 
der  Regel  nach  einigen  Jahren  des  Kampfes 
durch  die  höheren  geistlichen  Behörden, 
wie  die  Bischöfe  und  den  Papst,  herbei- 
geführt, und  der  Zwist  endete  dann  damit, 
dafs  dem  Rate  die  Genehmigung  zur  Er- 
richtung der  Schule  erteilt  wurde,  wofür 
derselbe  dem  Klerus  der  Stadt  sein  Schul- 
monopol aufs  neue  bestätigte,  auch  viel- 
leicht ausdrücklich  eine  Schmälerung  der 
Einkünfte  des  Scholastikus  zu  verhüten 
versprach. 

Der  Unterricht  der  Stadtschulen  war 
trotz  dieser  Gegensätze  kein  anderer  als  der 
in  den  geistlichen  Unterrichtsanstalten  er- 
teilte. Es  war  mit  ihrer  Gründung  keine 
Reform  der  Schulen  nach  ihrem  Lehrinhalt 
beabsichtigt,  und  es  lag  den  städtischen 
Gemeinden  fern,  in  ihnen  eine  andere  Art 
von  Bildung  anzupflanzen  als  diejenige, 
welche  in  den  geistlichen  Schulen  bisher 
gepflegt  war.  Sie  waren  «Parallelanstalten 
zu  den  seit  alters  bestehenden  kirchlichen 
Schulen«.  (Specht,  S.  249.)  Doch  wurde 
in  der  ersten  Zeit  der  Gründung  der 
höhere  grammatische  und  jeder  weitere 
Unterricht  von  den  kirchlichen  Behörden 
vielfach  den  eigenen  Schulen  derselben 
Stadt  Vorbehalten,  ebenso  bisweilen  der 
Gesangunterricht  wegen  seiner  Wichtigkeit 
für  die  feierliche  Veranstaltung  des  Gottes- 
dienstes in  den  Hauptkirchen.  Man  kann 
diese  Schulen  daher  auch  als  lateinische 
Elementarschulen  bezeichnen.  Später  ist 
diese  Beschränkung,  ebenso  wie  die  geist- 
liche Aufsicht,  an  vielen  Orten  weggefallen, 
wie  das  Beispiel  der  bereits  erwähnten 
Nürnberger  Schulen  aus  dem  15.  Jahr- 
hundert zeigen  kann. 
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6.  Die  Lese-  und  Schreibschulen.  In 
denselben  Städten,  in  welchen  so  seit  dem 
13.  Jahrhundert  die  bürgerliche  Gesellschaft 
wenigstens  an  den  Elementen  der  lateini- 
schen Bildung  teilzunehmen  suchte,  ent- 
wickelte sich  seit  etwa  1350  auch  ein  rein 
deutsches  Schulwesen.  Dasselbe  umfafst 
die  Lese-  und  Schreibschulen  des  Mittel- 
alters, welche  sich  im  Gegensatz  zu  allem 
lateinischen  Unterricht  derZeit  auch  deutsche 
Schulen  nennen. 

Während  in  der  ersten  Hälfte  des  Mittel- 
alters das  Lateinische  die  alleinige  Sprache 
des  öffentlich-rechtlichen  Lebens  in  Deutsch- 
land war,  begann  in  der  zweiten  die  Volks- 
sprache sich  daneben  ihren  Platz  zu  erringen. 
Im  13.  Jahrhundert  fanden  die  ersten 
gröfseren  Rechtsaufzeichnungen  in  deutscher 
Sprachestatt;  der  Sachsen-  und  der  Schwaben- 
spiegel wurden  in  dieser  Zeit  geschrieben 
und  Stadtrechte,  Statuten  der  Gewerke  u.  ä. 
seitdem  vielfach  deutsch  abgefafst.  Selbst 
in  den  kaiserlichen  Urkunden  begann  man 
sich  der  einheimischen  Sprache  zu  bedienen: 
bereits  im  Jahre  1281  gebot  Rudolf  von 
Habsburg  einen  Landfrieden  in  deutscher 
Sprache. 

Es  begann  sich  ferner  allmählich  ein 
gröfseres  Bildungsbedürfnis  auch  unter  der 
Masse  des  Volkes  zu  regen.  Der  Wunsch, 
durch  die  Fähigkeiten  des  Lesens  und 
Schreibens  an  Bildung  und  Wissen  teil- 
zunehmen, wurde  allgemeiner,  und  der 
Besitz  dieser  elementaren  Fertigkeiten  läfst 
sich  etwa  seit  der  zweiten  Hälfte  des  14. 
Jahrhunderts  in  weiterem  Umfange  nach- 
weisen.  Im  Jahre  1 382  schickt  ein  Lübecker 
Bürger  an  einen  Ratsmann  in  Stettin  ehren- 
rührige Briefe,  die  er  an  die  dortige  Kirch- 
tür  kleben  läfst,  doch  gewifs  zu  allgemeinerer 
Kenntnisnahme  seitens  der  Stadtbewohner. 
Um  1400  ist  es  bei  der  deutschen  Kauf- 
mannschaft zu  Nowgorod  Brauch , die 
Namen  derjenigen  Russen,  welche  sich  als 
betrügerisch  gezeigt  haben,  an  der  Treppe 
anzuschlagen.  Im  Jahre  1442  wurde  auf 
dem  Hansetag  zu  Stralsund  beschlossen, 
dafs  gewisse  Festsetzungen  in  den  einzelnen 
Städten  durch  Aushang  auf  dem  Rathaus 
bekannt  gemacht  werden  sollten,  damit 
»ein  jeder  sich  danach  vor  Schaden  zu 
hüten  wisse».  Um  dieselbe  Zeit  (1443) 
waren  in  Braunschweig  auch  die  Zünfte 
so  des  Lesens  kundig,  dafs  sie  einander 


durch  Spottverse,  die  sie  an  ihren  Mützen 
und  Hüten  trugen,  verhöhnen  konnten.  Es 
war  die  Zeit,  in  welcher  das  gesteigerte 
Bildungsstreben  die  Erfindung  der  Buch- 
druckerkunst mit  veranlatste  und  wiederum 
durch  diese  noch  weiter  verbreitet  wurde. 
In  einer  Schrift  aus  Mainz  vom  Ende  des 
Jahrhunderts  (1498)  heifst  es  denn  auch: 
»Alles  Volk  will  in  jetziger  Zeit  lesen  und 
schreiben.«  (Vergl,  Koppmann,  Mitteilungen 
des  Vereins  f.  hamburgische  Gesch.  I, 
113  f.)  Mit  dem  Bildungsstreben  ver- 
banden sich,  wie  die  Beispiele  zeigen,  prak- 
tische Bedürfnisse.  Mancher  wünschte  auch, 
wie  es  am  Ende  dieser  Periode  einmal 
heifst,  »seine  Schuld  aufschreiben  und  lesen», 
d.  h.  also  seine  geschäftlichen  Bücher  und 
Rechnungen  führen  zu  können. 

Dem  so  erwachten  Verlangen  nach 
Unterricht  im  Lesen  und  Schreiben  suchten 
schon  die  lateinischen  Schulen  zu  ent- 
sprechen, indem  sie  anfingen,  diesen  Gegen- 
ständen eine  besondere  Aufmerksamkeit  zu 
widmen  und  neben  ihren  Lateinschülem 
auch  solche  aufzunehmen,  welche  die 
elementaren  Fertigkeiten  nur  für  das  Deut- 
sche erwerben  wollten.  In  einem  ham- 
burgischen  Schriftstück  aus  dem  Jahre 
1456,  welches  die  Konzessionierung  eigener 
deutscher  Schulen  befürwortet,  wird  doch 
daneben  in  jedermanns  Belieben  gestellt, 
seine  Kinder  auch  in  den  lateinischen 
Schulen  lesen  und  schreiben  lernen  zu 
lassen ; sic  sollten  dort  an  besonderer  Stelle 
sitzen.  Die  lateinischen  Schulen,  insbe- 
sondere wohl  die  Stadtschulen,  erhielten 
dadurch  an  manchen  Orten  den  Charakter 
von  Unterrichtsanstalten,  welche  allgemein 
das  Schulbedürfnis  einer  städtischen  Be- 
völkerung befriedigten,  selbst  dasjenige, 
wonach  es  guten  und  achtbaren  Eltern 
überhaupt  als  eine  Pflicht  erschien,  ihre 
Kinder  etwas  lernen  zu  lassen  und  sie  der 
Zucht  durch  die  Schule  teilhaftig  zu  machen. 
Sehr  ansprechend  ist  dies  in  den  Worten 
ausgedrückt,  mit  welchen  der  Rat  zu  Nürn- 
berg im  Jahre  1485  den  Erlafs  einer  neuen 
Ordnung  für  die  vier  gröfseren  Schulen 
der  Stadt  begründete.  Es  heifst  dort: 

»Sintemalen  in  den  Schulen  hie  viel 
Knaben  eingebom  und  fremde  zu  Schule 
gehen  und  doch  nit  alle  auf  eine  endliche 
Ursache  zu  Schulen  gelassen  werden  und 
die  besuchen,  wann  etlich  werden  dazu 
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gelassen,  damit  sie  nit  müssig  und  auf  der 
Gassen  umlaufen,  sondern  bei  und  neben 
den  andern  Knaben  Zucht  lernen  und  des 
kundiger  und  geschickter  werden,  etliche, 
dafs  sie  schreiben  und  lesen  lernen,  etliche, 
dafs  sie  gelahrt  oder  geistlich  möchten 
werden:  deshalb  Not  ist,  ein  solch  Ordnung, 
Regiment  und  Wesen  in  den  Schulen  zu 
haben,  damit  ein  jeglicher  das  Sein  finden 
möge  etc.« 

Daneben  führte  dieser  Unterricht  zur 
Begründung  eigener  Schulen  und  Schul- 
zirkel. Solche  entstanden  zunächst  ganz 
der  Nachfrage  folgend  als  Privatunter- 
nehmungen einzelner  Personen;  ihr  Betrieb 
erschien  als  ein  Gewerbe,  das  wie  andere 
für  seine  Ware  Absatz  suchte.  Die  Schreiber 
der  Stadt,  vagierende  Geistliche  und  Stu- 
denten, fromme  Schwestern  und  Nonnen 
oder  auch  weltliche  Frauen  erboten  sich, 
um  ihren  Lebensunterhalt  oder  auch  nur 
einen  Nebenverdienst  zu  gewinnen,  kleine 
Kinder  in  geringerer  oder  gröfserer  Anzahl 
im  Lesen  und  Schreiben  zu  unterweisen. 
Solche  « Kinderlehrer«  sind  zuerst  in  Frank- 
furt a.  M.  seit  1364  nachweisbar,  »Lehr- 
frauen« in  Speier  1362,  in  Mainz  sogar 
schon  vor  1300.  (J.  Müller,  Quellenschriften 
zur  Geschichte  des  deutschen  Unterrichts, 

S.  311  f.).  Aber  allmählich  erwuchs  auch 
hier  ein  eigener  Stand  der  Lehrenden,  der 
Stand  der  »deutschen  Schulmeister«  im 
Gegensatz  zu  den  »lateinischen  Schul- 
meistern« (s.  o.)  Es  sind  die  Vorgänger  des 
heutigen  Volksschullehrerstandes.  Sie  be- 
trieben ihr  Gewerbe  oder  -Handwerk', 
wie  es  geradezu  heilst,  dauernd  in  einer  und 
derselben  Stadt  oder  hielten  sich  an  ver- 
schiedenen Orten  auf,  an  jedem  derselben 
das  vorhandene  Bedürfnis  nach  den  ele- 
mentaren Fertigkeiten  zu  befriedigen  suchend. 

Der  Klerus  zeigte  sich  gegenüber  diesen 
neuen  Bestrebungen,  welche  im  wesent- 
lichen von  unten  heraufdrangen,  noch 
weniger  geneigt  als  denjenigen,  aus  welchen 
die  lateinischen  Stadtschulen  hervorgegangen 
waren.  Als  in  Lübeck  um  1400  eine 
reiche  Privatindustric  auf  diesem  Gebiete 
sich  ausbreitete,  kam  es  mit  der  Geistlich- 
keit der  Stadt  zu  langwierigen  Streitigkeiten, 
welche  erst  im  Jahre  1418  durch  einen 
Vertrag  zwischen  Rat  und  Scholastikus 
ihren  Abschlufs  fanden.  Es  seien,  heilst 
es  in  der  betreffenden  Urkunde,  viele  | 


solcher  Schreibschulen  von  Bürgern  gegen 
den  Willen  und  ohne  Erlaubnis  des 
Scholastikus  gehalten  worden,  wovon  sie 
das  Schulgeld  -aufgenommen  und  in  ihren 
Beutel  gesteckt  hätten-.  Es  wird  festgesetzt, 
dals  nur  vier  Schreibschulen  und  diese  allein 
mit  deutschem  Unterricht  bestehen  sollen. 
Der  Rat  beruft  die  Meister  und  präsentiert 
sie,  der  Scholastikus  setzt  sie  ein.  Von 
dem  Schulgeld  ist  ein  Drittel  an  letzteren 
zu  zahlen,  zwei  Drittel  verbleiben  den 
Meistern.  Dieselben  sollen  sich  ferner 
»wohl  vorsehen,  dafs  sie  die  Schüler,  die 
ihnen  befohlen  werden,  also  im  Schreiben 
und  Lesen  unterweisen  und  lehren  in  guten 
Sitten,  dafs  sie  dafür  bei  Gott  Lohn  und 
die  Stadt  Lübeck  bei  der  Welt  Ehre  und 
Würdigkeit  empfange«  — ein  Zusatz, 
welcher  zeigt,  dafs  auch  diese  Art  von 
Unterricht  den  Kindern  der  bürgerlichen 
Stände  eine  Unterweisung  geben  sollte,  die 
nicht  allein  praktischen  Zwecken  diente, 
sondern  die  Jugend  überhaupt  zu  gesitteten 
und  nicht  ganz  unwissenden  Menschen 
machte.  In  der  Stadt  Braunschweig  werden 
ebenfalls  um  1400  Schreibschulen  erwähnt 
In  dem  Streite,  welcher  hier  zwischen 
Rat  und  Geistlichkeit  wegen  der  beab- 
sichtigten Anlegung  zweier  lateinischer 
Stadtschulen  ausgebrochen  war,  richtete 
sich  der  Widerstand  des  Klerus  zugleich 
gegen  jene  deutschen  Schulen.  Die  Streitig- 
keiten wurden  im  Jahre  1420  zu  Gunsten 
der  Stadt  durch  einen  Vertrag  beendet,  in 
welchem  auch  das  Halten  von  Schreib- 
schulen gestattet  wurde;  zur  Bedingung 
wird  ebenfalls  gemacht,  dafs  man  in  den- 
selben niemand  mehr  lehre  als  »schreiben 
und  lesen  das  Alphabet  und  deutsche 
Bücher  und  Briefe«. 

Auch  in  Hamburg  bestanden  deutsche 
Schulen  seit  dem  Anfänge  des  15.  Jahr- 
hunderts; um  das  Jahr  1430  übte  der  Rat 
das  Recht  aus,  Personen  anzustellen,  dafs 
sie  deutsche  Schreibschulen  hielten.  Aber 
auch  er  wurde  öfter  in  Streitigkeiten  hierüber 
mit  der  Geistlichkeit  der  Stadt  verwickelt; 
im  Jahre  1477  wurde  ihm  nur  gestattet, 
in  einem  einzigen,  bestimmten  Hause  eine 
deutsche  Schule  einzurichten.  Die  Schüler- 
zahl sollte  vierzig  nicht  übersteigen;  der 
Rat  präsentiert  den  Schulmeister,  der 
Scholastikus  stellt  ihn  an  und  behält  die 
Oberaufsicht  über  ihn.  Eine  der  treiben- 
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den  Ursachen  des  Streites  und  vielleicht 
auch  hier  die  wichtigste  tritt  in  der  Be- 
stimmung hervor,  dafs  von  dem  Schulgeld 
dem  Scholastikus  jährlich  so  viel  gegeben 
werden  sollte,  als  er  von  einer  gleichen 
Anzahl  von  Schülern  in  den  beiden  älteren 
Schulen,  der  Dom-  und  der  Nikolaischule, 
erhalten  würde.  Übrigens  liefs  sich  die 
Flut  hier  so  wenig  wie  anderwärts  ein- 
dämmen; im  Jahre  1522  klagt  der  der- 
zeitige Hamburger  Scholastikus,  dafs  »täg- 
lich« von  alten  Weibern  und  anderen 
Personen  Schulen  angelegt  würden. 

Der  Kreis  der  Schulformen,  welche 
das  Mittelalter  entwickelt  hat,  ist  damit  ab- 
geschlossen. In  die  Dörfer  drang  ein  ge- 
regelter Unterricht  erst  am  Ende  dieser 
Periode  ein,  und  einen  allgemeinen  Volks- 
untcrricht  gab  es  während  des  Mittelalters 
nicht  Allerdings  war  den  letzten  Zeiten, 
wie  die  angeführten  Beispiele  zeigen,  die 
Anschauung  nicht  fremd,  dafs  es  löblich 
und  einem  jeden  Menschen  anständig  sei, 
in  der  Schule  nützliche  Kenntnisse  zu  er- 
werben, aber  der  weitere  Gedanke,  einen 
allgemeinen  Zwang  in  dieser  Beziehung 
auszuüben,  lag  auch  ihnen  fern;  erst  in 
der  Neuzeit  kommt  diese  Idee  — zuerst 
durch  die  Kirche,  dann  durch  den  Staat  — 
zur  Geltung.  Wenn  dies  für  einen  Mangel 
des  mittelalterlichen  Schulwesens  angesehen 
werden  soll,  so  entschädigt  dafür,  dafs  in 
jenen  früheren  Jahrhunderten  auf  dem  Ge- 
biete der  Schulen  andrerseits  nichts  auf- 
trat und  zur  Entfaltung  kam,  was  nicht 
aus  wirklichen  und  lebhaft  empfundenen 
Bedürfnissen  entsprang. 

Ul.  Von  1500  bis  1800;  Der  Humanis- 
mus in  den  gelehrten  Schulen.  Be- 
gründung eines  öffentlichen  Volksschul- 
wesens. Die  Anfänge  der  Realschule, 
a)  Das  sechzehnte  Jahrhundert.  1.  Der 
Humanismus  und  seine  Einwirkungen.  Es 
kam  gegen  den  Ausgang  des  Mittelalters 
für  das  gelehrte  Schulwesen  eine  Zeit,  in 
welcher  man  anfing,  der  einst  so  gefeierten 
Scholastik  überdrüssig  zu  werden,  die  Dis- 
putationen der  Universitäten  nicht  als  höchste 
Betätigungen  des  menschlichen  Scharfsinns, 
sondern  als  leere  Wortgefechte  anzuschen 
und  eine  neue  Bildung  zu  suchen.  Man 
fand  sie  in  der  Beschäftigung  mit  dem 
klassischen  Altertume,  das  eben  jetzt  zu 
neuem  Leben  erweckt  wurde.  Zwar 

Rein,  Encyklopid.  Handb.  d.  Pädagogik.  2.  Aufl. 


gründete  auch  die  Scholastik  ihren  Unter- 
richt auf  alte  Schriftsteller,  insbesondere 
auf  Aristoteles.  Aber  die  neue  Bildung 
bevorzugte  andere  Autoren;  sie  wandte  sich 
von  Aristoteles  ab  und  jenen  Dichtern 
wieder  zu,  welche  einst  durch  die  Scholastik 
zurückgedrängt  worden  waren,  und  dazu  den 
antiken  Rednern  und  Geschichtschreibern. 
Ebenso  war  zwar  Latein  auch  die  Sprache 
der  scholastischen  Wissenschaft  gewesen, 
aber  dasjenige,  was  man  jetzt  zu  erlernen 
sich  bemühte,  war  das  reine,  von  den 
Römern  des  Altertums  wirklich  geschriebene 
Latein,  welches  man  nun  um  seiner  selbst 
willen,  wegen  seiner  Schönheit  und  seines 
charakteristischen  Ausdrucks,  zu  studieren 
anfing.  Bald  kamen  auch  das  Griechische 
und  das  Hebräische  als  neue  Gegenstände 
des  Studiums  hinzu.  Es  ist  der  Humanis- 
mus, der  die  Gemüter  gewinnt,  die  Idee 
einer  menschlicheren  und  natürlicheren 
Bildung,  als  die  frühere  Zeit  sie  geboten 
zu  haben  schien,  jenes  Glied  in  der  Wieder- 
belebung und  Erneuerung  des  Altertums, 
welche  unter  dem  Namen  der  Renaissance 
bekannt  ist.  Die  Wendung,  welche  im 
12.  Jahrhundert  von  der  literarischen  Bil- 
dung des  früheren  Mittelalters  zu  der 
späteren  philosophisch  - wissenschaftlichen 
gemacht  war,  wurde  jetzt  in  umgekehrter 
Richtung  gemacht  Man  begann  wiederum 
die  Literatur  im  engeren  Sinne  am  höchsten 
zu  schätzen,  d.  h.  diejenigen  Schriftsteller, 
welche  die  Dinge  des  menschlichen  Lebens 
oder  der  Geschichte  in  reicher  Mannig- 
faltigkeit und  schöner  Form,  so  wie  sie 
sind,  nicht  in  wissenschaftlicher  Formu- 
lierung und  Bearbeitung,  darboten.  Man 
könnte  versucht  sein  anzunehmen,  dafs 
derartige  Wendungen  von  Wissenschaft  zu 
Literatur  und  umgekehrt  in  der  Geschichte 
der  Erziehung  mit  einer  gewissen  Not- 
wendigkeit in  bestimmten  Zeiträumen  sich 
wiederholen.  Was  die  Menschen  schliefs- 
lich  in  aller  Bildung  suchen,  ist  eine  Welt- 
und  Lebensanschauung,  welche  die  ihnen 
bekannten  Erscheinungen  in  Natur  und 
Geschichte  wie  im  Einzelleben  zu  einem 
Ganzen  zusammenfafst  Es  scheint,  dafs 
sie  dieses  Ganze  bald  in  der  Literatur 
eines  fremden  oder  des  eigenen  Volkes  zu 
finden  glauben,  wo  es  dogmatisch  und 
aus  der  subjektiven  Gewifsheit  des  Schrift- 
stellers heraus  gegeben  wird  — bald,  diese 
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Grundlage  als  trügerisch  verwerfend,  in  der 
Wissenschaft  und  ihren  Bemühungen,  die 
objektive  Wahrheit  zu  finden,  allein  das 
Heil  sehen. 

Der  Humanismus  begann  in  Italien. 
Seit  dem  14.  Jahrhundert  machten  sich 
hier  die  Bestrebungen  geltend,  das  alte 
Römertum  an  der  Stätte  seines  einstigen 
Lebens  zu  erneuern;  die  neuen  Einwohner 
des  Landes  fingen  an  sich  als  Nachkommen 
der  alten  zu  fühlen.  Boccaccio  (1313  bis 
1375)  wirkte  für  das  Studium  der  Klassiker, 
sammelte  Manuskripte,  besorgte  Abschriften 
und  lernte  selbst  Griechisch.  Petrarka 
(1304 — 1374)  studierte  auf  der  Universität 
entgegen  dem  väterlichen  Verlangen  statt 
der  Rechte  den  Cicero  und  Vergil,  besang 
den  älteren  Scipio  Afrikanus  in  einem 
lateinischen  Epos  und  nahm  Partei  für 
Cola  Rienzi,  der  die  römische  Republik 
wiederherstellen  wollte;  die  Scholastiker 
halste  und  verspottete  er.  Nachdem  der 
Humanismus  hier  durch  diese  und  andere 
Männer  weiter  ausgebreitet  worden  war, 
wurde  er  im  15.  Jahrhundert  auch  nach 
Deutschland  übertragen.  Seit  1450  suchte 
das  aufstrebende  jüngere  Geschlecht  unter 
den  deutschen  Gelehrten  die  neue  Bildung 
in  Italien  sich  anzueignen  und  brachte  sie 
von  dort  über  die  Alpen  in  das  eigene 
Vaterland  zurück.  Was  Frankreich  im  11. 
und  12.  Jahrhundert  gewesen  war,  das 
wurde  Italien  im  15.  und  im  Beginne  des 
16.  Jahrhunderts;  es  war  das  Ziel  aller, 
welche  an  der  neu  erwachten  geistigen 
Kultur  Anteil  gewinnen  wollten.  Das 
Hauptinteresse  nahm  hierbei  die  lateinische 
Sprache  und  Literatur  in  Anspruch.  Da- 
neben gewann  jedoch,  wie  schon  bemerkt, 
das  Griechische,  das  während  des  Mittel- 
alters in  den  Ländern  nördlich  von  den 
Alpen  so  gut  wie  vergessen  gewesen  war, 
eine  steigende  Bedeutung.  Seine  Kenntnis, 
in  Italien  schon  vorher  wieder  erweckt, 
wurde  durch  die  Zerstreuung  griechischer 
Gelehrten  nach  der  Eroberung  von  Kon- 
stantinopel i.  J.  1453  weiter  verbreitet.  Das 
Hebräische  trat  später  hinzu;  im  Jahre  1506 
gab  in  Deutschland  Reuchlin  die  erste 
Grammatik  dieser  Sprache  heraus.  Der 
Zweck  des  hebräischen  Studiums  war  vor 
allem,  das  alte  Testament  in  der  Ursprache 
lesen  zu  können.  Auch  die  griechischen 
Studien  verfolgten  zum  gröfsten  Teil  theo- 


logische Zwecke;  es  lag  in  dieser  Rich- 
tung, dafs  i.  J.  1516  Erasmus  von  Rotter- 
dam das  neue  Testament  zum  erstenmal 
in  griechischer  Sprache  drucken  liefs. 

Der  Humanismus  bewirkte  in  den  ersten 
beiden  Jahrzehnten  des  16.  Jahrhunderts 
eine  Umgestaltung  der  deutschen  Universi- 
täten gemäfs  dem  neuen  Bildungsideal.  In 
Leipzig  wurde  die  Universität  i.  J.  1519 
unter  Herzog  Georg  reformiert.  In  den 
vorausgehenden  Streitigkeiten  und  Ver- 
handlungen hatten  die  Magister  der  artisti- 
schen Fakultät  darüber  geklagt,  dafs  die 
Humanisten  mit  ihren  Vorlesungen  über 
die  klassischen  Dichter  und  Redner  in  ihre 
Kreise  eindrängen.  Die  Wissenschaften 
handelten  — so  erklärten  sie  — von 
Sachen,  nicht  von  Worten.  Wer  Worte 
wisse,  der  sei  ein  Grammatikus,  er  sei  aber 
deshalb  nicht  gelehrt  oder  ein  Philosoph, 
worauf  doch  die  Universität  gegründet  sei; 
denn  Worte  zu  wissen  gehöre  Knaben  zu 
(Paulsen,  Gel.  Unterr.  I,  S.  104).  Der 
Gegensatz  der  alten  und  der  neuen  Bildung 
konnte  vom  Standpunkte  der  ersteren  aus 
nicht  besser  bezeichnet  werden.  Das  Er- 
gebnis der  Umgestaltung  war,  dafs  statt  der 
alten  barbarischen  Übersetzungen  des 
Aristoteles  fortan  andere,  elegantere  ge- 
braucht werden  sollten;  aus  den  scho- 
lastischen Kommentaren  wurden  einige 
wenige,  von  den  älteren  Scholastikern 
verfafste  ausgewählt.  Vorlesungen  über 
Cicero,  Quintilian  und  Vergil  wurden  zu- 
gelassen, das  Griechische  wurde  in  den 
Lehrkursus  aufgenommen.  Die  Universität 
Wittenberg  war  i.  J.  1502  sogleich  unter 
humanistischem  Einflüsse  gegründet  worden. 
Aus  dem  Jahre  1 507  werden  drei  Lehrer 
der  artistischen  Fakultät  erwähnt,  welche 
über  lateinische  Schriftsteller,  wie  Vergil, 
Sallust,  Sueton  u.  a.,  lesen.  Kurz  darauf 
begann  Martin  Luther  dort  seine  Tätigkeit 
als  Lektor  der  Philosophie  und  bald  auch 
der  Theologie.  Er  stimmte  mit  den 
Humanisten  in  dem  Gegensätze  gegen 
Aristoteles  und  den  bisherigen  Lehrgang 
der  artistischen  Fakultät  überein  und  be- 
teiligte sich  lebhaft  an  den  Bestrebungen 
um  eine  Reform  derselben.  Aber  seine 
Stellung  war  zugleich  auch  eine  andere. 
Durch  Aristoteles  war  nach  seiner  Meinung 
im  Mittelalter  die  christliche  Lehre  ver- 
dorben worden;  hatten  doch  die  scho- 


igitized  by  Google 


Deutsches  Knabenschulwesen,  seine  Geschichte 


51 


lastischen  Philosophen  und  Theologen  mit 
ihren  die  Bibel  selbst  verdunkelnden 
Kommentaren  ihre  Weisheit  aus  ihm  ge- 
schöpft Sein  Einflufs  mufste  gebrochen 
werden,  damit  die  Lehre  des  ursprünglichen 
Christentums  wieder  rein  hervorkomme, 
und  für  diese  waren  ihm  die  Bibel  nach 
dem  jetzt  neu  eröffneten  sprachlichen  Ver- 
ständnisse und  der  Kirchenvater  Augustinus 
die  gültigen  Quellen.  Seine  Opposition 
richtete  sich  daher  höher  hinauf  auch 
gegen  die  theologische  Fakultät  der  mittel- 
alterlichen Hochschule.  Im  Jahre  1518 
wurden  in  Wittenberg  für  Hebräisch  und 
Griechisch  Lektoren  angestellt;  für  letzteres 
kam  aus  Tübingen  Philipp  Melanchthon. 
Um  dieselbe  Zeit  wurde  auch  in  Erfurt 
eine  humanistische  Reform  durchgeführt, 
und  dem  Vorgänge  der  drei  mitteldeutschen 
Universitäten  schlossen  sich  die  übrigen 
Hochschulen  an. 

Ebenso  drang  die  neue  Bildung  in  die 
Partikularschulen  ein.  Als  Beispiel  hierfür 
mögen  die  bereits  öfter  erwähnten  Schulen 
der  Reichsstadt  Nürnberg  genannt  werden. 
Im  Jahre  1485  wurde  der  alte  Betrieb  der 
neuen  Zeitrichtung  gemäfs  ein  wenig 
modernisiert,  indem  u.  a.  einige  Lektionen 
über  lateinische  Schriftsteller  eingefügt 
wurden.  Im  Jahre  1496  wurde  ein  Poet«, 
d.  h.  ein  Humanist,  von  der  Stadt  an- 
genommen, um  das  vorhandene  Bedürfnis 
nach  moderner  Bildung  zu  befriedigen; 
ganz  dasselbe  suchte  man  im  Jahre  1509 
in  anderer  Weise  zu  erreichen,  indem  man 
den  beiden  Ratsschul  meistern  eine  Zulage 
gewährte,  wofür  dieselben  einer  Selckta  be- 
sonderen literarischen  Unterricht  erteilen 
sollten.  Im  Jahre  1521  kam  endlich  an  die 
Sebaldusschule  ein  gelehrter,  der  drei  alten 
Sprachen  mächtiger  Humanist. 

2.  Die  Reformation.  Am  Ende  des 
zweiten  Jahrzehnts  wurde  die  humanistische 
Bewegung  abgelöst  von  einer  anderen, 
tiefer  gehenden,  welche  nicht  allein  die 
Gelehrten  und  Gebildeten,  sondern  das 
ganze  Volk  und  besonders  die  mittleren 
und  unteren  Schichten  desselben  ergriff: 
die  Reformation.  Die  Geistlichkeit  der 
Kirche  hatte  sich  in  den  letzten  Jahrhun- 
derten des  Mittelalters  immer  mehr  zu  einer 
streng  abgeschlossenen  Aristokratie  aus- 
gebildet, welche  in  allen  Religionssachen 
die  Vermittlung  ausschließlich  für  sich  in 


Anspruch  nahm  und  dem  Laien  wehrte 
selbst  den  Zugang  zu  dem  Höchsten  zu 
finden.  Ihre  weltliche  Herrschaft  mit  allen 
ihren  Ansprüchen  erschien  immer  drücken- 
der, und  die  Schwere  derselben  wurde  um 
so  mehr  gefühlt,  als  sie  von  einer  aus- 
ländischen Macht,  dem  römischen  Papst- 
tume,  ausging.  Luther  gab  das  Zeichen 
zur  Befreiung  von  dem  Drucke,  und  die 
Folge  war  bekanntlich,  dafs  die  eine  Hälfte 
der  Nation  sich  auf  die  Dauer  kirchlich 
selbständig  machte. 

Diese  Ereignisse  mufsten  natürlich  auch 
das  mit  der  Kirche  eng  verbundene  Schul- 
wesen stark  beeinflussen.  Im  Beginne  der 
Bewegung  drohte  sogar  einen  Augenblick 
das  ganze  bisherige  Schulwesen  sich  auf- 
zulösen. Den  Extremen  und  Schwärmern 
auf  der  Seite  der  Neuerer  schien  es,  als 
ob  zum  rechten  Glauben  überhaupt  keine 
Wissenschaft  mehr  nötig  und  aller  höhere 
Unterricht  überflüssig  sei.  Der  drohenden 
Gefahr  suchte  Luther  im  Jahre  1 524  durch 
seine  Schrift  »An  die  Ratsherren  aller 
Städte  Deutschlands,  dafs  sie  christliche 
Schulen  aufrichten  und  halten  sollen,«  zu 
begegnen.  Er  entwickelt  darin  die  Grund- 
züge des  neu  aufzurichtenden  protestan- 
tischen Gelehrtenschulwesens.  Dasselbe  ist 
ihm  nicht  zu  denken  ohne  das  Studium 
der  Sprachen.  Denn  wie  die  reformato- 
rische  Bewegung  wenigstens  bei  ihren 
Wortführern  von  dem  wissenschaftlichen 
Streit  um  die  Grundlagen  der  Kirchenlehre 
ausgegangen  war,  so  erschien  auch  der 
Fortbestand  der  neuen  Kirche  an  den  Be- 
sitz der  wissenschaftlichen  Waffen  in  dem 
Kampfe  für  den  rechten  Glauben  geknüpft, 
und  hierfür  war  die  Kenntnis  der  drei 
alten  Sprachen  unbedingt  notwendig.  »Lasset 
uns  das  gesagt  sein«,  heifst  es  mit  den  be- 
kannten Worten,  »dafs  wir  das  Evangelium 
nicht  wohl  werden  erhalten  ohne  die 
Sprachen.  Die  Sprachen  sind  die  Scheide, 
darin  dies  Messer  des  Geistes  stecket;  sie 
sind  der  Schrein,  darinnen  man  dies  Kleinod 
trüget.«  Es  verband  sich  so  für  die  Wieder- 
aufrichtung des  höheren  Schulwesens  der 
Humanismus  mit  der  Reformation,  wie  sich 
ja  auch  in  den  Führern  der  neuen  Be- 
wegung, Luther  und  Melanchthon,  beide 
miteinander  verbanden.  Wenn  jedoch  bei 
Luther  die  Kenntnis  der  alten  Sprachen  wenig 
mehr  als  ein  Hilfsmittel  für  die  theolo- 
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gischen  Zwecke  war,  so  bewirkte  Melanch- 
thons  Einfluts,  dafs  auch  die  dem  Huma- 
nismus eigentümliche  Idee,  die  Beschäfti- 
gung mit  den  alten  Sprachen  und  Lite- 
raturen um  ihrer  selbst  willen,  zu  ihrem 
Rechte  kam. 

Von  Luther  wurde  auch  dem  prote- 
stantischen höheren  Schulwesen  die  Formel 
mitgegeben,  welche  für  dasselbe  während 
der  nächsten  drei  Jahrhunderte  in  Kraft 
blieb:  es  sollte  für  geistliches  und  weltliches 
Regiment  vorbereiten.  Während  im  Mittel- 
alter  neben  der  kirchlichen  Bestimmung 
der  Schulen  die  Vorbereitung  für  weltliche 
Berufe  nur  erst  allmählich  aufgekommen 
war,  erscheint  jetzt  die  Bildung  der  künf- 
tigen Regenten  in  Stadt  und  Land,  der 
Ratsherren  und  fürstlichen  Beamten,  gleich 
wichtig  wie  diejenige  der  Geistlichen.  Das 
Schulwesen  fügte  sich  so,  wenigstens  in 
den  gröfscren  Territorien,  in  die  Regierungs- 
form ein,  welche  seit  Beginn  der  neuen 
Zeit  die  herrschende  in  Deutschland  wurde, 
in  den  Fürstenstaat  des  sechzehnten,  sieb- 
zehnten und  achtzehnten  Jahrhunderts,  in 
welchem  Geistliche  und  Juristen  neben 
dem  Adel  die  regierenden  Stände  sind. 

3.  Die  protestantischen  Universitäten. 
Nachdem  die  ersten  grofsen  Stürme  des 
kirchlichen  Kampfes  sich  gelegt  hatten,  be- 
gann die  Begründung  des  protestantischen 
Unterrichtswesens  in  Schulen  und  Univer- 
sitäten. An  der  Universität  Wittenberg  er- 
hielt die  theologische  Fakultät  im  Jahre 
1533  neue  Statuten.  Die  alte  scholastische 
Theologie  wurde  völlig  abgeschafft;  die 
neueingesetzten  vier  Professoren  lasen  über 
das  Alte  und  Neue  Testament,  bisweilen 
auch  über  Augustinus.  Drei  Jahre  später 
fand  eine  Reformation  der  gesamten  Uni- 
versität statt.  Die  zehn  Professoren  der 
philosophischen  Fakultät  sollten  über  die 
drei  alten  Sprachen,  über  Dialektik,  Rheto- 
rik, Mathematik,  Physik  und  Moral  lesen. 
Die  alten  materialen  Disziplinen  der  artisti- 
schen Fakultät  kamen  also  nicht  in  Wegfall; 
sie  wurden  auch  ferner  noch  auf  aristote- 
lischer Grundlage  behandelt,  nur  gebrauchte 
man  auch  hier  einen  gereinigten  Aristoteles 
statt  des  scholastischen,  mit  vielen  Kommen- 
taren verquickten.  Die  Lehrbücher,  die 
Melanchthon  selbst  über  diese  Wissen- 
schaften auf  der  neuen  Grundlage  verfafste, 
kamen  in  den  protestantischen  Schulen 


überall  zur  Verwendung  und  erhielten  sich 
lange  darin.  Das  Latein,  welches  gelehrt 
werden  sollte,  war  natürlich  das  klassische. 
Für  den  ersten  Unterricht  derjenigen  Scho- 
laren, welche  sehr  jung  auf  die  Hoch- 
schule kamen,  wurde  von  Universitäts 
wegen  ein  Pädagogium  eingerichtet,  wie 
dies  schon  am  Ausgang  des  Mittelalters 
einige  Universitäten,  durch  die  Not  ver- 
anlafst,  getan  hatten.  Es  lag  darin  der 
Keim  einer  Ablösung  des  niederen  artisti- 
schen Unterrichts  von  dem  höheren.  In 
der  Ordnung  des  Lehrgangs  wich  der  neue 
philosophische  Kursus  nicht  sehr  von  dem 
alten  ab.  Er  zerfiel  wie  sonst  in  die  bei- 
den Abteilungen,  von  denen  die  erste  durch 
die  Baccalariats-,  die  zweite  durch  die 
Magisterprüfung  abgeschlossen  wurde.  Die 
übrigen  Universitäten,  welche  sich  der  Re- 
formation anschlossen,  erfuhren  ähnliche 
Umwandlungen.  Die  Einrichtung  eines 
Pädagogiums  kehrt  an  mehreren  von  ihnen 
wieder.  In  Tübingen  war  dasselbe  seit 
1557  vierklassig  und  führte  bis  zum  Bacca- 
lariat  Dafs  aber  auch  jetzt  noch,  wie  im 
Mittelalter,  kein  gleichmäfsiger  Studiengang 
für  alle  Berufe  vorgeschrieben  war,  zeigt 
u.  a.  eine  Marburger  Stipendiatenordnung 
aus  dem  Jahre  1560,  wonach  die  minder 
Begabten  nach  Absolvierung  der  philo- 
sophischen Fakultät,  in  der  sie  auch  einige 
theologische  Vorlesungen  gehört  haben, 
sogleich  in  den  Kirchen-  und  Schuldienst 
übergehen  sollen  und  nur  die  Begabteren 
in  eine  der  oberen  Fakultäten  übertreten. 

4.  Die  neuen  Gelehrtenschulen.  Die 
Partikularschulen  nehmen  in  dieser  Zeit 
einen  bedeutenden  Aufschwung.  Die  Hu- 
manisten der  ersten  Hälfte  des  Jahrhunderts 
mufsten  vielfach  durch  die  Leitung  der- 
selben ihren  Unterhalt  gewinnen.  Es  konnte 
dabei  natürlich  nicht  ausbleiben,  dafs  sie 
ihre  Schulen  mit  dem  in  ihnen  selbst 
lebenden  Geiste  erfüllten.  Bald  fanden 
sich  auch  Männer,  welche  es  sich  zur 
Lebensaufgabe  machten,  derartige  Anstalten 
in  zugleich  humanistischem  und  protestan- 
tischem Sinne  zu  leiten,  und  sich  dieser 
Aufgabe  mit  Emst  und  Eifer  hingaben. 
Unter  ihnen  sind  Trotzendorf  zu  Goldberg 
in  Schlesien,  Neander  in  Ilfeld  am  Harz, 
Sturm  in  Strafsburg  und  Wolf  in  Augs- 
burg durch  die  Darstellung  Räumers  in 
: seiner  Geschichte  der  Pädagogik  (1,213  ff.) 
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besonders  bekannt  geworden.  Andrerseits 
zeigten  die  für  den  Protestantismus  ge- 
wonnenen Städte  und  Fürsten  vielfach  ein 
lebhaftes  Interesse  daran,  der  neuen  wissen- 
schaftlichen und  kirchlichen  Richtung  an  ! 
ihren  Schulen  eine  Stätte  zu  bereiten.  Aus 
allem  diesem  ergab  sich  eine  Steigerung 
des  Kursus  der  alten  Partikularschulen; 
auch  werden  sie  in  engere  Beziehung  zur 
Universität  gesetzt.  Die  Rektoren  stellten 
sich  jetzt  bewufst  die  Aufgabe,  ihre  Schüler 
zur  Hochschule  vorzubereiten ; sie  entliefsen 
dieselben  im  Alter  von  16  bis  18  Jahren 
und  suchten,  wenn  nicht  den  ganzen,  so 
doch  einen  möglichst  grofsen  Teil  des 
philosophischen  Kursus  zu  erledigen.  Es 
bereitete  sich  der  moderne  Schulorganis- 
mus  vor,  in  welchem  die  gymnasialen  Lehr- 
anstalten ihre  Schüler  nach  Absolvierung 
des  Kursus  an  die  Universitäten  zu  einem 
höheren  Berufsstudium  abgeben.  Die  Ge- 
lehrtenschule kam  so  zugleich  dem  oben 
berührten  Bestreben  der  Universität,  sich 
von  der  untersten  Stufe  ihres  bisherigen 
Lehrganges  zurückzuziehen,  entgegen,  was 
freilich  nicht  ausschlofs,  dafs  die  letztere 
gelegentlich  auch  einmal  ihr  altes  Recht  zu 
wahren  suchte,  wenn  die  neue  Gelehrten- 
schule ihren  Unterricht  weit  hinein  in  den 
Kursus  der  artistischen  Fakultät  erstreckte. 
So  beschwerte  sich  die  Universität  zu  Basel 
gegen  Thomas  Platter,  der  die  Schule  am 
Münster  reorganisierte,  darüber  dafs  er  die 
besten  klassischen  Schriftsteller,  ja  sogar 
die  Dialektik  in  seinem  Unterricht  behan- 
deln wolle. 

An  die  Städte  hatte  sich,  wie  bemerkt, 
Luther  selbst  bald  nach  dem  Beginn  der 
Reformation  gewandt  (1524).  Auf  diese 
kräftige  Anregung  hin  fanden  Neugrün- 
dungen statt  in  Magdeburg  1 524,  Eisleben 
1525,  Nürnberg  1526  u.  s.  f.  Im  Norden 
war  der  Reformator  Bugcnhagen  tätig,  um 
die  Städte  zur  Verbesserung  ihres  höheren 
Schulwesens  zu  veranlassen  und  ihnen 
Schulordnungen  zu  geben,  so  in  Braun- 
schweig, Hamburg  und  Lübeck.  Andere 
Städte,  wie  Minden,  Göttingen,  Soest, 
Bremen  und  Osnabrück,  übernahmen  seine 
Einrichtungen ; ebenso  liefsen  einzelne  Län- 
der, wie  Dänemark  mit  Schleswig-Holstein 
und  das  Herzogtum  Wolffenbüttel,  durch 
ihn  ihr  Schulwesen  reformieren.  Für  die 
Städte  Kursachsens  wurde  durch  Melanch- 


thon  in  dem  Visitationsbericht  von  1528 
eine  neue  Ordnung  vorgeschrieben.  Von 
den  späteren  Gründungen  ist  die  Strafs- 
burger Schule  durch  das  Rektorat  von  Jo- 
hannes Sturm  (seit  1 538)  besonders  bekannt 
und  einflufsreich  geworden.  Die  Anstalt 
galt  weithin  als  Vorbild  und  hatte  viele 
Fremde  unter  ihren  Schülern;  der  Lehrplan 
und  die  Schulbücher  Sturms  besafsen  noch 
lange  Zeit  allgemeine  Geltung. 

Mit  dem  Anfang  der  vierziger  Jahre 
beginnt  die  eigentliche  landesfürstliche  Rege- 
lung des  Gelehrtenschulwesens,  durch  welche 
neue  und  wichtige  Momente  in  dieses  Ge- 
biet hineingetragen  wurden.  Es  zeigte  sich 
die  Notwendigkeit,  von  Staats  wegen  für 
den  Nachwuchs  im  geistlichen  und  welt- 
lichen Regiment  der  einzelnen  Territorien 
zu  sorgen.  Die  Schulen  in  den  Städten 
wirkten  im  wesentlichen  nur  für  den  engeren 
städtischen  Bezirk,  in  welchem  sie  angelegt 
waren;  sie  waren  Gelehrten-  und  Bürger- 
schulen zugleich  und  konnten  nicht  immer 
ihren  Kursus  weit  genug  ausdehnen.  So 
führte  denn  Herzog  Moritz  von  Sachsen 
im  Jahre  1543  eine  entscheidende  Neue- 
rung ein,  indem  er  an  drei  Orten  seines 
Landes,  zu  Pforta,  Meifsen  und  Grimma 
Landes-  oder  Fürstenschulen  begründete. 
Nach  ihrem  Vorbilde  wurden  in  der  zweiten 
Hälfte  des  1 6.  Jahrhunderts  überall  in  den 
protestantischen  Ländern  ähnliche  Anstalten 
geschaffen.  Die  neuen  Schulen  waren  für 
Landeskinder  bestimmt  und  hatten  die  Auf- 
gabe, sie  auf  öffentliche  Kosten  in  Alum- 
naten für  die  Landesuniversitäten  vorzu- 
bereiten. Ihre  Schüler  wurden  auch  auf 
der  Hochschule  aus  öffentlichen  Mitteln 
unterhalten  und  mufsten  dafür  die  Ver- 
pflichtung eingehen,  dem  Lande  späterhin 
in  den  höheren  Beamtungen  zu  dienen. 
Die  Mittel  selbst  wurden  aus  dem  durch 
die  Reformation  säkularisierten  Kirchengut 
gewonnen.  Diese  Schulen  hatten  ferner 
den  niederen  Unterricht  nicht,  sondern  ver- 
langten von  ihren  Schülern  bei  der  Auf- 
nahme bereits  einige  lateinische  Kenntnisse; 
sie  waren  danach  rein  gelehrte  Anstalten 
mit  dem  Unterrichte  der  Mittel-  und  Ober- 
stufe. Nach  oben  hin  umfafste  ihr  Kursus 
meistens  die  drei  alten  Sprachen;  doch  gab 
es  auch  Anstalten,  deren  humanistischer  Lehr- 
gang sich  auf  das  Griechische  und  Latei- 
nische beschränkte.  Allen  diesen  Schulen 
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wurde  bald  der  Name  Gymnasium  als 
unterscheidende  Bezeichnung  gegeben.  Ihnen 
standen  die  Stadt-,  Rats-  oder  lateinischen 
Schulen  mit  geringerem  Kursus  gegenüber. 
Da  die  Landesschulen  meistens  durch  Ver- 
waltung früherer  Klöster  entstanden  waren, 
so  erhielten  sie  auch  mehrfach  den  Namen 
Klosterschulen;  so  in  Württemberg,  wo  sie 
durch  die  Kirchen-  oder  Schulordnung  von 
1559  eingerichtet  wurden. 

Der  durch  die  Reformation  geschaffene 
Typus  der  protestantischen  Gelehrtenschule 
blieb  für  die  nächsten  drei  Jahrhunderte, 
bis  zum  Ende  des  achtzehnten,  maßgebend. 
Der  klassische  Unterricht,  welcher  im  Mittel- 
punkte des  Lehrplans  steht,  bezweckt  ein 
Doppeltes:  dem  Schüler  die  Fähigkeit  zu 
geben,  sich  in  lateinischer  Rede,  gebundener 
wie  ungebundener,  mit  Gewandtheit  aus- 
zudrücken, und  ihm  eine  gewisse  Summe 
nützlicher  Kenntnisse  mitzuteilen.  Dies 
hatte  schon  Melanchthon  seinen  Studenten 
gegenüber  ausgesprochen.  -Ich  habe  mich 
immer  bemüht«,  sagt  er  einmal,  »euch 
solche  Schriftsteller  vorzulegen,  welche  zu- 
gleich die  Erkenntnis  der  Dinge  mehren 
und  am  meisten  dazu  beitragen,  die  Rede 
zu  bereichern.  Denn  diese  beiden  Teile 
hangen  zusammen  und  haben  sich,  wie 
Horaz  sagt,  in  Freundschaft  verschworen, 
dafs  eins  durch  die  Hilfe  des  anderen  steht 
und  gestützt  wird;  denn  es  kann  niemand 
gut  reden,  wenn  er  nicht  den  Sinn  mit 
der  Kenntnis  der  besten  Dinge  ausgerüstet 
hat,  und  die  Erkenntnis  ist  lahm  ohne  das 
Licht  der  Rede.«  (Corpus  Reformatorum 
XI,  112.)  Aus  den  alten  Schriftstellern 
schöpften  jene  Zeiten  eine  erweiterte  Lebens- 
und Menschenkenntnis,  ja  ihr  höheres 
Wissen  überhaupt  Homer  wird  als  eine 
gute  Vorschule  für  den  künftigen  Regenten 
eines  Gemeinwesens  gerühmt,  indem  er  in 
der  Ilias  die  Künste  des  Krieges,  in  der 
Odyssee  diejenigen  des  Friedens  zeige. 
Thucydides  schien  zugleich  die  eigenen 
deutschen  Angelegenheiten  darzustellen : aus 
Ovids  Metamorphosen  werden  neben  mora- 
lischen Wahrheiten  mannigfache  Kenntnisse 
aus  Geographie,  Astronomie,  Naturgeschichte 
etc.  gezogen  und  so  fort  Ebenso  wichtig 
aber  wie  der  Inhalt  war  diesen  Zeiten  die 
Form  der  Rede.  Es  sind  die  Zeiten  der 
lateinischen  Gedichte  und  Reden  bei  allen 
Gelegenheiten  des  öffentlichen  und  privaten 


Lebens,  der  lateinischen  Inschriften  an  den 
Häusern  der  Lebenden  wie  auf  den  Grab- 
steinen derToten  und  der  lateinischen  Redens- 
arten und  Wörter  in  Sprache  und  Schrift 

Der  literarisch  gestimmte  Humanismus 
im  Gegensätze  zu  dem  auf  wissenschaft- 
liche Erkenntnis  gerichteten  Scholasticismus 
war  somit  in  die  deutschen  Schulen  ein- 
geführt und  erhielt  sich  darin  für  die  folgen- 
den Jahrhunderte  in  Wirksamkeit.  Man 
kann  sogar,  das  abgelaufene  19.  Jahrhundert 
mit  in  die  Betrachtung  einschliefsend,  die 
gesamte  Geschichte  des  höheren  Schul- 
wesens in  Deutschland  von  der  Refor- 
mation bis  zur  Gegenwart  als  Eine  Periode 
ansehen  und  sie  als  diejenige  des  modernen 
Humanismus  den  beiden  früheren,  dem 
Humanismus  und  der  Scholastik  des  Mittel- 
alters, als  dritte  anreihen.  Was  auf  die 
Schulen  im  17.  und  18.  Jahrhundert  ein- 
wirkte, waren  fremdartige  Einflüsse,  die 
doch  nicht  im  Stande  waren  ihren  Cha- 
rakter ganz  zu  verändern.  Ob  der  Huma- 
nismus, nachdem  er  im  Anfang  des  1 9.  Jahr- 
hunderts eine  glänzende  Erneuerung  er- 
fahren und  sich  während  desselben  in  den 
höheren  Schulen,  wenn  auch  nicht  un- 
angefochten, behauptet  hat,  in  der  Gegen- 
wart sich  seinem  Ende  zuneigt  oder  ihm 
beschieden  ist,  nach  der  gegenwärtigen 
Depression  sich  von  neuem  zu  erheben  — 
darüber  gehen  die  Ansichten  der  jetzt 
Lebenden  auseinander. 

5.  Der  Unterricht  der  Jesuiten.  In  den- 
jenigen Territorien,  welche  katholisch  blieben, 
ging  das  gesamte  höhere  Unterrichtswesen 
seit  der  Mitte  des  Jahrhunderts  in  die 
Hände  des  Jesuitenordens  über.  Gegründet, 
um  einen  weiteren  Abfall  von  Gliedern 
der  alten  Kirche  zu  verhindern  oder,  wenn 
möglich,  Teile  des  Verlorenen  wieder  zu 
gewinnen,  suchte  derselbe  der  protestan- 
tischen Bildung  eine  gleichwertige  katho- 
lische entgegenzusetzen.  Er  sorgte  nicht 
nur  für  eine  bessere  Erziehung  des  Klerus, 
sondern  bot  auch  den  Unterricht  seiner 
Schulen  unentgeltlich  jedem  an,  der  ihn 
benutzen  wollte.  Sowohl  Bürgerkinder  wie 
die  Söhne  der  Vornehmen  und  Fürsten 
fanden  darin  Aufnahme.  Er  umspannte 
in  weitem  Bogen  vom  Rhein  durch  Süd- 
deutschland bis  nach  Polen  und  Preufsen 
im  Osten  das  Gebiet  des  Protestantismus, 
indem  er  überall  entweder  in  die  alten 
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Gymnasien  und  Universitäten  eindrang  oder 
neue  Gymnasien  und  »Kollegien*  grün- 
dete. Letztere  umfafsten  entweder  den 
Gymnasialkursus  allein  oder  dazu  das  Uni- 
versitätsstudium. Die  theologischen  und 
philosophischen  Fakultäten  des  Ordens  er- 
hielten bald  auch  vom  Papste  das  Recht, 
akademische  Grade  ebenso  wie  die  alten 
Universitäten  zu  erteilen.  Der  Studiengang 
war  im  wesentlichen  derselbe  wie  auf  den 
protestantischen  Schulen;  auf  einen  huma- 
nistischen Kursus  folgte  ein  dreijähriges 
Studium  der  Philosophie  auf  Grund  der 
aristotelischen  Kompendien,  danach  der 
vierjährige  theologische  Kursus.  Die  Pflege 
des  medizinischen  und  juristischen  Studiums 
lag  dem  Orden  ferner.  Der  gelehrte 
Jugendunterricht  konnte  demnach  in  Deutsch- 
land zu  jener  Zeit  trotz  der  Kirchenspal- 
tung bis  zu  einem  gewissen  Grade  als  ein-  I 
heitlich  angesehen  werden;  im  protestan- 
tischen Norden  wie  im  katholischen  Süden 
war  der  Humanismus  der  wichtigste  Be- 
standteil desselben  geworden.  Die  katho- 
lische Kirche  des  1 6.  Jahrhunderts  hatte  die 
neue  Bildung  der  Zeit  so  völlig  in  sich 
aufgenommen,  wie  einst  im  12.  und 
13.  Jahrhundert  ihre  Vorgängerin  die  neu 
aufkommende  Scholastik.  Freilich  bewirkte 
der  kirchenpolitische  Zweck  des  Jesuiten- 
ordens, dafs  in  seinen  Schulen  Wissen  und 
Unterricht  unter  einer  strengen  Kontrolle 
standen.  Daher  war  z.  B.  in  der  Studien- 
ordnung der  Gesellschaft  (Ratio  Studiorum, 
reg.  comm.  omn.  prof.  sup.  fac.  6)  an- 
geordnet: »Auch  in  dem,  was  keine  Ge- 
fahr für  den  Glauben  und  die  Frömmig- 
keit enthält,  soll  niemand  bei  irgendwie 
erheblicheren  Dingen  neue  Quästionen  noch 
eine  Ansicht  ohne  eine  genügsame  Au- 
torität und  ohne  die  Erlaubnis  der  Oberen 
einführen,  noch  etwas  gegen  die  Sätze  der 
Lehrer  der  Kirche  und  die  gemeine  Mei- 
nung der  Schulen  lehren;  vielmehr  soll 
ein  jeder  vor  allem  den  approbierten  Lehren 
und  den  auf  katholischen  Akademien  je- 
weilig am  meisten  rezipierten  Ansichten 
folgen.»  Damit  war  in  bedenklicher  Weise 
die  innere  Weiterentwicklung  dieses  Schul- 
wesens unterbunden.  Während  die  prote- 
stantischen Schulen  sich  in  den  nächsten 
Jahrhunderten  den  mannigfachen  Einflüssen 
neuer  Zeitrichtungen  offen  erhielten,  blieb 
der  katholische  höhere  Unterricht  unver- 


ändert auf  der  alten  Grundlage  bestehen; 
erst  in  der  zweiten  Hälfte  des  18.  Jahr- 
hunderts begannen  sich  auch  hier  neue 
Strömungen  geltend  zu  machen,  die  ihrer- 
seits dazu  mitwirkten,  dafs  der  Jesuiten- 
orden aufgehoben  wurde  (1773). 

6.  Die  protestantische  Volksschule.  Die 
Reformation  brachte  auch  in  das  bürger- 
liche Schulwesen,  wie  es  sich  bis  zum  Aus- 
gang des  Mittelalters  entwickelt  hatte,  etwas 
Neues  hinein.  Zwar  in  der  ersten  Zeit 
des  Kampfes  war  die  Aufmerksamkeit  der 
Reformatoren  vor  allein  auf  die  gelehrten 
Schulen  gerichtet  Es  schien  besonders 
darauf  anzukommen,  in  ihnen  das  Rüstzeug 
für  den  fortdauernden  Kampf  sich  zu  er- 
halten. Daher  eifert  Luther  in  dem  Send- 
schreiben von  1524  gegen  diejenigen, 
welche  der  Sprachkenntnis  entbehren  zu 
können  glaubten  und  meinten,  es  sei  genug, 
die  Bibel  und  Gottes  Wort  deutsch  zu 
lehren.  Die  Schrift  ist,  wie  bereits  be- 
merkt, eine  dringende  Aufforderung,  für 
den  Fortbestand  des  gelehrten  Vorbildungs- 
kursus zu  sorgen.  Für  eine  einfachere 
Schulbildung,  sagt  er,  sei  hinlänglich  ge- 
sorgt, wenn  die  Knaben  des  Tages  eine 
oder  zwei  Stunden,  die  Mädchen  eine 
Stunde  zur  Schule  gingen;  aus  ihnen  sollten 
dann  die  Tüchtigsten  zu  Lehrern  und  Lehre- 
rinnen, Predigern  und  »anderen  geistlichen 
Ämtern*  ausgewählt  und  weiter  unterrichtet 
werden.  Ähnlich  dachte  sich  Bugenhagen 
die  verschiedenen  Stufen  der  Schulbildung. 
Nach  der  Braunschweiger  Schulordnung 
vom  Jahre  1528  sollen  ganz  Unbegabte 
die  lateinischen  Schulen  nur  bis  zum 
12.  Jahre  besuchen,  andere  dieselben  mit 
dem  16.  Jahre  verlassen,  um  in  einen  prak- 
tischen Beruf  cinzutreten,  endlich  die  Aus- 
gewählten zu  den  gelehrten  Studien  selbst 
übergehen.  Die  deutschen  Schulen  liefs 
er  freilich  daneben  bestehen.  Die  säch- 
sische Schulordnung,  welche  Melanchthon 
im  Jahre  1528  gab,  bewegte  sich  ebenfalls 
in  diesem  Gedankenkreis.  Sie  teilt  die 
Schüler  in  drei  »Haufen»;  nur  die  ge- 
schicktesten unter  ihnen  sollen  in  den 
obersten,  den  dritten,  kommen.  Wenn  sie 
zugleich  für  diese  Schulen  fordert,  dafs 
darin  das  Deutsche  nicht  gelehrt  werde,  so 
zeigt  dies  noch  besonders,  wie  wenig  Wert 
Melanchthon  einem  selbständigen  deutsch- 
bürgerlichen  Unterricht  beilegte. 
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In  allen  diesen  Anordnungen  erschien 
der  elementare  Unterricht  in  enger  Ver- 
knüpfung mit  dem  höheren.  Bald  jedoch 
ergab  sich  die  Pflege  eines  selbständigen 
Volksunterrichts  als  notwendige  Folge  aus 
dem  Wesen  der  Reformation.  Der  Laie 
sollte  in  der  neuen  Kirche  selbst  an  die 
Quelle  des  Glaubens  herangeführt  werden. 
In  der  deutschen  Bibel  hatte  Luther  dem 
gemeinen  Mann  das  Grundbuch  seiner 
Religion  in  der  Muttersprache  gegeben  ; es 
war  die  natürliche  Voraussetzung  dabei, 
dafs  er  im  stände  sein  sollte  sie  selbst  zu 
lesen.  Es  kam  überhaupt  in  der  neuen 
Kirche  weit  mehr  als  in  der  alten  auf  eine 
verstandesmäfsige  Erfassung  des  Glaubens 
an;  daher  wurde  ein  eigentlicher  Unter- 
richt in  der  Religion  jetzt  notwendig,  und 
auch  hierfür  hatte  Luther  durch  seinen 
Katechismus  bereits  ein  geeignetes  Schul- 
buch dargeboten,  ln  der  Tat  wurde  an 
vielen  Orten  infolge  der  Reformation  wenig- 
stens ein  Katechismusunterricht  eingerichtet, 
dessen  Leitung  meistens  den  Küstern  zufiel. 
Es  war  etwas  Anderes,  wenn  z.  B.  Bugen- 
hagen  in  Braunschweig  anordnete,  dals  den 
beiden  deutschen  Schulmeistern,  welche  vom 
Rate  angenommen  waren,  jährlich  aus  der 
allgemeinen  Kirchenkasse  Geschenke  ge- 
geben werden  sollten,  damit  sie  ihre  Jungen 
zu  gewissen  Zeiten  etwas  Gutes  lehrten 
aus  dem  Worte  Gottes,  den  zehn  Geboten, 
dem  Glauben  etc.  Eine  festere  Gestalt  ge- 
wann diese  Art  von  Unterweisung  durch 
die  fürstlichen  Schulordnungen  seit  der 
Mitte  des  Jahrhunderts,  und  zwar  ging 
unter  den  deutschen  Ländern  Württemberg 
hier  voran,  ln  demselben  Lande,  in  wel- 
chem noch  1546  Herzog  Ulrich  befohlen 
hatte,  in  den  kleinem  Landstädten  die  neben 
den  lateinischen  bestehenden  deutschen 
Schulen  abzuschaffen,  weil  sie  jenen  Schüler 
entzögen  und  weil  ein  jeder  lateinische 
Schüler  im  Latein  das  Deutschschreiben 
und  -Lesen  ergreife,  gab  Herzog  Christoph 
durch  die  Schulordnung  vom  Jahre  1559 
den  deutschen  Schulen  ihre  Stellung  als 
selbständiges  Glied  des  Landesschulwesens 
neben  den  mittleren  und  oberen  Unter- 
richtsanstalten. Es  sollten  überall,  auch 
in  den  kleinen  Dörfern  und  Flecken  des 
Fürstentums  mit  den  bisherigen  Mefsnereien 
solche  Schulen  verbunden  werden,  in 
welchen  die  Kinder  der  »hart  schaffenden 


Untertanen«  im  Lesen,  Schreiben,  Religion 
und  Kirchengesang  zu  unterrichten  wären. 
Die  Kirchenbehörde  sollte  geschickte  und 
zuvor  examinierte  Personen  in  diese  Schulen 
und  Mefsnereien  einsetzen.  Das  Rechnen 
ist  nicht  als  Gegenstand  des  Unterrichts 
genannt,  doch  werden  die  künftigen  Schul- 
meister darin  geprüft  Auch  die  Methode 
des  Unterrichts  wird  vorgezeichnet;  der 
Lehrgang  wird  in  drei  Stufen  und  danach 
die  Schülergemeinde  in  drei  » Häuflein-  ge- 
teilt; auf  deutliche  Aussprache  der  Wörter 
ist  zu  achten  etc.  Die  Schulaufsicht  wird 
von  der  Kirche  geführt,  zu  unterst  von  den 
Pfarrern,  sodann  von  besonderen  Superin- 
tendenten und  endlich  vom  Kirchenrat 
Für  den  Katechismusunterricht  wird  die 
allgemeine  Schulpflicht  ausgesprochen;  die 
Eltern  sollen  hierin  für  die  Versäumnisse 
ihrer  Kinder  gestraft  werden.  Dieser  würt- 
tembergischen  Schulordnung  ist  die  kur- 
sächsische von  1 580  nachgebildet. 

Wie  der  Name  anzeigt,  sollen  diese 
Schulen  den  schon  seit  dem  Mittelalter  be- 
sonders in  den  Städten  bestehenden  »deut- 
schen Schulen-  sich  anschliefsen.  Indessen 
erhalten  sie  doch  einen  besonderen  Cha- 
rakter dadurch,  dafs  die  religiöse  Unter- 
weisung als  ein  Hauptstück  des  Unterrichts 
erscheint.  Auch  waren  sie  von  Landes 
wegen  eingerichtet,  während  jene  durch  pri- 
vate Bedürfnisse  begründet  und  erhalten 
wurden.  Es  trennt  sich  so  auf  dem  Ge- 
biete des  Volksschulwesens  die  staatliche 
Schule  der  Neuzeit  von  der  freien  bürger- 
lichen Schule  des  Mittelalters.  Die  wirk- 
lichen Zustände  entsprachen  freilich  den 
ernst  gemeinten  Bestrebungen  nicht.  Na- 
mentlich auf  den  Dörfern  waren  Schulen 
nicht  überall  vorhanden,  und  ihr  Bestand 
war  unsicher.  In  Württemberg  selbst  mufsten 
die  Schulmeister  im  Jahre  1588  ermahnt 
werden,  womöglich  auch  Sommerschulen 
einzurichten,  und  noch  lange  Zeit  blieb  die 
i Einteilung  in  ordentliche  und  Winterschul- 
i meister  bestehen.  In  anderen  Kirchen-  und 
Schulordnungen  jener  Zeit,  wie  der  pom- 
merschen  Kirchenordnung  von  1563  und 
der  kurmärkischen  Konsistorialordnung  von 
1573,  werden  Dorfschulen  überhaupt  nicht 
erwähnt. 

7.  Die  Privatschulen.  Gegenüber  den 
neuen  Schulen  bestanden  jene  aus  der 
früheren  Zeit  überkommenen  deutschen 
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Schulen  auf  protestantischem  wie  auf  ka- 
tholischem Gebiete  fort,  und  man  mufs 
sich  diese  Tatsache  vergegenwärtigen,  um 
ein  vollständiges  Bild  des  damaligen  Schul- 
wesens zu  gewinnen.  Das  Bedürfnis  nach 
den  elementaren  Fertigkeiten  des  Lesens 
und  Schreibens  war  in  dieser  Zeit  nur 
noch  allgemeiner  geworden.  Der  Hand- 
werkerstand war  noch  nicht  von  seiner 
Höhe  herabgesunken,  das  städtische  Leben 
noch  reich  und  mannigfaltig.  Die  Refor- 
mation hatte  die  Teilnahme  des  Volkes  an 
den  allgemeinen  Angelegenheiten  ungemein 
gesteigert,  und  die  tief  in  das  Jahrhundert 
hinein  dauernden  politischen  und  religiösen 
Kämpfe  erhielten  dieselbe  in  gleicher  Stärke. 
In  den  »Mitteilungen  der  Gesellschaft  für 
deutsche  Erziehungs-  und  Schulgeschichte' 
(1891  Heft  1)  findet  sich  ein  interessantes 
Aktenstück,  welches  einen  Einblick  in  dieses 
private  städtische  Schulwesen  des  16.  Jahr- 
hunderts gewährt  Danach  bestanden  in 
München  im  Jahre  1560  neben  drei  latei- 
nischen Schulen  19  Schulen  deutscher 
Schulmeister.  Diese  haben  ihre  Tätigkeit 
eine  kürzere  oder  längere  Reihe  von  Jahren, 
ja  einer,  der  zugleich  lateinischer  und 
deutscher  Schulmeister  ist,  46  Jahre  aus- 
geübt, die  meisten  stets  am  Orte  selbst, 
einige  mit  Unterbrechung  durch  Aufenthalt 
an  anderen  Orten.  Einzelne  von  ihnen 
haben  die  Universität  gesehen,  einer  hat  es 
sogar  zum  Baccalarius  gebracht  die  meisten 
sind  wohl  mit  lateinischem  Unterricht  nie 
in  Berührung  gekommen.  So  hat  der  eine 
sein  Handwerk  bei  einem  Schreiber  in 
Landsberg  gelernt,  ein  anderer  bei  seinem 
Vater,  der  auch  zwanzig  Jahre  in  München 
Schulmeister  war,  ein  dritter  hat,  wie  es 
heilst  »bei  dem  Hans  Reitter  allhie  gelernt 
lesen,  schreiben  und  rechnen«.  Sie  haben 
zwischen  zwanzig  und  achtzig,  ja  bis  hundert- 
zwanzig Schüler,  Knaben  und  Mädchen. 
Einer  von  ihnen  scheint  vornehmer  zu  sein 
als  die  übrigen;  er  hat  viele  Schüler  von 
Adel  und  nimmt  für  seinen  Unterricht  das 
Doppelte  von  dem,  was  bei  den  anderen  j 
üblich  ist  Die  meisten  nämlich  fordern 
10  bis  15  Kreuzer  vierteljährlich  von  jedem 
Schüler,  einer  von  den  Schreibenden  15 
Kreuzer,  sonst,  d.  h.  wohl  von  den  nur 
Lesenden,  12  Kreuzer.  Für  Rechnende 
wird  in  der  Regel  das  Doppelte,  30  Kreuzer, 
gefordert  Der  Unterricht  schliefst  übrigens 


I auch  bei  diesen  Privatlehrem  die  Religion 
ein.  Das  Aktenstück  ist  gerade  das  Ergebnis 
einer  Visitation  dieser  Schulhalter  auf  ihren 
guten  katholischen  Glauben  hin.  Sie  lassen 
die  Schüler  beten  und  singen  und  bereiten 
sie  auf  Wunsch  der  Eltern  zur  Beichte 
und  Kommunion  vor.  Auch  ist  an  mehrere 
von  ihnen  von  seiten  etlicher  Bürger,  näm- 
lich von  »gemeinen  Handwerks  Volk«,  das 
Verlangen  gestellt  worden,  dafs  sie  nach 
evangelischem  Brauch  Psalmen  singen 
lassen  sollen. 

Bei  einem  so  blühenden  Zustande  dieses 
Erwerbszweiges  ist  es  nicht  auffällig,  dafs 
an  manchen  Orten  die  deutschen  Schul- 
meister, dem  Zuge  der  Zeit  folgend,  sich 
zu  einer  besonderen  Zunft  mit  Innungs- 
lade und  Vorstehern  zusammenschlossen. 
Dann  wurde  der  Name  von  Winkelschulen, 
der  sonst  ihren  eigenen  Kursen  im  Gegen- 
sätze zu  den  vom  Staate  oder  der  Kirche 
gegründeten  Anstalten  zufiel,  an  diejenigen 
Schulen  weitergegeben,  deren  Leiter  aufser- 
halb  der  Zunft  ihre  Tätigkeit  ausübten,  und 
diese  selbst  wurden  wie  die  Pfuscher  im 
Handwerk  als  Bönhasen,  Kalmäuser  u.  dgl. 
bezeichnet  und  verfolgt  Solche  Zünfte 
werden  in  diesem  und  in  den  folgenden 
Jahrhunderten  z.  B.  in  Lübeck,  Frankfurt  a.  M. 
und  Nürnberg  erwähnt;  in  letzterer  Stadt 
bestand  die  Innung  der  Schreib-  und 
Rechenmeister  noch  im  Jahre  1 808  bei  der 
Einverleibung  der  Stadt  in  das  Königreich 
Bayern.  In  Hamburg  hatte  der  Reformator 
Bugenhagen  in  der  Kirchenordnung  vom 
Jahre  1529  festgesetzt,  dafs  nicht  zum 
Schaden  der  neugegründeten  Gelehrten- 
schule zu  St.  Johannis  irgendwelche  Winkel- 
schulen geduldet  werden  sollten.  Dieselben 
lietsen  sich  jedoch  nicht  so  leicht  abschaffen. 
Um  1550  werden  neue  Klagen  über  die- 
selben geführt;  die  Stadt  suchte  dem  Übel 
zu  wehren,  indem  sie  selbst  die  Einrich- 
tung kleinerer  Schulen  in  die  Hand  nahm: 
es  sollten,  »um  die  unordentlichen  deut- 
schen Winkelschulen  abzutun«,  öffentliche 
Küsterschulen  in  jedem  Kirchspiel  für  die 
Kleinen,  denen  die  johannisschule  zu  weit 
sei,  eingerichtet  werden.  Einige  Jahre 
später  stellte  man  alle  Vorsteher  von  Schulen 
unter  die  Aufsicht  bestimmter  amtlicher 
Personen.  Es  ist  das  ein  Beispiel  von  der 
Art,  wie  die  Verwaltung  einer  Stadt  diesen 
üppig  wuchernden  Zweig  des  Schulwesens 
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zu  beschneiden  und  sein  Wachstum  zu 
regulieren  suchte.  Int  ganzen  aber  war 
das  kirchliche  oder  staatliche  Schulwesen 
noch  zu  schwach,  um  mit  Erfolg  dem  pri- 
vaten Abbruch  zu  tun;  ebendarum  hatte 
das  letztere  auch  durchaus  seine  Berechti- 
gung und  verdiente  den  Schimpf  nicht, 
den  ihm  das  amtliche  Schulwesen  anzu- 
hängen suchte. 

8.  Katholischer  Volksunterricht.  In  den 
katholischen  Ländern  verhielten  sich  die 
Jesuiten,  denen,  wie  bemerkt,  das  gelehrte 
Schulwesen  zugefallen  war,  gegen  den 
Volksunterricht  im  wesentlichen  ablehnend. 
Die  Tendenz  des  Ordens  war  zu  sehr  auf 
den  wissenschaftlichen  Kampf  mit  der  ge- 
lehrten Welt  des  Protestantismus  gerichtet, 
als  dafs  er  sich  mit  demselben  Eifer  dem 
niederen  Unterricht  hätte  widmen  mögen. 
Die  noch  von  Loyola  verfafsten  Konsti- 
tutionen entschuldigen  dies  freilich  mit  dem 
Mangel  an  der  genügenden  Anzahl  von 
Personen  für  den  Lese-  und  Schreibunter- 
richt (Erklärung  C zu  IV,  12).  Dennoch 
wurde  auch  in  der  katholischen  Kirche  ein 
Katechismusunterricht  eingeführt.  Das  Konzil 
zu  Trident  empfahl  denselben  und  der 
Jesuit  Canisius  verfafste  einen  vielgebrauchten 
Katechismus.  In  Bayern  erliefs  Herzog 
Albrecht  V.  1 564  eine  Schulordnung,  welche 
die  Schulhalter  unter  bestimmte  Aufsicht 
stellte  und  einen  Unterricht  im  christlichen 
Glauben,  im  Lesen  und  Schreiben  forderte; 
er  ermahnte  bei  anderer  Gelegenheit  die 
Geistlichkeit  seines  Landes,  deutsche  Schulen 
zu  errichten.  So  entsprach  bis  zu  einem 
gewissen  Grade  auch  im  niederen  Unter- 
richte der  protestantischen  Bewegung  eine 
ähnliche  auf  katholischem  Gebiete. 

b)  Das  siebzehnte  Jahrhundert.  1.  Natio- 
nale und  moderne  Bildung.  Ratichius  und 
Comenius  und  die  gelehrten  Schulen.  — Die 
Bewegungen,  welche  die  Reformation  aus- 
gelöst hatte,  zitterten  in  Deutschland  bis 
zum  Ende  des  1 6.  Jahrhunderts  nach ; erst 
mit  dem  Beginn  des  1 7.  begann  die  deutsche 
Kultur  neue  Wege  einzuschlagen.  Es 
waren  nationale  Bestrebungen,  welche  da- 
mals aufkamen.  Die  Gebildeten  fingen  an, 
den  Humanismus  der  Schulen  und  Uni- 
versitäten als  etwas  Fremdes  zu  empfinden, 
und  man  suchte  eine  eigentlich  deutsche 
Bildung  zu  begründen.  Ein  Anzeichen 
dafür  war  z.  B.  die  Gründung  der  >frucht- 


bringenden Gesellschaft«  zu  Weimar  im 
Jahre  1617.  Die  Pflege  der  deutschen 
Sprache  sollte  ihre  Aufgabe  sein.  Adel 
und  Bürgertum  wirkten  hier  gemeinsam, 
denn  der  Adel  war,  nachdem  er  lange  dem 
nationalen  Leben  ferner  gestanden  hatte, 
seit  dem  1 6.  Jahrhundert  in  eine  neue  Be- 
ziehung zu  demselben  durch  seinen  An- 
schlufs  an  das  emporgekommene  Fürsten- 
tum getreten,  und  die  bürgerliche  Gesell- 
schaft genofs  noch  die  Früchte  ihrer  bis- 
herigen hervorragenden  Geltung. 

Eine  andere  Veränderung  ging  von  der 
modernen  Wissenschaft  aus,  welche  in  dieser 
Zeit  bei  den  südlichen  und  westlichen 
Völkern,  in  Italien,  Frankreich,  den  Nieder- 
landen und  England,  im  Entstehen  be- 
griffen war.  In  diesen  Ländern  hatte  der 
Humanismus,  obgleich  an  sich  eine  lite- 
rarische Strömung,  zu  einem  neuen  Auf- 
schwung der  Wissenschaft  geführt  Denn 
indem  derselbe  mit  der  mittelalterlichen 
Kultur  brach,  befreite  er  zugleich  das 
wissenschaftliche  Denken,  das  bisher  in  den 
Banden  des  kirchlichen  Glaubens  und  des 
Aristoteles  gelegen  hatte;  der  Kampf  gegen 
den  Aristotelismus,  von  den  Humanisten 
im  Interesse  der  klassischen  Sprachen  und 
Literaturen  geführt,  erlöste  doch  zugleich 
die  Forschung  von  der  drückenden  Auto- 
rität, mit  welcher  jener  Philosoph  sie  be- 
lastete. Eine  Reihe  von  Männern,  zum 
gröfsten  Teil  in  der  Zeit  vor  und  nach 
1600  lebend,  führte  die  neue  Wissenschaft 
herauf,  Kopernikus  und  Kepler  begründeten 
die  neue  Astronomie,  Galilei  die  Physik; 
bald  fand  sich  in  Descartes  der  erste  Philo- 
soph der  neuen  Richtung,  in  Baco  ihr 
grofser  Methodiker. 

Deutschland  hat  im  grofsen  und  ganzen 
diesen  Fortschritt  nicht  mitgemacht,  wenn 
es  auch  zu  dem  genannten  Kreise  von  Ge- 
lehrten die  beiden  ersten  Namen  stellte. 
Das  deutsche  Volk  blieb  wissenschaftlich, 
wie  bald  auch  wirtschaftlich,  hinter  den 
übrigen  Nationen  zurück.  Auf  den  deut- 
schen Universitäten  fuhr  nach  der  Refor- 
mation Aristoteles  fort  so  unbedingt  wie 
je  zuvor  zu  herrschen.  Die  Reformatoren 
hatten  zwar  seine  scholastischen  Kommen- 
tatoren aus  dem  Unterrichte  verbannt,  aber 
der  Inhalt  des  Philosophen  selbst  blieb 
doch  die  einzige  und  unanfechtbare  Grund- 
lage alles  Unterrichts  in  den  Wissenschaften. 


Digitized  by  Google 


Deutsches  Knabenschulwesen,  seine  Geschichte 


59 


Als  im  Jahre  1569  Petrus  Ramus,  der  in 
der  Bekämpfung  der  aristotelischen  Lehre 
seine  Lebensaufgabe  sah,  nach  Heidelberg 
kam  und  die  Regierung  des  Landes  ihm 
eine  Lektur  der  Ethik  übertragen  wollte, 
weigerte  sich  die  Fakultät,  da  seine  Art  zu 
lehren  nicht  mit  der  des  Aristoteles  über- 
einstimme, dessen  Philosophie  überall  in 
Deutschland,  ja  in  Europa  als  die  beste 
anerkannt  sei.  Jener  griechische  Denker 
ist  bei  uns  noch  bis  zum  Ende  des  17.  Jahr- 
hunderts die  unbestrittene  Autorität  im  Uni- 
versitätsunterricht geblieben.  Die  neue 
Wissenschaft  ging  an  Deutschland  vorüber 
und  das  deutsche  Volk  hat  das  Versäumte 
erst  spät  nachgeholL  Nichtsdestoweniger 
konnten  Einflüsse  auch  dieser  Entwicklung 
auf  das  deutsche  Schulwesen  nicht  ganz 
ausbleiben.  Es  steht  fest,  dafs  von  den 
beiden  bedeutendsten  pädagogischen  Refor- 
matoren des  17.  Jahrhunderts  Comenius 
durch  Baco  lebhafte  Anregung  erhielt,  ln 
Verbindung  mit  der  bezeichneten  nationalen 
Tendenz  bewirkte  diese  Richtung  einige 
nennenswerte  Veränderungen  in  dem  ge- 
lehrten deutschen  Schulwesen,  die  freilich 
nicht  alle  die  Verwüstungen  des  dreißig- 
jährigen Krieges  überdauerten.  Es  ist  die 
Zeit  von  1600  bis  1648,  welche  mit  einigen 
Worten  zu  charakterisieren  ist. 

ln  den  Reformplänen  des  Ratichius 
(1571  — 1635)  und  des  schon  genannten 
Comenius  (1592-  1671)  kamen  die  neuen 
Ideen  zum  Ausdruck.  Sie  wollten  auf  dem 
Gebiete  des  gelehrten  Unterrichts  die  Jugend 
rascher  zur  Wissenschaft  und  zu  einer  Er- 
kenntnis der  Dinge  selbst  führen.  Der  Hu- 
manismus, so  schien  es  ihnen,  gab  nur 
Kenntnisse  von  Worten,  Büchern,  Mei- 
nungen, oder  wenn  er  wirklich  zu  einem 
realen  Wissen  führen  wollte,  so  schleppte 
er  den  Lernenden  doch  auf  einem  so 
langen  Umwege  dahin,  dafs  er  kaum  ans 
Ziel  gelangte.  Deshalb  boten  sie  neue 
Methoden  und  neue  Sprachbücher  an,  durch 
welche  die  Erlernung  der  klassischen  Spra- 
chen, besonders  der  lateinischen,  abgekürzt 
werden  sollte.  Die  Schulen,  sagt  Comenius, 
»haben  nicht  die  Dinge  selbst  gezeigt  wie 
sie  an  sich  sind,  sondern  was  über  dieses 
und  jenes  der  eine  und  der  andere  und 
ein  dritter  und  zehnter  meine  und  schreibe, 
so  dafs  für  den  Gipfel  der  Gelehrsamkeit 
gegolten  hat  vieler  Menschen  verschiedene 


Meinungen  über  viele  Dinge  zu  wissen.« 
(Didact  magna  XVIII,  23.)  Er  selbst  suchte 
in  mehreren  seiner  lateinischen  Schulbücher 
alle  Wörter  und  Ausdrücke  der  gelehrten 
Sprache  so  vollständig  und  bequem  zu- 
sammenzustellen, dafs  sie,  »in  kurzer  Zeit 
und  mit  geringer  Mühe  begriffen,  einen 
leichten,  anmutigen,  sicheren  Durchgang  zu 
den  Schriftstellern,  welche  von  den  Sachen 
selbst  handeln,  geben  möchten.«  (janua  re- 
serata,  praef.  § 11.)  Die  Humanisten  fühlten 
es  sehr  wohl,  welche  Wendung  damit  be- 
zeichnet war.  Sie  klagten,  dafs  die  Neuerer 
die  guten  Autoren,  welche  der  Vorzeit 
Lehrer  der  Bildung  und  Rede  gewesen 
seien,  der  Jugend  aus  der  Hand  nehmen 
und  dafür  über  philosophische  und  theo- 
logische Dinge  mit  ihnen  disputieren 
wollten  — ganz  wie  einst  im  12.  und 
13.  Jahrhundert  die  Vertreter  des  Alten 
über  die  jungen  Scholastiker  geklagt  hatten, 
welche,  dialektischer  Hirngespinste  voll,  die 
Klassiker  beiseite  geworfen  hätten. 

Indessen  kam  cs  diesmal  nicht  zu  einem 
völligen  Niedergang  des  Humanismus.  Die 
Ideen  der  Neuerer  fanden  gelegentlich  in 
neuen  Schulordnungen  Aufnahme,  und  Co- 
menius’  Bücher  wurden  an  manchen  Orten 
gebraucht.  Aber  der  klassische  Sprach- 
betrieb  blieb  das  Hauptstück  des  gelehrten 
Schulunterrichts;  nur  trat  das  Griechische 
allmählich  noch  mehr  hinter  das  Lateinische 
zurück.  Es  wurde  bald  nur  noch  soweit 
getrieben,  als  die  Theologen  es  für  ihren 
Beruf  brauchten,  und  die  Lektüre  be- 
schränkte sich  in  diesem  Fache  allmählich 
auf  das  Neue  Testament  Aus  der  grie- 
chisch-lateinischen Schule  des  Reformations- 
zeitalters wurde  die  Lateinschule  dieses  und 
des  nächsten  Jahrhunderts. 

2.  Neue  französische  Bildung;  Ritter- 
akademien. Nach  dem  dreifsigjährigen 
Kriege  war  für  das  gelehrte  Schulwesen  die 
allgemeine  Lage  eine  andere  geworden. 
Das  Bürgertum  der  Städte  war  tief  herab- 
gcdrückt  und  arbeitete  schwer  daran,  auch 
nur  seine  Existenz  wieder  aufzurichten;  es 
mufste  dem  Adel  die  führende  Stellung  in 
der  Nation  allein  überlassen.  Für  diesen 
erhob  sich  zu  gleicher  Zeit  ein  neues  Vor- 
bild einer  glänzenden  Kultur,  dem  man 
nachzustreben  suchte  wie  im  16.  Jahr- 
hundert dem  Vorbild  des  Altertums.  In 
Frankreich  gelangte  unter  Ludwig  XIV.  der 
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im  Königtum  verkörperte  Staat  zu  einer 
solchen  Macht  und  Vollkommenheit,  so  be- 
stechende Lebensformen  der  höheren  Ge- 
sellschaftsklassen wurden  ausgebildet  und 
eine  so  reiche  und  blühende  Literatur  ent- 
stand, dafs  der  deutsche  Adel  hier  einen 
Ersatz  zu  finden  glaubte  für  das,  was  ihm 
das  Leben  der  eigenen  Nation  nach  den 
Verwüstungen  des  grofsen  Krieges  nicht 
bieten  konnte.  Es  begann  die  Zeit  des 
französischen  Einflusses,  dessen  Übermacht 
erst  nach  hundert  Jahren  wieder  gebrochen 
werden  sollte.  Mit  der  französischen  Kultur 
zusammen  drangen  aber  nun  auch  in  ver- 
stärktem Mafse  jene  neuen  Wissenschaften 
in  Deutschland  ein,  die  bei  den  westlichen 
Völkern  ausgebildet  waren:  Philosophie, 
Mathematik,  Physik  und  eine  neue  Staats- 
und Rechtswissenschaft.  Allerdings  sind 
dieselben  für  jene  Zeit  nicht  in  der  theo- 
retischen Abstraktheit  zu  denken,  in  welcher 
sie  uns  Bestandteile  der  Bildung  sind,  son- 
dern in  ihren  Beziehungen  zur  Praxis  und 
in  Verbindung  mit  den  davon  abgeleiteten 
Nebendisziplinen.  Mathematik  und  Physik 
interessierten  hauptsächlich  in  ihren  An- 
wendungen auf  Technologie  und  Kriegs- 
kunst, und  neben  den  eigentlichen  Staats- 
wissenschaften wurden  mit  Vorliebe  Ge- 
schichte und  Geographie,  Statistik,  Genea- 
logie und  Heraldik  gepflegt. 

Das  Bildungsideal  des  deutschen  Adels 
setzte  sich  dementsprechend  aus  der  Kennt- 
nis der  französischen  wie  anderer  moderner 
Sprachen,  aus  den  genannten  Wissenschaften 
und  aus  den  mancherlei  Künsten  zusammen, 
die  für  einen  nach  französischer  Sitte  ge- 
bildeten Edelmann  unentbehrlich  schienen, 
den  Künsten  eines  feinen  Benehmens  und 
aller  körperlichen  Geschicklichkeiten,  wie  . 
des  Tanzens,  Fechtens,  Reitens  etc.  Diese 
Bildung  aber  schienen  die  alten  huma- 
nistischen Gymnasien  und  Universitäten 
nicht  mehr  geben  zu  können.  Es  wurden 
infolgedessen  eigene  Schulen  für  den  jungen 
Adel  gegründet,  die  sog.  Ritterakademien, 
von  denen  sich  einige  bis  auf  die  Gegen- 
wart erhalten  haben,  ohne  sich  freilich  ! 
noch  in  ihrem  Unterricht  von  den  sonstigen 
Gymnasien  zu  unterscheiden.  Sie  ent- 
sprachen nach  ihrer  Form  einem  aus- 
gebildeten Gymnasium  mit  einigen  aka- 
demischen Kursen.  Griechisch  und  Hebräisch 
fallen  auf  diesen  Schulen  fort;  statt  dessen  | 


werden  neben  dem  noch  unentbehrlichen 
Latein  die  modernen  Sprachen,  Französisch, 
Italienisch,  auch  Spanisch  und  Englisch, 
dazu  die  neuen  Wissenschaften  gelehrt  und 
wird  eine  sorgfältige  Unterweisung  in  allen 
ritterlichen  Künsten  gegeben.  Da  das  Be- 
dürfnis nach  einer  besonderen  Bildung  des 
adligen  Standes  schon  früher  gelegentlich 
sich  geltend  gemacht  hatte,  so  finden  sich 
derartige  Schulen  vereinzelt  auch  vor  dieser 
Zeit;  die  eigentliche  Blüte  der  Ritteraka- 
demien fällt  jedoch  in  die  Zeit  nach  dem 
Kriege.  So  wurde  z.  B.  im  Jahre  1653  in 
Kolberg,  1655  in  Lüneburg,  1682  in  Wien, 
1687  in  Wolfenbüttel  mit  der  Gründung 
einer  adligen  Bildungsanstalt  vorgegangen  ; 
anderswo  entstanden  sie  im  nächsten  Jahr- 
. hundert. 

Es  trennte  sich  demnach  in  der  zweiten 
Hälfte  des  17.  Jahrhunderts  die  Bildung  des 
Adels  von  dem  sonstigen  geistigen  Leben 
der  Nation.  Das  letztere  hatte  seine  Pflanz- 
stätte auf  den  gelehrten  Schulen  und  Uni- 
. versitäten,  aber  brachte  es  nur  zu  einem 
kümmerlichen  und  wenig  geachteten  Da- 
sein; die  Vertreter  derselben  wurden  mit 
einer  neuen  Bezeichnung  als  -Pedanten- 
verspottet,  während  auf  der  Gegenseite  die 
Wissenschaften  wie  die  Personen  -galante 
hiefsen.  Erst  gegen  Ende  des  Jahrhunderts 
sollte  die  neue  Bildung  auch  den  alten 
Universitäten  und  Schulen  näher  treten. 

3.  Der  deutsche  Unterricht;  Herzog 
Emst  der  Fromme  von  Gotha.  Für  den  so- 
genannten deutschen  Unterricht  des  1 7.  Jahr- 
hunderts war  es  wichtig,  dafs  Ratichius  und 
Comcnius  nebst  ihren  Anhängern  auch 
eine  bessere  Pflege  der  Muttersprache  ver- 
langten. Zunächst  schon  in  den  gelehrten 
Schulen  selbst:  die  Schüler  sollten  nicht 
eher  zum  Lateinischen  übergehen,  als  bis 
sie  das  Deutsche  »recht  und  fertig  lesen, 
schreiben  und  sprechen  - könnten.  Diese 
Forderung  war  nicht  überflüssig,  denn  die 
alte  Methode,  die  Schüler  entweder  bald 
nach  den  ersten  Anfängen  des  Deutschen 
zu  der  fremden  Sprache  zu  führen  oder 
sie  gar  am  Lateinischen  das  Lesen  zu  lehren, 
war  noch  immer  im  Gebrauch.  Statt  dessen 
sollte  auf  den  unteren  Stufen  zuerst  ein 
guter  und  ausreichender  Unterricht  im 
Deutschen  gegeben  werden ; ja  es  war  eine 
gern  wiederholte  Forderung,  dafs  die  Schüler 
der  Lateinschulen  selbst  die  Grammatik 
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nicht  am  Lateinischen,  sondern  am  Deut- 
schen lernen  sollten.  Demgemäfs  wurde 
z.  B.  in  der  sechsklassigen  Schule,  welche 
Ratichius  in  Köthen  einrichtete,  in  den  drei 
unteren  nur  die  Muttersprache  getrieben, 
und  zwar  in  der  letzten  und  vorletzten  das 
Lesen  und  Schreiben,  in  der  drittletzten  die 
deutsche  Grammatik  für  diejenigen,  welche 
Latein  lernen  wollten.  Dieser  verstärkte  j 
und  verselbständigte  deutsche  Unterricht 
kam  bei  den  damaligen  Schuiverhällnissen, 
wonach  die  gelehrten  Schulen  der  Städte 
in  den  unteren  Klassen  zugleich  Bürger- 
schulen waren,  auch  der  rein  deutschen 
Bildung  der  Bevölkerung  zu  gute;  er  kam 
es  noch  mehr  in  den  eigentlichen  deutschen 
Schulen,  für  die  nun  derselbe  ausführliche 
und  methodisch  angelegte  muttersprachliche 
Unterricht  gefordert  wurde.  Die  Neuerer 
wollten  so  dem  deutschen  Unterricht  erst 
seine  rechte  Würde  und  Selbständigkeit 
geben.  Er  sollte  nicht  mehr  in  unsicherer 
Existenz  neben  dem  gelehrten  Schulwesen 
einhergehen,  sondern  teils  in  gröfserem 
Umfange  in  selbständigen  Schulen  vertreten 
sein,  teils  dem  gelehrten  Unterricht  zur 
Grundlage  dienen.  Daher  folgt  in  dem 
Schulorganismus,  dessen  Plan  Comenius  in 
seiner  Didactica  magna  entwarf,  auf  den 
häuslichen  Unterricht,  welcher  dem  Kinde 
durch  die  Mutter  bis  zum  6.  Lebensjahre 
gegeben  wird,  die  schoia  vemacula,  die 
Schule  der  Muttersprache,  welche  in  jeder 
Gemeinde  sein  mufs  und  welche  von  allen 
Kindern,  auch  den  zum  Studieren  be- 
stimmten, vom  6.  bis  zum  12.  Jahre  be- 
sucht wird.  Erst  dann  folgt  der  gelehrte 
Unterricht  in  Gymnasium  und  Universität 
In  diesem  Plane  ist  zugleich  zu  be- 
achten, dafs  Comenius  für  eine  allgemeine 
Schulpflicht  eintrat  Er  verlangte,  dafs  alle 
Menschen  der  Wohltaten  des  Unterrichts 
teilhaftig  werden  sollten,  Arme  wie  Reiche. 
Freilich  sah  er  zugleich,  dafs  die  Zeiten 
von  der  Verwirklichung  seiner  Idee  noch 
weit  entfernt  waren.  An  vielen  Orten  sind, 
so  gestand  er  selbst,  Schulen  überhaupt 
nicht  vorhanden,  an  andern  sei  nur  für  die 
Kinder  der  Wohlhabenden  gesorgt  Aber 
seine  Mahnungen  hatten  doch  den  Erfolg, 
dafs  in  kleinen  Territorien  wohlmeinende 
Fürsten  die  Schulpfiichtigkeit  aller  Kinder 
ihres  Landes  aussprachen.  Was  den  Unter- 
richt der  Schulen  angeht,  so  verlangte 


Comenius  gemäfs  dem  Zuge  der  Zeit  auch 
die  Aufnahme  von  Realien;  das  Kind  sollte 
in  der  es  umgebenden  Wirklichkeit  auch 
geistig  sich  heimisch  machen.  In  der 
schoia  vemacula  sollte  daher  der  Unter- 
richt neben  Religion,  Kirchengesang,  Lesen, 
Schreiben  und  Rechnen  auch  eine  allgemein 
gehaltene  Geschichtsdarstellung,  einige  Kos- 
mographie  und  eine  Beschreibung  der  Ge- 
werbe und  Künste  umfassen. 

Die  Ideen  der  Neuerer  fanden  schon 
im  Jahre  1619  ihre  Anwendung  im  Fürsten- 
tum Weimar,  wo  durch  den  Superinten- 
denten Kromayer,  einen  entschiedenen  An- 
hänger des  Ratichius,  eine  neue  Schul- 
ordnung gegeben  wurde.  Es  sollten  u.  a. 
»so  viel  möglich«  alle  Kinder,  Knaben  wie 
Mädchen,  die  Schule  besuchen.  Wichtiger 
ist  jedoch,  was  einige  Jahrzehnte  später  im 
gothaischen  Lande  durch  Herzog  Emst  den 
Frommen  veranlafst  wurde.  Die  durch  ihn 
bewirkte  Förderung  und  Organisierung  des 
Volksunterrichts  seines  Landes  ist  wohl  das 
Bedeutendste,  was  im  17.  Jahrhundert  auf 
diesem  Gebiete  geschah.  Der  Herzog  liefs 
sogleich  nach  seinem  Regierungsantritt  ( 1 640) 
durch  Andreas  Reyher,  ebenfalls  einen  über- 
zeugten Anhänger  der  Reformbestrebungen, 
eine  neue  Schulordnung,  den  sog.  »Schul- 
methodus«  ausarbeiten,  der  im  Jahre  1642 
erschien.  Es  war  darin  bestimmt,  wie  es 
im  Fürstentum  mit  den  Knaben  und  Mäd- 
chen auf  den  Dörfern  und  mit  den  untersten 
»Haufen»  der  Schuljugend  in  den  Städten 
bezüglich  des  deutschen  Unterrichts  ge- 
halten werden  sollte.  In  drei  aufeinander 
folgenden  Klassen  werden  Religion,  Kirchen- 
gesang, Lesen,  Schreiben,  Rechnen  und 
Realien  gelehrt.  Der  religiöse  Unterricht 
ist  stark  betont;  doch  geht  auch  z.  B.  das 
Deutschschreiben  bis  zu  Aufsatzübungen. 
In  den  Realien  sollen  die  Kinder  u.  a.  das 
Zehmafs  nach  Sand-  oder  Sonnenuhr,  Auf- 
und  Untergang  von  Sonne  und  Mond,  die 
Himmelsgegenden,  Pflanzen  und  Tiere 
kennen  lernen,  ferner  über  geistliche  und 
weltliche  Sachen,  wie  über  das  Thüringische 
Land  und  was  darin  ist,  über  Gräben, 
Raine,  Ämter,  Spitäler,  über  die  Obrigkeit, 
die  Gerichte,  den  Handelsstand  etc.  belehrt 
werden  und  endlich  einen  gewissen  Unter- 
richt in  Geometrie  und  Physik  (Mefskunst 
und  Naturlehre)  erhalten.  Die  allgemeine 
Schulpflicht  wurde  ausgesprochen.  Die 
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Eltern  sollten  ihre  Kinder  vom  fünften  bis 
zum  dreizehnten  Jahre  zur  Schule  schicken, 
für  Schulversäumnisse  derselben  mit  Geld 
bestraft  und  die  Strafgelder  zur  Unter- 
stützung armer  Schüler  verwendet  werden ; 
die  Schulen  sollten  Winter  und  Sommer 
gehalten  werden.  Über  die  Zahl  und  Ver- 
säumnisse der  Kinder  führen  die  Lehrer 
Tabellen.  Die  Geistlichen  sind  ihre  Vor- 
gesetzten und  Inspizienten.  Der  Hetzog 
liefs  es  bei  dem  Vorschreiben  nicht  be- 
wenden. Er  sorgte  für  bessere  Lehrer, 
legte  Schulhäuser  an,  richtete  eine  geregelte 
Schuliuspektion  ein  und  liefs  auch  durch 
Reyher  die  nötigen  Schulbücher  nach  den 
neuen  Methoden  ausarbeiten.  Er  gab  ferner 
zur  Erhöhung  der  Lehrerbesoldungen  aus 
eigenen  Mitteln  gröfsere  Summen  her  und 
veranlagte  seine  Landstände,  ein  gleiches 
zu  tun;  er  begann  sogar  für  die  Hinter- 
bliebenen der  Lehrer  zu  sorgen.  Denn  der 
Herzog  sah  es  für  seine  christliche  Re- 
gentenpflicht an,  sich  des  Unterrichts  seiner 
Untertanen  anzunehmen.  Die  Idee  einer 
landesherrlichen  Volksschule,  wie  sie  durch 
den  Protestantismus  begründet  war,  er- 
fuhr so  durch  ihn  eine  bedeutende  Förde- 
rung. Leider  ging  unter  seinen  Nach- 
folgern, denen  die  Nachahmung  des  Ver- 
sailler Hofes  ein  höheres  Ziel  schien,  das 
Gewonnene  wieder  verloren. 

Auch  im  übrigen  Deutschland  fehlte  es 
nicht  ganz  an  ähnlichen  Bestrebungen,  in- 
dessen wurden  sie  nicht  mit  derselben  Kon- 
sequenz durchgeführt  Das  niedere  Schul- 
wesen hatte,  wie  es  natürlich  war,  durch 
die  Verwüstungen  des  dreifsigjährigen  Krieges 
am  meisten  gelitten ; in  manchen  Gegenden 
war  es  gänzlich  Zertreten.  Doch  wurden 
in  Württemberg  schon  in  den  letzten  Jahren 
des  Krieges  Verordnungen  erlassen,  welche 
die  deutschen  Schulen  wiederherstellen 
sollten;  freilich  war  man  im  Jahre  1672 
erst  so  weit,  dals  an  einigen  Orten  auch  im 
Sommer  wöchentlich  ein-  oder  zweimal 
unterrichtet  wurde.  Im  Erzstift  Magdeburg 
bemühte  sich  nach  dem  Ende  des  Krieges 
der  Administrator  August  eifrig  um  die 
Begründung  eines  deutschen  Schulwesens, 
aber  er  mufste  besonders  auf  dem  Lande 
die  Erfolglosigkeit  seiner  Bemühungen  er- 
fahren. In  Brandenburg  forderte  der  grofse 
Kurfürst  in  der  Kirchenordnung  von  1662 
Kirchen  und  Gemeinden  auf,  dafür  zu 


sorgen,  dafs  »hin  und  wieder-,  sowohl  in 
Dörfern  und  Flecken  als  in  Städten,  wohl- 
bestellte Schulen  angeordnet  würden.  Es 
kündete  sich  damit  das  preufsische  Volks- 
schulwesen an,  das  zwar  vom  Staate  an- 
geordnet wurde,  aber  hinsichtlich  der  Aus- 
führung und  insbesondere  der  materiellen 
Begründung  der  Kirche  und  noch  mehr 
den  bürgerlichen  Gemeinden  zufiel. 

4.  Die  Privatschulen.  Der  grofse  Kur- 
fürst hatte  in  der  genannten  Verfügung  zu- 
gleich die  Winkelschulen  verboten.  In  der 
Tat  mufste  sich  das  öffentliche  Volksschul- 
wesen  auch  in  diesem  Jahrhundert  seinen 
Platz  meist  erst  von  dem  privaten  erstreiten, 
und  der  Umfang  des  letzteren  scheint  nicht 
geringer  gewesen  zu  sein  als  in  dem 
vorigen.  In  den  Städten  dauern  die  Klagen 
der  wohl  konzessionierten  lateinischen  oder 
deutschen  Schulhalter  über  ihre  minder 
berechtigten  Konkurrenten  fort.  Hand- 
werker oder  Weiber,  die  zu  anderer  Arbeit 
zu  träge  seien,  so  hiefs  cs,  fingen  auf  eigene 
Hand  das  Schulhalten  an,  ihre  Schüler 
seien  vielfach  aus  den  Stadtschulen  ent- 
laufen, ohne  bezahlt  zu  haben,  und  ver- 
höhnten dann  noch  obendrein  ihre  früheren 
Lehrer.  Auch  manchem  armen  Schul- 
gehilfen, der  Hauslehrer  bei  Reichen  sein 
könne,  würde  durch  die  Winkelschullehrer 
das  Brot  aus  dem  Munde  genommen.  Eine 
Regelung  dieses  Schulwesens  wurde  u.  a. 
in  der  hessischen  Schulordnung  von  1656 
unternommen.  Es  sollten  keine  » Neben- 
schulen « ohne  obrigkeitliche  Erlaubnis  ge- 
halten werden;  Lehrer  wie  Schüler  der- 
selben sollten  unter  der  Inspektion  des 
Rektors  der  Stadtschulen  stehen.  Die  Privat- 
schullehrer sollten  ihre  Schüler  zu  fleifsigem 
Kirchenbesuch  anhaltcn  und  im  Religions- 
unterricht keine  anderen  Bücher  einführen 
als  die  in  den  öffentlichen  Schulen  ge- 
brauchten; auch  sollten  sie  kein  ungebühr- 
lich hohes  Schulgeld  nehmen.  Diese  und 
ähnliche  Verordnungen  zeigen  jedenfalls, 
dafs  das  private  deutsche  Schulwesen  noch 
immer  ein  nicht  wegzuleugnender  Bestand- 
teil des  gesamten  Unterrichtswesens  war. 

5.  Katholisches  Volksschulwesen.  Für 
die  katholischen  Länder  bleibt  zu  erwähnen, 
dafs  dort  im  17.  Jahrhundert  der  Orden 
der  patres  piarum  scholarum  oder  der 
Piaristen  sich  der  Sache  des  Vollcsunter- 
richts  annahm.  Derselbe  wurde  im  Jahre 
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1600  gestiftet  und  im  Jahre  1622  vom 
Papste  bestätigt.  Die  Gegenstände  des  von 
ihm  erteilten  Unterrichts  weichen  von  den 
auch  sonst  üblichen  nicht  ab;  es  sind 
Lesen,  Schreiben,  Rechnen  und  Religion. 

c)  Das  achtzehnte  Jahrhundert  1.  Um- 
wandlung der  Universitäten.  Die  in  der 
Zeit  nach  dem  grofsen  Kriege  empor- 
steigende moderne  Bildung  begann  seit 
dem  letzten  Jahrzehnt  des  17.  Jahrhunderts 
auch  in  die  deutschen  Universitäten  einzu- 
dringen. Christian  Thomasius  griff  als 
Leipziger  Professor  der  Rechte  die  bis- 
herige Jurisprudenz  und  Philosophie  der 
Hochschulen  an.  Hs  war  eine  unerhörte 
Neuerung,  dafs  er  sich  im  Jahre  1687 
seinen  Studenten  gegenüber  zu  Vorlesungen 
in  deutscher  Sprache  über  eine  moderne 
philosophische  Schrift  erbot;  hatten  doch 
Aristoteles  und  die  lateinische  Sprache  auf 
den  Universitäten  bisher  unbedingt  die 
Herrschaft  gehabt.  Er  machte  sich  in 
Leipzig  durch  seine  Opposition  bald  un- 
möglich, fand  aber  um  so  bereitwilligere 
Aufnahme  in  dem  Nachbarstaate  Branden- 
burg, dessen  Kurfürst  Friedrich  III.,  der 
spätere  erste  preufsische  König,  der  neuen 
Zeitrichtung  zugeneigt  war.  Wesentlich 
durch  Thomasius’  Einflufs  bestimmt,  unter- 
nahm der  Kurfürst  die  Gründung  der  Uni- 
versität Halle  im  Jahre  1694.  Die  neue 
Hochschule  sollte  die  erste  Vertreterin  der 
modernen  Bildung  sein.  Thomasius  selbst 
wurde  mit  der  Reform  des  juristischen  und 
philosophischen  Unterrichts  betraut;  für  die 
Theologie  wurde  u.  a.  August  Hermann 
Francke  berufen,  der  ebenso  wie  jener 
seiner  modernen  Ansichten  wegen  von  der 
Leipziger  Universität  vertrieben  worden  war. 
Francke  war  bekanntlich  einer  der  Be- 
gründer des  Pietismus,  jener  religiösen 
Richtung,  welche  in  der  ersten  Hälfte  des 
18.  Jahrhunderts  ein  innerlicheres  Glaubens- 
leben des  einzelnen  zu  begründen  suchte. 
Pietismus  und  moderne  Wissenschaft  ver- 
banden sich  hier,  wie  einst  Reformation 
und  Humanismus  in  Wittenberg.  Von 
Halle  aus  teilte  sich  der  Umschwung  bald 
den  übrigen  Universitäten  mit  Die  Neue- 
rungen, welche  infolgedessen  eintraten,  be- 
trafen alle  Fakultäten  der  alten  Universität. 
In  die  Theologie,  welche  schon  im  16.  Jahr- 
hundert, bald  nach  dem  Ableben  der  Re- 
formatoren, von  der  Beschränkung  auf  das 


Alte  und  Neue  Testament  und  den  Au- 
gustinus zu  einer  ausgebildeten  Dogmatik 
zurückgekehrt  war,  drang  jene  tiefere  Glau- 
bensrichtung des  Pietismus.  Die  Juris- 
prudenz gestaltete  sich  gemäfs  der  neuen 
Staats-  und  Rechtswissenschaft  um,  die  um 
diese  Zeit  in  Deutschland  durch  Pufen- 
dorf  (gest.  in  Berlin  1694)  vertreten  wor- 
den war.  Die  medizinische  Wissenschaft 
fing  an  sich  von  der  mittelalterlichen  Me- 
thode, im  wesentlichen  über  Texte  des 
Hippokrates,  Galenus  u.  a.  zu  lesen,  ab- 
zuwenden und  zu  eigener  Beobachtung  und 
Deduktion  überzugehen.  Im  ganzen  genom- 
men, konnte  man  sagen,  dafs  jetzt  erst  aus 
der  mittelalterlichen  Universität  die  moderne 
wurde;  insbesondere  kam  dasjenige,  was 
den  Charakter  der  deutschen  Universitäten 
seitdem  ausmacht,  das  Prinzip  der  freien 
wissenschaftlichen  Forschung,  jetzt  erst  zur 
Geltung.  An  die  Stelle  der  in  den  Schriften 
der  Alten  festgelegten,  von  Generation  zu 
Generation  überlieferten  wissenschaftlichen 
Erkenntnisse  trat  die  neue  Wissenschaft, 
welche  die  Wahrheit  ihrer  Sätze  vor  jedem 
neuen  Geschlechte  erweisen  mufs  und  von 
jedem  auch  durch  eigene  Forschung  ver- 
ändert oder  bereichert  werden  kann,  ln 
ihrem  Bestände  besonders  betroffen  wurde 
die  philosophische  Fakultät.  Nicht  allein, 
dafs  in  den  eigentlichen  philosophischen 
Disziplinen  der  modernen  Philosophie  an 
Stelle  des  Aristoteles  Raum  gegeben  wurde, 
es  trat  auch  der  zweite  grofse  Bestandteil 
derselben,  das  humanistische  Studium,  in 
dieser  Zeit  bedeutend  zurück.  Die  Be- 
schäftigung mit  den  Klassikern  begann  aus 
dem  Universitätsunterricht  zu  verschwinden 
und  sich  ganz  auf  die  Gymnasien  zurück- 
zuziehen. Andrerseits  traten  die  philo- 
sophischen Wissenschaften  durch  ihre  Mo- 
dernisierung denjenigen  der  drei  oberen 
Fakultäten  näher,  und  es  vollzog  sich  all- 
mählich das  Aufsteigen  des  einstigen  vor- 
bereitenden artistischen  Kursus  zu  einer 
Gleichstellung  mit  den  höheren  Fakultäts- 
studien, so  dafs  auch  die  moderne  Gliede- 
rung der  Universität  in  ihren  Anfängen 
auf  die  Umwälzung  in  der  ersten  Hälfte 
des  1 8.  Jahrhunderts  zurückgeht. 

2.  Die  Gymnasien  bis  zur  Mitte  des 
Jahrhunderts.  In  die  Gymnasien  drang  die 
moderne  Bildung  ebenfalls  seit  1700  ein. 
Die  »galanten«  Wissenschaften  wurden  zu- 
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erst  in  Privatkursen  neben  dem  gewöhn- 
lichen Unterricht  betrieben,  wie  man  einst 
humanistische  Kurse  an  den  scholastischen 
Lehrgang  angefügt  hatte;  allmählich  wur- 
den sie  dann  auch  in  den  Umfang  der  üb- 
lichen Unterrichtsgegenstände  aufgenommen, 
zunächst  an  den  Landesschulen,  dann  auch 
an  den  grolsen  Stadtschulen.  Die  Kenntnis 
der  französischen  Sprache  erwies  sich  auch 
den  bürgerlichen  Ständen  immer  mehr  als 
notwendig,  ebenso  einiges  Wissen  in  Ge- 
schichte, Geographie  und  Mathematik.  Das 
Pädagogium,  welches  Francke  in  Halle  um 
1700  begründete,  gestaltete  seinen  Lehrplan 
gemäfs  diesen  Anforderungen;  es  wurde 
eine  Mustergelehrtenschule  für  weitere  Kreise. 
Neben  dem  Lateinischen  wurden  hier  Grie- 
chisch und  Hebräisch,  doch  nur  als  frei- 
willige Fächer,  getrieben;  die  Lektüre  be- 
schränkte sich  im  Griechischen  fast  aus- 
schliefslich  auf  das  Neue  Testament  Da- 
hingegen fanden  das  Französische,  Geo- 
graphie und  Geschichte,  Mathematik  und 
deutsche  Stilübungen  Aufnahme.  Die  Vor- 
liebe der  Zeit  für  die  Kenntnis  der  realen 
Welt  wie  für  die  Bildung  zu  vor- 
nehmen Sitten  sprach  sich  ferner  darin 
aus,  dafs  auch  Besuche  bei  Handwerkern 
und  Künstlern,  Belehrungen  über  Acker-, 
Garten-  und  Weinbau,  ferner  Übungen  im 
Tranchieren,  Serviettenbrechen,  Apfelschälen 
u.  dgl.  angesetzt  waren;  es  sind  die  sog. 
Rekreationsübungen.  Trotz  einer  solchen 
Mannigfaltigkeit  war  indessen  im  Lehrplane 
dieser  wie  anderer  Schulen  das  Lateinische 
noch  immer  das  Hauptstück  des  Unter- 
richts und  nahm  den  gröfsten  Raum  darin  , 
ein;  die  nebensächliche  Stellung  der  rea- 
listisch-wissenschaftlichen Gegenstände  war 
in  Franckes  Pädagogium  dadurch  ge- 
kennzeichnet, dafs  ihnen  nur  eine  tägliche 
Nachmittagsstunde  zufiel.  Auch  das  Ziel 
war  im  Lateinischen  noch  immer  wie  im 
16.  Jahrhundert,  die  alte  Sprache  mündlich 
und  schriftlich  zu  beherrschen,  und  der 
Zweck,  zu  welchem  dies  erstrebt  wurde, 
noch  derselbe;  es  galt  wie  einst  aus  den 
Klassikern  einen  Schatz  von  gelehrtem  und 
allgemeinem  menschlichem  Wissen  zu  ge- 
winnen, um  denselben  bei  Gelegenheit  in 
lateinischen  Briefen,  Reden,  Gedichten  etc. 
wieder  ausgeben  zu  können.  Noch  immer 
wurde  daher  auf  den  Schulen  nach  einem 
Ausdruck  des  bekannten  SchriftstellersNicolai 


dekliniert,  konjugiert,  exponiert,  analysiert, 
phrascologisiert  und  wer  weifs  was  mehr«, 
noch  immer  wurde  etwa  aus  einem  Ab- 
schnitte des  Hesiod  die  Mahnung  gezogen, 
den  Übermut  zu  vermeiden,  oder  Ciceros 
Werk  über  die  Pflichten  wegen  seines 
»schönen  moralischen  Inhalts«  traktiert 
Der  Humanismus  erhielt  sich  so  trotz  der 
Einflüsse,  welche  ihn  umdrängten,  im  wesent- 
lichen in  seiner  beherrschenden  Stellung.  Nur 
freilich  war  aufserhalb  der  Schule  jene 
andere  Welt  aufgegangen,  von  der  man 
auf  diejenige,  in  der  sich  die  Schule  weiter- 
bewegte, verächtlich  herabsah.  In  den 
Worten  des  jungen  Lessing,  dafs  er  es 
schon  auf  der  Schule  geglaubt  habe,  dafs 
man  vieles  daselbst  lernen  müsse,  was  man 
in  der  Welt  nicht  brauchen  könne,  und 
dafs  er  es  als  Student  noch  viel  deutlicher 
einsehe,  spricht  sich  die  Stellung  des  wirk- 
lichen Lebens  zur  Schule  in  der  damaligen 
Zeit  aus. 

3.  Der  neue  Humanismus.  Unter  diesen 
Verhältnissen  wäre  zu  erwarten  gewesen, 
dafs  bei  einem  weiteren  Vordringen  der 
realistisch  - wissenschaftlichen  Bildungsele- 
mente dieselben  sich  in  einiger  Zeit  den- 
noch in  den  Mittelpunkt  der  Gelehrten- 
schulen gesetzt  haben  würden  und  der  alt- 
klassische Humanismus  daraus  verschwun- 
den wäre.  Der  Philanthropinismus,  jene 
bekannte  pädagogische  Erscheinung  der 
zweiten  Hälfte  des  18.  Jahrhunderts,  ging 
in  dieser  Richtung  weiter;  er  wollte  auf 
den  Gymnasien  dem  Unterricht  in  den 
realen  Wissenschaften  zum  mindesten  die 
gleiche  Stellung  wie  dem  humanistischen 
geben.  Aber  das,  was  so  nach  dem  bis- 
herigen Gange  der  Entwicklung  erwartet 
werden  konnte,  geschah  nicht.  Realismus 
und  moderne  Bildung,  seit  1600  den  ge- 
lehrten Jugendunterricht  in  mannigfacher 
Weise  beeinflussend,  kamen  seit  1740  zum 
Stillstand;  statt  dessen  erhob  sich  der 
Humanismus  zu  einer  neuen  Periode  der 
Blüte.  Auf  dem  lange  beackerten  Boden, 
von  dem  man  schon  anfing  sich  mit  Ver- 
achtung und  Überdrufs  abzuwenden,  wur- 
den plötzlich  neue  Schätze  entdeckt;  die 
Alten  wurden  aufs  neue,  nur  in  etwas  ver- 
ändertem Sinne,  die  Lehrer  der  Gegenwart 

Der  unerwartete  Umschwung  hing  mit 
der  Wendung  zusammen,  die  das  gesamte 
geistige  Leben  in  Deutschland  zu  jener 
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Zeit  nahm.  Die  Nation  fing  an,  sich  von 
dem  französischen  Einflüsse  frei  zu  machen; 
in  der  Literatur  brachen  Klopstock  und 
Lessing  die  Fesseln  des  französischen 
Klassizismus.  Eine  lebhafte  Sehnsucht  nach 
einer  tieferen,  dem  deutschen  Volke  eigen- 
tümlicheren Bildung  machte  sich  geltend. 
Aber  der  Boden  des  nationalen  Lebens  war 
noch  immer  zu  arm  an  Keimen,  aus  denen 
eine  eigene  deutsche  Kultur  hervorgehen 
konnte;  man  suchte  nach  einem  neuen 
Vorbild  und  fand  dasselbe  wiederum  im 
klassischen  Altertum.  Die  alten  Schrift- 
steller wurden  von  neuem  Meister  der  Bil- 
dung und  des  Geschmacks,  doch  gegen 
früher  mit  dem  Unterschiede,  dafs  man 
nicht  mehr  lernen  wollte,  ihre  und  die 
eigenen  Gedanken  in  lateinischer  Sprache 
auszudrücken,  sondern  sich  in  ihre  Denk- 
und  Gefühlsweise  hinein  leben,  um  das 
eigene  deutsche  Denken  und  Sprechen  da- 
durch zu  bereichern  und  zu  veredeln.  Von 
diesem  Standpunkte  aus  gewann  das  Grie- 
chische wegen  seiner  wertvolleren  Literatur 
eine  erhöhte  Bedeutung  und  allmählich  den 
Vorrang  vor  dem  Lateinischen.  Das  geistige 
Leben  der  Nation  wurde  in  der  zweiten 
Hälfte  des  18.  Jahrhunderts  immer  mehr 
dem  beherrschenden  Einflufs  des  Griechen- 
tums unterworfen.  Winckelmann  erweckte 
jene  Anschauung  von  der  griechischen 
Kunst,  welche  nicht  allein  für  die  Auf- 
fassung der  Bildwerke,  sondern  ebenso  auch 
der  dichterischen  Werke  mafsgebend  wurde. 
Homer  und  die  griechischen  Tragiker  waren 
für  Goethe  und  Schiller  die  unübertreff- 
lichen Vorbilder  in  Epos  und  Drama,  und 
in  einem  bekannten  Briefe  feierte  Schiller 
seinen  Freund  als  einen  griechischen  Geist, 
den  das  Schicksal  in  die  nordische  Um- 
gebung geworfen  habe  und  der  nun  aus 
sich  selbst  ein  eigenes  Griechentum  hervor- 
bringen müsse.  Die  Blütezeit  unserer  deut- 
schen Literatur  zeigt  die  Verschmelzung 
griechischen  und  deutschen  Denkens;  es 
mag  dafür  an  Werke  wie  Hermann  und 
Dorothea,  Iphigenie  und  die  Braut  von 
Messina  erinnert  werden. 

Die  Hochschule,  welche  die  vornehmste 
Pflanzstätte  des  neuen  Humanismus  wurde, 
war  die  im  Jahre  1734  gestiftete  Univer- 
sität Göttingen.  Hier  waren  seit  der  Grün- 
dung nach  einander  Joh.  Math.  Gesner  und 
Chr.  Gottlob  Heyne  für  die  Neubelebung 
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der  klassischen  Studien  tätig,  beide  in 
gleicher  Weise  von  dem  hohen  bildenden 
Wert  der  alten  Schriftsteller  überzeugt. 
'Wer  die  Schriften  der  Alten  liest»,  sagt 
Gesner  einmal,  -der  geniefset  des  Um- 
gangs der  gröfsten  Leute  und  edelsten 
Seelen,  die  jemals  gewesen,  und  nimmt 
dadurch  auch  selbst,  wie  es  bei  aller  Kon- 
versation geschieht  schöne  Gedanken  und 
nachdrückliche  Worte  an.«  In  demselben 
Sinne  wirkte  gleichzeitig  joh.  Aug.  Emesti 
in  Leipzig,  Rektor  der  Thomasschule  und 
Professor  an  der  Universität  daselbst.  Auch 
er  bezeichnet  als  den  Nutzen  der  Beschäfti- 
gung mit  den  Klassikern,  »dafs  wir  von 
klein  auf  im  Verkehr  mit  den  weisesten 
und  feinst  gebildeten  Männern  die  Lehren 
der  Philosophie  und  Lebensweisheit  in  uns 
aufnehmen,  sodann,  dafs  wir  lernen  Klar- 
heit, Würde,  Anmut,  Scharfsinn,  Gewählt- 
heit,  Feinheit  der  Sprache  und  aller  Dar- 
stellung zunächst  erkennen  und  auffassen, 
dann  auch  allmählich  uns  selber  aneignen.« 
Auf  die  Genannten  folgt  erweiternd  und 
zum  Teil  vollendend  Friedrich  August 
Wolf,  seit  1783  in  Halle  lehrend,  der  die 
Philologie  zu  einer  »Altertumswissenschaft« 
erhob  und  ihr  einen  selbständigen  Platz 
unter  den  Lehrgegenständen  der  Universität 
wie  unter  den  Wissenschaften  überhaupt 
gewann. 

Die  neu  aufkommende  Bildung  drang 
sogleich  auch  in  die  Gymnasien  ein,  ja 
fand  hier  eigentlich  ihre  besondere  Pflege- 
stätte. Von  Göttingen,  Leipzig,  Halle 
gingen  Lehrer  der  neuen  Richtung  aus. 
Für  die  braunschweigisch -lüneburgischen 
Länder  verfafste  Gesner  im  Jahre  1737  eine 
neue  Schulordnung,  für  Kursachsen  Emesti 
eine  solche  im  Jahre  1773.  In  Preufsen 
wurde  der  Humanismus  durch  den  Minister 
Friedrichs  des  Grolsen,  den  Freiherm 
von  Zedlitz  (seit  1771)  in  die  Schulen  ein- 
geführt. 

Aber  es  machte  sich  sogleich  auch  ein 
anderes  Bedürfnis  geltend.  Das  Schulamt 
war  bisher  in  der  Regel  ein  Durchgangs- 
stadium zum  Pfarramt  oder  ein  Nothafen 
für  gescheiterte  Existenzen  und  das  für  den 
künftigen  Gymnasiallehrer  erforderliche  Stu- 
dium ein  Anhängsel  des  theologischen  oder 
wie  selbstverständlich  in  demselben  ent- 
halten gewesen.  Das  konnte  nicht  mehr 
so  bleiben.  In  der  zweiten  Hälfte  des 
Band.  5 
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18.  Jahrhunderts  wurde  der  Mangel  einer 
besonderen  Berufsbildung  der  Lehrer  an 
gelehrten  Schulen  lebhaft  empfunden.  Schon 
A.  H.  Francke  hatte  zu  seiner  Zeit  für  eine 
solche  zu  sorgen  gesucht,  indem  er  für 
arme  Studenten  einen  Freitisch  stiftete  und 
aus  ihnen  ein  Lehrerseminar,  zunächst  für 
seine  eigenen  Schulen,  bildete;  aber  sein 
Vorgang  war  ohne  Nachfolge  geblieben. 
Es  ist  nicht  zufällig,  dafs  jetzt  Gesner  in 
Göttingen  ein  philologisches  Seminar  er- 
öffnete,  freilich  noch  für  Theologen,  doch 
mit  der  Absicht,  eine  eigene  Ausbildung 
für  die  Lehrtätigkeit  zu  geben.  Auch  Fr. 
A.  Wolf  begründete  ein  derartiges  in  Halle; 
er  selbst  wirkte  am  meisten  dahin,  wie  der 
philologischen  Wissenschaft  so  auch  der 
Berufstätigkeit  des  Gymnasiallehrers  ihre 
Selbständigkeit  zu  verschaffen.  Er  hatte 
einst  als  Student  in  Göttingen  bei  Heyne 
cs  durchzusetzen  gewufst,  dafs  er  gegen 
allen  bisherigen  Gebrauch  als  Studiosus 
philologiae  eingeschrieben  wurde;  er  be- 
tonte ebenso  später  als  Universitätslehrer 
die  Notwendigkeit  eines  selbständigen  philo- 
logischen Studiums  mit  eigenem  Amts- 
examen , womit  denn  zugleich  gegeben 
war,  dafs  die  Lehrtätigkeit  als  ein  eigener 
Beruf  angesehen  werden  sollte.  Mit  dieser 
Tendenz  auf  Trennung  des  gelehrten  Schul- 
wesens von  der  Kirche  stimmte  es  denn 
auch  überein,  dafs  im  Jahre  1787  in 
Preufsen  eine  eigene  oberste  Schulbehörde, 
das  Oberschulkollegium,  errichtet  wurde. 
Selbst  innerlich  begann  der  neue  auf- 
steigende Humanismus  sich  von  der  Kirche 
zu  entfernen.  Indem  er  in  den  Alten  die 
Vertreter  einer  nachahmenswürdigen  Lebens- 
und Weltanschauung  erblickte,  trug  er  des 
Heidnischen  genug  in  sich.  Doch  wurde 
der  Gegensatz  allerdings  erst  im  nächsten 
Jahrhundert  lebhafter  gefühlt. 

Die  neue  Richtung  konnte  endlich  auch 
auf  die  Gestalt  und  Form  der  Universitäten 
nicht  ohne  Einflufs  bleiben;  die  philo- 
sophische Fakultät  wurde  vollends  zu 
gleichem  Range  mit  den  übrigen  erhoben. 
Dieser  Teil  der  Universität  erhielt  nicht 
nur  in  der  Philologie  einen  wissenschaft- 
lichen Zuwachs  seines  Lehrinhalts,  sondern 
auch  in  der  Aufgabe  der  Lehrerbildung 
für  die  gelehrten  Schulen  einen  eigenen 
praktischen  Zweck.  Die  Vorbildung  für 
den  höheren  Lehrerstand  ist  seitdem  die 


vornehmste  Aufgabe  der  einstigen  artistischen 
Fakultät,  in  derselben  Weise  und  mit  der- 
selben Geltung,  wie  die  Berufsbildung  von 
Ärzten,  Geistlichen  und  Juristen  diejenige 
der  übrigen  ist.  Man  kann  wohl  annehmen, 
dafs  diese  Lage  der  Dinge  eine  vorteilhafte 
ist;  sie  bewahrt  jene  Fakultät,  die  am 
meisten  die  allgemeine  Pflege  der  Wissen- 
schaft zum  Inhalte  hat,  vor  einer  Ver- 
flüchtigung bei  etwa  eintretenden  Ab- 
lenkungen des  wissenschaftlichen  Interesses 
und  gibt  ihr  einen  Rückhalt  in  gleich- 
bleibenden praktischen  Verhältnissen. 

4.  Das  deutsche  Schulwesen;  allgemeine 
Einflüsse  Das  eigentliche  deutsche  Schul- 
wesen erfuhr  im  18.  Jahrhundert  eine  be- 
deutende Förderung.  Drei  Richtungen  des 
allgemeinen  geistigen  Lebens  waren  es, 
welche  für  den  volkstümlichen  Unterricht 
von  ganz  besonderer  Bedeutung  wurden: 
der  Pietismus,  die  Aufklärung  und  der 
Staatsabsolutismus.  Der  Pietismus  (s.  o.) 
suchte  nicht  nur  den  Einzelnen  für  sich  zu 
einem  innerlichen  Leben  zu  erwecken,  son- 
dern rief  auch  in  seinen  Anhängern  ein  leb- 
haftes Streben  hervor,  das  Wohl  der  Mit- 
menschen in  christlicher  Liebe  zu  fördern. 
In  der  Aufklärung,  welche  besonders  in 
der  zweiten  Hälfte  des  Jahrhunderts  alle 
Welt  beherrschte,  setzte  sich  die  französisch- 
englische realistische  Richtung  des  vorher- 
gehenden Jahrhunderts  fort.  Die  moderne 
Wissenschaft  führte  bei  den  westlichen  Völkern 
zu  einer  Kritik  alles  Bestehenden  in  Staat, 
Kirche  und  Gesellschaft;  es  wurde  Prinzip 
des  Denkens,  nichts  gelten  zu  lassen,  was 
sich  nicht  mit  logischen  Gründen  vor  der 
menschlichen  Vernunft  rechtfertigen  lasse. 
Es  verband  sich  damit,  wie  bei  dem  Pietis- 
mus, das  Streben  nach  dem  Nützlichen; 
denn  nur  das  Nützliche  schien  ein  ver- 
nünftigerweise zu  rechtfertigendes  Ziel  des 
Handelns  zu  sein.  Eine  lebhafte  Neigung, 
die  Glückseligkeit  des  Einzelnen  oder  eines 
Standes,  eines  Volkes,  ja  der  ganzen 
Menschheit  herbeizuführen,  entwickelte  sich, 
und  man  mufs  jener  Zeit  das  Zeugnis 
geben,  dafs  sie  auch  mit  Energie  und  Be- 
geisterung an  der  Ausführung  ihrer  Pläne 
gearbeitet  hat.  Die  Aufklärung  fand  end- 
lich ihre  Verkörperung  in  dem  absoluten 
Staate.  Das  landesväterliche  Fürstentum 
des  16.  und  17.  Jahrhunderts  gestaltete 
sich  theoretisch  und  praktisch  zu  der  Idee 
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aus,  dafs  die  Leitung  der  Untertanen  zu 
jenem  Ziele  des  vernünftigen  und  glück- 
seligen Lebens  hin  eine  Aufgabe  sei,  welche 
nach  der  Natur  der  Sache  dem  Regenten 
und  diesem  ausschliefslich  zufalle,  und  man 
fand  kein  Bedenken  darin,  ihn  mit  der 
dazu  nötigen  absoluten  Gewalt  umkleidet 
zu  sehen. 

5.  Francke  und  Friedrich  Wilhelm  I. 
von  Preufsen.  Der  Pietismus  war  es,  der 
dem  deutschen  Schulwesen  sogleich  im 
Beginne  des  Jahrhunderts  einen  bedeutenden 
Anstofs  gab.  Der  öfter  genannte  A.  H. 
Francke  hatte  als  Pfarrer  und  Professor  in 
Halle  im  Jahre  1694  angefangen,  armen 
Kindern  seiner  Gemeinde,  die  man  bisher 
gewohnt  war  mit  Almosen  abzufertigen, 
den  unentbehrlichsten  Unterricht  zu  geben. 
Es  entwickelte  sich  daraus  eine  Armen- 
schule mit  den  Lehrgegenständen,  welche 
in  den  deutschen  Schulen  derzeit  üblich 
waren.  Da  auch  zahlende  Bürgerkinder 
der  Stadt  seinen  Unterricht  aufsuchten,  so 
bildeten  sich  ferner  unter  seiner  Leitung 
mehrere  »deutsche  Bürgerschulen«.  Es 
schlofs  sich  daran  bald  ein  Waisenhaus 
für  die  Erziehung  und  den  Unterhalt  un- 
bemittelter verwaister  Kinder  an.  Dieselben 
besuchten  entweder  die  deutschen  Schulen 
oder,  wenn  sie  besondere  Begabung  zeigten, 
die  lateinische  Schule  der  Gesamtstiftung; 
denn  auch  eine  solche  nebst  dem  oben- 
genannten Pädagogium  zählte  zu  den 
Gründungen  und  Stiftungen  des  vielseitig 
tätigen  Mannes.  Im  Jahre  1705  waren 
von  den  100  Knaben  des  Waisenhauses 
55  zum  Studieren,  45  zu  einem  Handwerk 
bestimmt.  Francke  wurde  so  der  Be- 
gründer der  Waisenhäuser  und  Armen- 
schulen, die  sich  nach  diesem  Vorbilde 
rasch  durch  ganz  Deutschland  verbreiteten. 
Es  lag  darin,  besonders  für  die  Städte, 
eine  Förderung  des  elementaren  Unterrichts, 
der  nun  auch  den  Ärmsten  durch  christ- 
liche Mildtätigkeit  zu  teil  werden  konnte. 
Ebenso  wirkte  er  in  weiterem  Kreise  durch 
das  Vorbild  seiner  Bürgerschulen  sowie 
dadurch,  dafs  er  in  seinem  oben  erwähnten 
Lehrerseminar  seine  Studenten  und  Ge- 
hilfen auch  für  die  Tätigkeit  an  diesen 
deutschen  Schulen  ausbildete.  Das  Prinzip 
der  Lehrerbildung  auch  für  die  deutsche 
Schule  aufzustellen,  bedeutete  in  jener 
Zeit  theoretisch  einen  grofsen  Fortschritt 


auf  diesem  Gebiete;  indessen  hatte  das 
Franckesche  Seminar  für  die  Praxis  ge- 
ringere Bedeutung,  insbesondere  blieb  das 
Landschulwesen  von  der  Neuerung  fast 
ganz  unberührt.  Der  Endzweck  aller 
Franckeschen  Schulen  aber  ist  nach  den 
Worten  des  Stifters,  »dafs  die  Kinder  vor 
allen  Dingen  zu  einer  lebendigen  Erkennt- 
nis Gottes  und  Christi  und  zu  einem 
rechtschaffenen  Christentum  mögen  wohl 
angeführt  werden*. 

Die  Ideen  dieses  Mannes  fanden  in 
gröfserem  Umfange  Verwirklichung  in  dem 
preufsischen  Staate  durch  Friedrich  Wil- 
helm I.,  der  den  hallischen  Gelehrten  selbst 
sehr  schätzte.  Sie  leiteten  den  König  bei 
der  unermüdlichen  Tätigkeit,  die  er  während 
seiner  ganzen  Regierungszeit  der  Hebung 
der  Volksbildung  widmete.  »Wenn  ich 
baue  und  bessere  das  Land»,  sagte  er 
selbst  im  Hinblick  auf  Ostpreufsen,  und 
mache  keine  Christen,  so  hilft  mir  alles 
nichts.«  In  ihm  war  zugleich  das  absolute 
Fürstentum  der  Zeit,  wenn  auch  noch  in 
ursprünglicheren  Formen,  verkörpert.  Um 
jedoch  sein  Wirken  für  den  elementaren 
Unterricht  und  überhaupt  die  dahin  zielen- 
den Bestrebungen  des  18.  Jahrhunderts  ins 
richtige  Licht  zu  stellen,  ist  hier  vorweg  zu 
bemerken,  dafs,  wie  der  Name  der  Volks- 
schule erst  gegen  das  Ende  des  Jahr- 
hunderts aufkommt,  so  auch  ihr  Begriff, 
wonach  sie  gleichsam  die  Grundschulform 
in  Stadt  und  Land  ist,  jener  Zeit  noch 
fehlt,  ln  den  Städten  war  in  mehrfacher 
Weise  für  einen  volkstümlichen  Unterricht 
gesorgt,  teils  durch  die  untersten  Klassen 
der  Lateinschulen,  teils  durch  eigene 
deutsche  Schulen,  wozu  eben  jetzt  die 
neuen  Waisenhäuser  und  Armenschulen 
gekommen  waren.  Dagegen  lag  das  Schul- 
wesen auf  dem  Lande  völlig  danieder. 
Man  mufs  sich,  um  dies  zu  verstehen, 
vergegenwärtigen,  dafs  im  vorhergehenden 
Jahrhundert  durch  den  dreifsigjährigen  Krieg 
die  Kultur  der  Dörfer  völlig  zertreten 
worden  war  und  dafs  der  Bauernstand 
auch  jetzt  noch  keine  Mittel  gefunden  hatte, 
sich  wieder  zu  erheben.  Er  war  in  die 
drückendste  Abhängigkeit  von  seinen  Guts- 
herrschaften geraten  und  lebte  in  dumpfem 
Dasein  dahin.  Selbst  von  den  Bürgern 
der  Städte  fühlte  er  sich  wie  durch  eine 
breite  Kluft  geschieden;  dem  Gebildeten 
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erschien  der  Bauer  oft  wie  zu  einer  anderen 
Art  von  Menschen  gehörig.  Dieser  Stand 
ist  es,  welchem  das  18.  Jahrhundert  in 
seinem  Drange  nach  Beglückung  der 
Menschen  seine  lebhafte  Teilnahme  zu- 
wendet, und  die  grofse  Förderung,  welche 
das  später  so  genannte  Volksschulwesen 
in  dieser  Zeit  erfährt,  betrifft  vor  allen 
Dingen  die  ländlichen  oder  Dorfschulen. 

Friedrich  Wilhelm  I.  führte  in  Preufsen 
bald  nach  seinem  Regierungsantritt  die 
allgemeine  Schulpflicht,  freilich  nicht  ohne 
eine  durch  die  Verhältnisse  gegebene  Be- 
schränkung, ein.  Durch  eine  Verordnung 
des  Jahres  1717  wurde  wenigstens  für  die 
Orte,  wo  Schulen  seien,  den  Eltern  »bei 
nachdrücklicher  Strafe«  befohlen,  ihre 
Kinder  zur  Schule  zu  schicken,  damit  sie 
dort  lesen,  schreiben,  rechnen  und  was  zu 
ihrem  Heil  und  Seligkeit  diene,  lernten. 
Ein  Schulgeld  wurde  festgesetzt;  für  arme 
Kinder  sollte  dasselbe  aus  der  Almosen- 
kasse des  Ortes  bezahlt  werden.  Noch 
wichtiger  war,  dals  der  König  selbst  für 
die  Anlegung  neuer  Landschulen  eifrig 
tätig  war.  Insbesondere  wandte  er  in  dieser 
Beziehung  seine  Sorge  dem  gänzlich  ver- 
wahrlosten Ostpreufsen  zu.  Er  versah 
daselbst  überall  die  grorsen  Dörfer  mit 
Schulmeistern,  denen  ein  Stück  Landes 
zinsfrei  überlassen  wurde,  und  gab  im 
Jahre  1737  dieser  Provinz  nicht  nur  ein 
Kapital  von  50  000  Talern  für  Schulzwecke 
(»zur  Bauung  des  Reiches  Gottes»),  sondern 
auch  in  den  Principia  regulativa  ein  grund- 
legendes Schulgesetz.  In  wenigen  Jahren 
wurden  auf  das  unermüdliche  Drängen  des 
Königs  über  tausend  Dorfschulen  dort  an- 
gelegt In  ähnlicher  Weise  sorgte  er  für 
das  Schulwesen  der  Provinz  Pommern, 
von  der  ein  Teil  erst  jetzt  zu  Preufsen 
gekommen  war.  Die  Notwendigkeit  einer 
besseren  Lehrerbildung  verkannte  Friedrich 
Wilhelm  nicht;  aber  zu  staatlichen  Ein- 
richtungen für  diesen  Zweck  fehlten  die 
Mittel.  Der  alte  Zustand,  dafs  zu  Küstern 
und  Schulmeistern  im  Dorfe  Handwerker 
genommen  wurden,  die  zugleich  ihr  Hand- 
werk weiter  trieben,  weil  das  Amt  den 
Mann  nicht  ernährte,  blieb  im  wesentlichen 
auch  unter  seiner  Regierung  bestehen.  Oft 
angeführt  sind  die  von  ihm  erlassenen 
Verordnungen,  dafs  »zu  Küstern  und 
Schulmeistern  auf  dem  Lande  aufser 


Schneidern,  Leinewebern,  Schmieden,  Rad- 
machem  und  Zimmerleuten  sonst  keine 
anderen  Handwerker  angenommen  werden 
sollten»  (1722)  und  »dafs  auf  dem  platten 
Lande  aufser  dem  Küster  und  Schulmeister 
gar  kein  Schneider  geduldet  werden  soll« 
(1738).  Gegen  das  Ende  seiner  Regierung 
konnte  er  auf  einige  private  Bestrebungen 
hinsichtlich  der  Errichtung  von  Lehrer- 
seminaren hinweisen,  so  auf  die  des  Abtes 
Steinmetz  zu  Kloster  Bergen  bei  Magde- 
burg (1736). 

6.  Friedrich  11.  und  das  Generalland- 
schulreglement  Friedrich  II.  ging  in  den 
Spuren  des  Vaters  fort  ln  ihm  vereinigte 
sich  die  Idee  des  absoluten  Fürsten,  der 
zugleich  der  »erste  Diener«  des  Staates  ist, 
mit  den  Ideen  der  Aufklärung.  Indessen 
zeugt  es  von  seinem  praktischen  Sinn,  dafs 
er  sich  hütete,  diese  Aufklärung,  die  ge- 
neigt war  an  Stelle  der  positiven  Religionen 
eine  allgemeine  Moral  zu  setzen,  unmittel- 
bar in  die  niederen  Schulen  hineinzutragen. 
Die  Lehrer  sollten  sich  nach  seinen  eigenen 
Worten  »Mühe  geben,  dafs  die  Leute 
attachement  zur  Religion  behalten«,  und 
an  dem  wichtigsten  Schulgesetze  seiner 
Regierung,  dem  Generallandschulrcglement, 
hatte  ein  Geistlicher,  der  sogleich  zu 
nennende  Joh.  Julius  Hecker,  hervorragen- 
den Anteil.  Der  König  hatte  zugleich  das 
Glück,  dafs  ihm  in  seiner  Tätigkeit  für  die 
Schule  gleichgesinnte  Männer  zur  Seite 
standen;  neben  Hecker  seit  1771  sein 
Minister  v.  Zedlitz  und  ungefähr  in  der- 
selben Zeit  der  märkische  Edelmann  von 
Rochow,  der  die  Verbesserung  der  Dorf- 
schulen auf  seinen  eigenen  Besitzungen 
selbst  in  die  Hand  nahm. 

Hecker,  seit  1 739  Prediger  an  der  Drei- 
faltigkeitskirche zu  Berlin,  hatte  als  Student 
in  Halle  noch  Francke  selbst  gehört  und 
war  später  an  seinen  Stiftungen  als  Lehrer 
tätig  gewesen.  Ganz  in  dessen  Sinne 
widmete  er  sich  mit  grofser  Hingebung 
dem  Schulwesen  in  seinem  ganzen  Um- 
fange. Über  seine  Realschule  ist  weiter 
unten  zu  sprechen ; für  das  elementare  Schul- 
wesen war  sein  Wirken  schon  dadurch  von 
Bedeutung,  dafs  er  die  deutschen  Schulen 
seiner  Gemeinde  zu  bessern  suchte  und 
für  dieselben  von  seinen  Gehilfen  die 
Methode  des  Elementarunterrichts  bearbeiten 
| liefs.  Am  wichtigsten  war  jedoch,  dafs  er 
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im  Jahre  1748  ein  Küster-  und  Schul- 
meisterseminar begründete,  das  1753  zu 
einem  königlichen  Institut  erhoben  und 
von  Friedrich  II.  mit  einer  Unterstützung 
bedacht  wurde.  Der  König  unterliefe  es 
bei  keiner  Gelegenheit,  für  die  Besetzung 
von  Schulstellen  die  Patrone  auf  die  An- 
stalt hinzuweisen;  für  die  Stellen  in  den 
Amtsstädten  und  Amtsdörfem,  über  welche 
er  selbst  die  Verfügung  hatte,  insbesondere 
in  seiner  Kurmark,  sollten  nur  Lehrer,  die 
in  diesem  - kurmärkischen  Küster-  und 
Schulmeisterseminar«  ausgebildet  waren, 
Verwendung  finden.  Der  bedeutsame  Vor- 
gang Heckers  fand  bald  überall  Nach- 
ahmung; ähnliche  Seminare  wurden  1751 
in  Hannover,  1753  in  Wolfenbüttel,  1764 
in  der  Grafschaft  Glafz,  1765  und  1767 
in  Breslau  (s.  u.),  1768  in  Karlsruhe 

u.  s.  f.  eröffnet. 

Friedrich  II.  widmete  seine  Fürsorge 
für  das  Volkschulwesen  wie  sein  Vater 
besonders  einzelnen  Provinzen ; diese  Be- 
strebungen waren  bei  ihm  wie  bei  jenem 
ein  integrierender  Teil  der  kolonisatorischen 
Tätigkeit,  welche  die  preufeischen  Könige 
den  neuerworbenen  oder  sonst  der  Kultur 
besonders  bedürftigen  Teilen  ihres  Tandes 
zuwandten.  In  dem  durch  drei  Kriege 
gewonnenen  Schlesien  lag  das  katholische 
Schulwesen  sehr  darnieder,  doch  konnte 
der  König  Anfänge  einer  Besserung,  wie 
sie  sich  um  diese  Zeit  überall  in  den 
katholischen  Ländern  zeigten,  bereits  be- 
nutzen. Der  Abt  Felbiger  hatte  nämlich 
1762  in  Sagan,  zum  Teil  durch  Heckers 
Bestrebungen  angeregt,  eine  verbesserte 
Schule  eingerichtet.  Hieran  knüpfte  der 
König  an,  indem  er  1764  anordnete,  dafe 
in  der  neuen  Provinz  Schullehrerseminare 
angelegt  und  die  Geistlichen  gehalten  sein 
sollten,  sich  in  denselben  oder  bis  zur 
Errichtung  derselben  in  Sagan  mit  der 
verbesserten  Schulmethode  vertraut  zu 
machen.  1765  wurde  das  «katholische 
Schulreglement  für  Schlesien  « gegeben,  in 
demselben  Jahre  in  Breslau  das  katholische 
Seminar  und  zwei  Jahre  später  ebendaselbst 
das  evangelische  eröffnet.  Nicht  minder 
tätig  war  Friedrich  für  die  Hebung  der 
Volksbildung  in  Westpreufsen,  das  1772 
durch  die  erste  Teilung  Polens  erworben 
war.  G.  Freytag  hat  in  seinen  -Bildern 
aus  der  deutschen  Vergangenheit«  (IV, 


268  f.)  eine  anschauliche  und  ergreifende 
Schilderung  von  dem  Zustande  dieser 
Landstriche  und  von  den  Bemühungen  des 
Königs  um  ihre  Kultivierung  gegeben. 
Daneben  lagen  ihm  die  eigene  Kurmark 
und  das  nahe  Pommern  besonders  am 
Herzen.  Beiden  wies  er  Kapitalien  zur 
Verbesserung  ihres  Schulwesens  zu.  Die 
Kurmark  schien  in  ihren  Schuleinrichtungen 
ein  Muster  für  die  übrigen  Provinzen 
werden  zu  sollen;  ihre  Schulen  wurden 
der  Sorge  des  Oberkonsistoriums  ganz  be- 
sonders empfohlen. 

Im  Jahre  1763  erliefe  Friedrich  der 
Grofee  das  »Generallandschulreglement« 
für  die  gesamte  Monarchie.  Es  war  das 
erste  Schulgesetz,  welches  das  ganze  Land 
umfafste,  und  betraf,  wie  der  Titel  besagte, 
das  preufeische  Land-  oder  Dorfschulwesen. 
Die  christliche  Forderung  einer  besseren 
Volksbildung  und  das  Interesse  des  Staates 
an  der  sittlichen  und  intellektuellenTüchtigkeit 
der  Untertanen  vereinigten  sich,  um  diesem 
Teile  des  Schulwesens  seine  Bestimmung 
zu  geben:  das  Gesetz  wurde  erlassen, 

»damit  der  so  höchst  schädlichen  und  dem 
Christentum  unanständigen  Unwissenheit 
vorgebeugt  und  abgeholfen  werde,  um  auf 
die  folgende  Zeit  in  der  Schule  geschicktere 
und  bessere  Untertanen  bilden  und  erziehen 
zu  können-.  Die  bis  ins  Einzelne  gehen- 
den Bestimmungen  sind  von  meisterhafter 
Klarheit  und  sprechen  einen  entschiedenen 
Willen  aus.  Die  allgemeine  Schulpflicht 
wird  aufs  neue  festgesetzt  Das  Schulgeld 
soll  für  arme  Kinder  aus  Armenfonds  ge- 
geben, Strafe,  erforderlichenfalls  Exekution, 
wegen  nicht  gezahlten  Schulgeldes  oder 
wegen  unentschuldigter  Schulversäumnis 
eintreten.  Alle  Lehrer  sollten  sich  vor 
ihrer  Anstellung  einer  Prüfung  zu  unter- 
ziehen haben.  Der  Unterricht  umfafst 
Religion,  Lesen,  Schreiben  und  für  die 
Gröfseren  etwas  Rechnen;  der  religiöse 
Unterricht  nimmt  einen  grofsen  Raum  ein. 
Das  Schulwesen  wurde  durchaus  an  die 
Organisation  der  Kirche  angeschlossen. 
Die  Prediger  haben  die  Schulen  ihres  Ortes 
wöchentlich  zweimal  zu  besuchen  und 
monatlich  eine  Konferenz  mit  dem  Schul- 
meister abzuhalten,  widrigenfalls  sie  suspen- 
diert oder  gar  ihres  Amtes  entsetzt  werden 
sollen.  Die  Superintendenten  etc.  haben 
ihren  Amtsbezirk  jährlich  zu  bereisen.  Un- 
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tüchtige  Schulmeister  sind  von  den  Geist- 
lichen dem  Oberkonsistorium  anzuzeigen. 

Das  Generallandschulreglement  ist  die 
Grundlage  der  preufsischen  Volkschulver- 
fassung geworden.  Man  hat  richtig  be- 
merkt, dafs  es  nicht  einigermafsen  schon 
vorhandene  Verhältnisse  in  ein  gesetz- 
geberisches System  brachte,  sondern  viel- 
mehr für  das  elementare  Schulwesen  Auf- 
gaben und  Forderungen  festsetzte,  welche 
um  seiner  Ziele  willen  in  Zukunft  von 
demselben  zu  erfüllen  wären.  Darin  lag 
aber  auch  der  Grund,  dafs  die  Ausführung 
in  jener  Zeit  selbst  stark  hinter  dem  Ge- 
wollten zurückblieb.  Das  Gesetz  stiefs 
überall  auf  Widerstand,  bei  den  adligen 
und  städtischen  Patronen  auf  dem  Lande 
und  in  den  kleinen  Städten,  bei  der  Geist- 
lichkeit und  nicht  zum  mindesten  bei  den 
Eltern  der  Kinder  selbst.  Zudem  fehlten 
überall  die  Mittel  zu  seiner  Durchführung. 
Das  Ministerium  mufste  bald  den  Beschlufs 
fassen,  den  finanziellen  Teil  des  Reglements 
wegzulassen  und  es  nur  da  auszuführen, 
wo  die  nötigen  Geldmittel  vorhanden 
seien.  Man  hat  als  besonders  trauriges 
Zeichen  für  die  damaligen  Zustände  oft 
angesehen,  dafs  der  König  im  Jahre  1779 
wieder  seine  Zuflucht  zu  der  Anstellung 
von  Invaliden  nehmen  mufste.  Mochte  ihn 
auch  dazu  die  Rücksicht  auf  die  ausge- 
dienten Soldaten,  mit  denen  er  seine  Kriege 
geführt  hatte,  veranlassen,  so  war  doch  die 
Mafsregel,  mit  dem  Bestehenden  verglichen, 
nicht  so  ungeheuerlich.  Wenn  die  Invaliden 
die  Vorschrift,  dafs  sie  »lesen,  rechnen  und 
schreiben  könnten  und  sich  zu  Schul- 
meistern auf  dem  Lande  eigneten  und 
sonsten  gut  schickten*,  erfüllten,  so  konnten 
sie  nicht  schlechter  sein  als  die  auch  in 
späterer  Zeit  noch  immer  gebrauchten 
Handwerker,  Hirten  etc.  Aber  freilich  war 
man  damit  von  dem  im  Generalschul- 
rcglcment  Erstrebten  noch  ein  gutes  Stück 
entfernt.  Auch  am  Ende  des  Jahrhunderts, 
nach  Friedrichs  Tode,  mufste  der  Zustand  des 
preufsischen  Landschulwesens  noch  immer 
ein  unzulänglicher  genannt  werden.  Die 
Zahl  der  für  ihren  Beruf  vorbereiteten 
Schullehrer  entsprach  bei  weitem  nicht  dem 
Bedürfnis;  die  übrigen  waren,  wo  nicht 
die  Geistlichen  sie  notdürftig  etwas  unter- 
wiesen, ganz  ohne  Ausbildung.  »Wenn 
sich  diese  nun  auch  einer  Prüfung  durch 


den  Ortsgeistlichen  im  Aufträge  des  geist- 
lichen Inspektors  unterwerfen  mufsten,  so 
war  man  doch,  bei  den  beklagenswerten 
Verhältnissen  eines  Schulmeisters  auf  dem 
Lande,  froh,  nur  überhaupt  Personen  zu 
finden,  die  zur  Annahme  einer  solchen 
Stelle  bereit  waren,  weshalb  denn  mit 
einer  sonst  unverantwortlich  zu  nennenden 
Nachsicht  bei  der  Prüfung  und  Anstellung 
von  Landschullehrern,  besonders  in  den 
Privatpatronatsdistrikten,  verfahren  wurde.- 
(Schmid,  Encykl.  VI,  287  f.)  Das  18.  Jahr- 
hundert hinterliefs  auf  diesem  Gebiete  dem 
folgenden  die  Aufgabe,  das  Volksschul- 
wesen seiner  Idee  und  Absicht  gemäfs  aus- 
zugestalten, eine  allgemeine  und  aus- 
reichende Lehrerbildung  herbeizuführen 
und  es  mit  den  unentbehrlichen  finanziellen 
Mitteln  auszustatten. 

Zu  gleicher  Zeit  war  aber  in  einer 
andern  Richtung  für  den  elementaren  Unter- 
richt eine  bedeutsame  Wendung  eingetreten. 
Ein  Jahr  nach  dem  Tode  Friedrichs  des 
Grofsen  (1787)  wurde  das  bereits  erwähnte 
. Oberschulkollegium » eingesetzt.  Wie  das 
höhere,  so  trat  damit  auch  das  niedere 
Schulwesen  aus  der  Organisation  der 
Kirche  heraus  und  erhielt  eine  selbständige 
Stellung  unter  einer  eigenen  Behörde. 
Friedrich  II.  hatte  noch  1763,  wie  bemerkt, 
die  Volksschule  unter  der  Leitung  und 
Aufsicht  der  Kirche  gelassen;  es  war  eine 
Folge  der  Aufklärung,  in  deren  Ideen  er 
selbst  lebte,  dafs  jetzt  der  Staat  an  die 
Stelle  der  Kirche  trat  und  diesen  Teil  des 
Volkslebens  in  seine  eigene  Verwaltung 
nahm.  Friedrichs  Minister  v.  Zedlitz  wurde 
der  erste  Präsident  der  neuen  Behörde. 
Damit  war  für  Preufsen  der  Übergang  von 
der  Kirchcnschule  der  Reformation,  welche 
sich  ihrerseits  neben  die  Bürgerschule  des 
Mittelalters  gestellt  hatte,  zu  der  staatlichen 
Volksschule  des  19.  Jahrhunderts  eingeleiteL 
Dieselbe  Wendung  ist  erkennbar  in  den 
Bestimmungen  des  »Allgemeinen  Land- 
rechts«, das  ebenfalls,  obgleich  nach  Fried- 
richs des  Grofsen  Tode  (1794)  veröffent- 
licht, noch  aus  dem  Geiste  seiner  Regierung 
hervorgegangen  ist.  In  dem  auf  das 
Schulwesen  bezüglichen  Teile  wurde  der 
Satz  an  die  Spitze  gestellt,  dafs  »Schulen 
und  Universitäten  Veranstaltungen  des 
Staates  sind».  Bei  der  Festsetzung  betreffs 
der  Beaufsichtigung  der  Elementarschulen 
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hatte,  wie  Gneist  (Die  staatsrechtl.  Fragen 
des  preufsischen  Volksschulgesetzes  1892, 
S.  22  f.)  angibt,  Meinungsverschiedenheit 
darüber  bestanden,  ob  dieselben  der  Geist- 
lichkeit oder  den  staatlichen  Behörden  zu 
geben  sei;  cs  drang  die  Ansicht  durch,  dafs 
letztere  dazu  die  Berufeneren  seien.  Dem- 
gemäfs  sollten  weltliche  Obrigkeit  und 
Geistliche  gemeinsam  die  Aufsicht  führen, 
jedoch  beide  nach  den  vom  Staate  erteilten 
oder  genehmigten  Schulordnungen,  sowie 
auch  so,  dafs  sie  bei  der  Anwendung  der- 
selben in  Zweifelsfällen  oder  bei  Streitig- 
keiten untereinander  derjenigen  Behörde, 
welche  dem  Schulwesen  in  der  betreffenden 
Provinz  vorgesetzt  war,  die  Entscheidung 
zu  übergeben  hätten.  Im  Zusammenhänge 
hiermit  mag  schliefslich  auf  den  inter- 
konfessionellen Charakter  der  preufsischen 
Volksschule  im  1 8.  Jahrhundert  hingewiesen 
werden.  Wie  Friedrich  der  Grofse  sich 
des  katholischen  Schulwesens  in  Schlesien 
mit  der  gröfsten  Sorgfalt  annahm,  so  hatte 
Friedrich  Wilhelm  I.,  bereits  nach  einem 
Vorgänge  des  grofsen  Kurfürsten,  für  das 
evangelisch-reformierte  Schulwesen  im  Jahre 
1713  eine  Schulordnung  erlassen  und  er- 
gänzte Friedrich  II.  dieselbe  im  Jahre  1782. 

7.  Das  übrige  Deutschland.  Auch  in 
den  übrigen  deutschen  Ländern  erfuhr  das 
Volksschulwesen  im  Laufe  des  18.  Jahr- 
hunderts die  wirksamsten  Anregungen.  In 
Württemberg  wurde  1729  eine  »Erneute 
Ordnung  für  die  deutschen  Schulen*  er- 
lassen, welche  im  wesentlichen  während 
des  ganzen  Jahrhunderts  in  Geltung  blieb. 
Sie  läfst  in  Geist  und  Sprache  den  Pietis- 
mus erkennen,  freilich  nicht  den  älteren 
eines  A.  H.  Francke,  sondern  jenen  späteren, 
in  welchem  das  Individuum  anfing  sich 
ganz  in  seine  Gefühlswelt  zurückzuziehen. 
Daher  die  Abneigung  gegen  die  praktischen 
Ziele  der  Schule:  »Schulen  sind«,  heifst 
es  dort,  »nicht  anzuschen  als  eine  blofse 
Bereitung  zum  bürgerlichen  Leben,  sondern 
als  Werkstätten  des  hl.  Geistes,  weil  dem 
Herrn  nicht  allein  mit  geschickten,  sondern 
mit  frommen  Leuten  am  meisten  gedient 
ist«  Mannigfache  Verbesserungen  des 
Schulwesens  wurden  hier  im  Laufe  des 
Jahrhunderts  vorgenommen;  der  Schulbe- 
such wurde  geregelt,  armen  Eltern  die 
Bezahlung  des  Schulgeldes  erleichtert,  den 
Geistlichen  die  Sorge  für  die  Anleitung 


der  Lehrer  ans  Herz  gelegt.  Dennoch 
waren  die  wirklichen  Zustände  noch  immer 
mangelhaft.  Im  Jahre  1778  waren  an 
vielen  Orten  gar  keine  Schulstuben  vor- 
handen und  hundert  Schulhäuser  waren 
beinahe  unbrauchbar.  In  Sachsen  wurde 
in  der  Schulordnung  des  Jahres  1773  für 
die  gelehrten  Schulen  in  einem  Anhänge 
auch  über  die  deutschen  Schulen  und 
Dorfschulen  gehandelt  Der  Stand  der 
Lehrerbildung  war  hier  ein  verhältnismäfsig 
hoher.  Friedrich  der  Grofse  nahm  daher 
wiederholt  Veranlassung,  Lehrer  von  dort 
zu  berufen  oder  sie  zur  Anstellung  in 
seinem  Lande  zu  empfehlen. 

ln  den  katholischen  Ländern  begann 
sich  seit  den  sechziger  Jahren  unter  dem 
Einflüsse  der  Aufklärung  ein  neues  Leben 
auch  auf  dem  Gebiete  des  Volksunterrichts 
zu  regen.  Die  dahin  gehörenden  Be- 
* Strebungen  des  Abtes  Felbiger  in  Schlesien 
wurden  schon  erwähnt.  Der  Jesuitenorden 
zeigte  sich  weder  geneigt  noch  im  stände, 
dem  Fortschritt  wirksame  Dienste  zu  leisten. 
Wie  er  in  Bezug  auf  das  höhere  Schul- 
wesen auf  dem  Standpunkt  des  16.  Jahr- 
hunderts stehen  geblieben  war  und  sich 
gegen  die  neue  Bildung  durchaus  abschlofs, 
so  hatte  er  die  Sorge  für  das  niedere 
Schulwesen  anderen,  wie  den  Piaristen, 
überlassen,  unter  deren  Händen  dasselbe 
es  kaum  zu  einigem  Wachstum  gebracht 
zu  haben  scheint.  Die  katholischen  Re- 
formen der  zweiten  Hälfte  des  18.  Jahr- 
hunderts erscheinen  wie  auf  einem  Boden 
arbeitend,  der  lange  verlassen  gelegen  hat 
und  auf  dem  fast  alles  neu  zu  schaffen  ist, 
während  die  gleichen  staatlichen  Ordnungen 
der  evangelischen  Länder  im  Gegenteil  oft 
erst  gegen  mannigfache  vorhandene  Zu- 
stände sich  geltend  machen  müssen.  Durch 
die  Aufhebung  des  Jesuitenordens  im  Jahre 
1773  wurde  den  Reformen  freie  Bahn  ge- 
schaffen. 

In  Österreich  widmete  sich  Maria 
Theresia  nach  den  Verlusten  des  sieben- 
jährigen Krieges  der  geistigen  und  wirt- 
schaftlichen Erneuerung  des  Reiches.  Im 
Jahre  1770  wurde  für  die  Reform  des 
Volksschulwesens  in  Niederösterreich  eine 
Schulkommission  eingesetzt,  1771  die  erste 
Normalschule  in  Wien  begründet  und  die 
Übertragung  der  Schulverbesserung  auf  die 
übrigen  Provinzen  ^begonnen.  Wie  die 
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hing  dies  damit  zusammen,  dais  in  der 
Nation  ein  gewisser  mittlerer  Stand  empor- 
zusteigen begann,  welcher,  höhere  wirt- 
schaftliche Berufe  repräsentierend,  sich 
zwischen  Adel  und  Gelehrte  einerseits  und 
die  Masse  des  Volkes  andrerseits  stellte. 
Der  Bürgerstand  hatte  überhaupt  angefangen, 
sich  von  dem  schweren  Unglück  des 
vorigen  Jahrhunderts  zu  erholen.  Der 
deutsche  Handel  gewann  im  18.  Jahr- 
hundert wieder  eine  Bedeutung  im  Welt- 
verkehr; die  soziale  Stellung  des  Kaufmanns 
wurde  dadurch  gehoben  und  das  Mafs 
der  für  seinen  Beruf  nötigen  Kenntnisse 
gesteigert.  Die  technischen  Berufe  bildeten 
sich  jetzt  aus;  für  sie  wurde  das  Ver- 
ständnis der  neueren  wissenschaftlichen 
Entdeckungen  und  Erfindungen  unentbehr- 
lich. Auch  Militärs,  Hofleute,  Landwirte 
und  selbst  Handwerker  werden  in  der 
Reihe  derer  angeführt,  welchen  die  niedere 
Schulbildung  nicht  genügte,  ohne  dais  sie 
in  der  einzig  vorhandenen  höheren,  der 
gelehrten,  einen  Ersatz  fanden.  Für  den 
militärischen  Stand  hatte  man  ja  schon 
durch  die  adligen  Bildungsanstalten  zu 
sorgen  gesucht.  Jetzt  begann  man  allge- 
mein für  jene  kleine  Gruppe  von  Berufen 
eine  eigene  Bildung  zu  fordern,  welche 
sich  unterschied  sowohl  von  der  in  den 
deutschen  Schulen  gegebenen  als  auch  von 
derjenigen  der  gelehrten  Unterrichtsanstalten. 
Sie  konnte  ihrer  Natur  nach  nur  eine 
realistische  sein. 

Das  neue  Bedürfnis  hatte  sich  schon 
seit  dem  Anfang  des  Jahrhunderts  geltend 
gemacht.  Auch  A.  H.  Francke  hatte  der 
Idee  nicht  fern  gestanden;  aber  in  seinen 
eigenen  Schulen  wandte  er  nur  die  bis- 
herige Zweiteilung  von  deutschen  und 
lateinischen  Schulen  an;  die  Knaben  seines 
Waisenhauses  verteilten  sich  auf  dieselben, 
je  nachdem  sie  zum  Handwerk  oder  zum 
Studieren  bestimmt  waren.  In  demselben 
Halle  richtete  der  Prediger  Semler  im  Jahre 
1706  eine  .mathematische  und  mechanische 
Realschule*  ein,  die  freilich  nach  zweiein- 
halb Jahren  wieder  einging;  im  Jahre  1738 
wurde  sie  von  dem  Stifter  neu  eröffnet 
Die  Absicht  Semlers  war  darauf  gerichtet, 
Gegenstände  des  wirklichen  Lebens,  deren 
Kenntnis  einem  jeden  notwendig  sei,  selbst 
oder  in  Abbildungen  und  Modellen  sicht- 
bar vorzuführen.  Es  lag  darin  eine  Reak- 


tion gegen  die  Büchergelehrsamkeit  der 
gelehrten  Schulen  und  ein  Versuch,  die 
neuen  mathematischen  und  mechanischen 
Kenntnisse  für  die  allgemeine  Bildung 
fruchtbar  zu  machen.  Interessant  ist,  wie 
nach  Raumer  (Gesch.  d.  Pädag.  II,  S.  163) 
die  Berliner  Gesellschaft  der  Wissenschaften, 
über  das  neue  Unternehmen  befragt,  das- 
selbe beurteilte.  Sie  erklärte  sich  mit  dem 
Plane  durchaus  einverstanden  und  sah  in 
der  beabsichtigten  Veranstaltung  den  Keim 
einer  Schulart,  die  zwischen  den  deutschen 
und  den  gelehrten  Schulen  in  der  Mitte 
liege.  So  wie  man  Schulen  zur  Bildung 
künftiger  Kirchen-  und  Staatsdiener  habe, 
so  würde  es  gut  sein,  Knaben,  die  bisher 
nur  deutsche  Schulen  besuchten,  in  einer 
gewissen  mechanischen  Schule  unterrichten 
zu  lassen,  damit  sie  sich  darin  Kenntnis 
von  Materialien,  Maschinen  etc.  erwürben 
und  dieses  Wissen  später  selbst  zur  Er- 
sinnung  »neuer,  nützlicher  Handgriffe* 
verwenden  könnten.  Diese  Idee  erhielt 
sich  auch  weiterhin  lebendig.  Der  so  ge- 
forderte Unterricht  mufste  nach  Lage  der 
Dinge  sich  seinen  Raum  erst  dem  latei- 
nischen abgewinnen;  daher  wird  öfter  der 
Vorschlag  gemacht,  in  den  Stadtschulen 
besondere  Klassen  für  künftige  Kaufleute, 
Handwerker  etc.  einzurichten.  Johann 
Julius  Hecker  unternahm  es  auch  auf 
diesem  Gebiete,  den  in  der  Zeit  liegenden 
Gedanken  praktisch  auszuführen.  In  seiner 
im  Jahre  1747  gegründeten  »Realschule« 
umspannte  er  den  ganzen  Umfang  des 
Knabenunterrichts;  sie  bestand  aus  einer 
deutschen,  lateinischen  und  einer  Real- 
schule im  eigentlichen  Sinne.  Damit 
war  zuerst  eine  Dreiteilung  des  Schul- 
wesens ausgeführt,  wie  sie  das  19.  Jahr- 
hundert weiter  entwickelt  hat.  Die  Stände, 
deren  Bildungsbedürfnissen  die  drei  Schul- 
formen nach  Heckers  Meinung  dienen, 
sind  der  Stand  der  Bauern  und  Tagelöhner, 
der  Bürger-,  Künstler-,  Militär-  und  Land- 
wirtsstand und  der  Stand  der  Gelehrten. 
Die  eigentliche  Realschule  suchte  Kenntnis 
von  allen  Dingen  des  praktischen  Lebens 
durch  Anschauung,  besonders  durch  Vor- 
führung von  Modellen,  zu  geben.  In  dem 
Modellensaal  der  Anstalt  fanden  sich  An- 
schauungsmittel für  alle  Lehrgegenstände, 
neben  Linealen,  Reifsschienen,  Mefswerk- 
zeugen  auch  Maschinen  aller  Art,  Gebäude, 
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Schiffe,  Pflüge,  Mühlen  in  Nachbildungen, 
vollständige  Kaufmannsläden , Sammlungen 
zur  Darstellung  der  Lederbereitung,  des 
Seidenbaues  etc.  Mit  der  Anstalt  waren 
ferner  ein  botanischer  Garten  und  eine 
Maulbeerpflanzung  verbunden.  Die  Real- 
schule zerfiel  in  verschiedene  Klassen,  in 
eine  Manufaktur-,  Architektur-,  Bergwerks- 
klasse etc.  Der  realistisch-technische  Unter- 
richt zeigt  hier  die  Anfänge,  die  überall 
für  ihn  charakteristisch  zu  sein  scheinen; 
er  beginnt  mit  Fachunterricht  und  einzelnen 
Klassen,  um  zu  ganzen  Schulen  mit  all- 
gemein bildendem  Unterricht  vorzuschreiten. 

Ähnliche  Anstalten  wie  die  Heckersche 
wurden  in  Wittenberg,  Stargard,  Züllichau, 
Breslau  und  Erlangen  begründet,  doch 
gingen  diese  später  wieder  ein.  Die  Ber- 
liner Anstalt  erhielt  sich  dagegen  bis  ins 
nächste  Jahrhundert  und  wurde  unter  A. 
G.  Spilleke  (seit  1820)  noch  einmal  für 
die  Entwicklung  des  Realschulwesens 
wichtig.  Auch  das  Problem  selbst  hörte 
weiterhin  nicht  auf  vielfach  erörtert  zu 
werden.  Eine  darauf  bezügliche  Schrift 
des  Abts  Resewitz:  »Die  Erziehung  des 
Bürgers  zum  Gebrauch  des  gesunden  Ver- 
standes und  zur  gemeinnützigen  Geschäftig- 
keit« (1773)  war  Friedrich  dem  Grolsen 
gewidmet.  Indessen  brachten  erst  die  Um- 
wälzungen am  Ende  dieses  und  Anfang 
des  nächsten  Jahrhunderts  neue  tatsächliche 
Verhältnisse  hervor,  welche  die  Sache  der 
Realschule  weiter  förderten. 

IV.  Das  19.  Jahrhundert:  Das  neue 
humanistische  Gymnasium.  Das  Real- 
schulwesen. Die  moderne  Volksschule. 
1.  Die  Universitäten.  Das  19.  Jahrhundert 
trat  auf  dem  Gebiete  des  gelehrten  Unter- 
richts die  Erbschaft  des  ausgehenden  18. 
Jahrhunderts  an.  Durch  die  Blüteperiode 
der  deutschen  Literatur  war  der  Einflurs 
des  griechischen  Geistes  auf  die  deutsche 
Kultur  entschieden.  Zugleich  nahm  die 
wissenschaftliche  Erkenntnis  des  Altertums 
durch  Fr.  A.  Wolf  und  seine  Nachfolger 
einen  bedeutenden  Aufschwung;  die  Philo- 
logie war  am  Anfang  des  Jahrhunderts  auf 
den  Universitäten  die  herrschende  Wissen- 
schaft. Ihre  Ausbreitung  zeigt  sich  u.  a.  in 
der  wachsenden  Zahl  philologischer  Semi- 
nare auf  den  deutschen  Hochschulen.  Denn 
dies  war  die  Form,  in  welcher  das  neue 
Jahrhundert  das  Bedürfnis  nach  besserer 


Lehrerbildung  zu  befriedigen  glaubte.  Sie 
entsprach  freilich  nicht  ganz  dem  früher 
Gewollten;  während  die  Seminare  des  18. 
Jahrhunderts  eine  pädagogische  Bildung 
der  Lehrer  erstrebten,  boten  diejenigen  des 
19.  gelehrte  philologische  Übungen.  Man 
glaubte  den  Anforderungen  der  späteren 
Lehrtätigkeit  Genüge  getan  zu  haben,  wenn 
man  die  Studenten  in  ihrer  Wissenschaft 
tüchtig  machte. 

Auch  die  während  des  1 8.  Jahrhunderts 
vorbereitete  Wandlung  in  der  Form  der 
Universität  war  im  beginnenden  19.  Jahr- 
hundert vollendet,  die  Gleichstellung  der 
vier  Fakultäten  erreicht.  Die  weitere  Ge- 
schichte der  deutschen  Hochschule  bis  auf 
unsere  Zeit  würde  eine  Geschichte  der 
Entwicklung  der  neueren  Wissenschaft 
sein;  sie  würde  zeigen,  wie  infolge  der 
gewaltigen  Vermehrung  des  Wissensstoffes 
die  einzelnen  Fakultäten  an  Zahl  der  Lehr- 
kräfte und  Lehrfächer,  an  Ausrüstung  mit 
wissenschaftlichen  Unterrichtsmitteln  etc. 
sich  ungemein  erweitert  haben.  Die  Form 
ist  jedoch  dieselbe  geblieben:  der  Gymnasial- 
kursus ist  endgültig  von  dem  Unterricht 
der  Hochschule  ausgeschieden  worden,  die 
philosophische  Fakultät  ist  eine  Schule  der 
Erwachsenen  wie  ihre  drei  Schwestern. 
An  einigen  Hochschulen  hat  die  gedachte 
Vermehrung  der  Wissenschaften  zu  Ver- 
suchen einer  neuen  Gliederung  geführt,  so 
zu  einer  Teilung  der  philosophischen 
Fakultät  in  eine  sprachlich-historische  und 
mathematisch- naturwissenschaftliche  Sektion, 

; zu  der  Konstituierung  einer  besonderen 
staatswissenschaftlichen  Fakultät  u.  ä.  Diese 
Versuche  scheinen  indes  bisher  weitere 
Bedeutung  noch  nicht  gewonnen  zu  haben; 
auch  sind  sie  ohne  Einflufs  auf  den  ein- 
heitlichen Charakter  der  Hochschule.  An 
diesem  wird  mit  Entschiedenheit  festge- 
halten, und  er  erscheint  selbst  auswärtigen 
Nationen  als  ein  Vorzug  des  deutschen 
Universitätswesens.  Unsere  Universität,  wie 
sich  ihr  Charakter  in  geschichtlicher  Ent- 
wicklung gebildet  hat,  ist  einerseits  eine 
Anstalt  für  verschiedenartigen  Fachunter- 
richt, andrerseits  eine  einheitliche,  allge- 
mein bildende  Unterrichtsanstalt;  in  letzterer 
Beziehung  soll  sie  den  allgemein  bildenden 
Unterricht  des  Gymnasiums  fortsetzen.  Sie 
ist  ferner  nicht  nur  die  höchste  Schulform 
und  die  oberste  Stufe  des  höheren  Unter- 
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richts,  sondern  zugleich,  für  sich  genommen, 
eine  Schule  und  Werkstätte  der  Wissen- 
schaft. Nur  in  crsterer  Beziehung  gehört 
sie  dem  hier  besprochenen  gesamten 
Schulorganismus  an;  aber  auch  in  dieser 
Hinsicht  wird  der  wissenschaftliche  Cha- 
rakter ihres  Unterrichts  als  unerläßlich  an- 
gesehen. Durch  die  Universität  wird  die 
Wissenschaft  in  die  weitesten  Kreise  des 
praktischen  Lebens  getragen;  die  Vertreter 
der  höheren  Berufe  sollen  die  theoretischen 
Grundlagen  ihrer  Tätigkeit  nicht  dogmatisch 
übernehmen,  sondern  im  stände  sein,  sie 
bis  auf  den  Grund  zu  verstehen,  sie  vor 
sich  selbst  und  anderen  zu  rechtfertigen, 
zu  prüfen  und  bei  gegebener  Veranlassung 
auch  selbst  umzugestalten  und  zu  erweitern. 
Dem  hellen  Bilde,  welches  unsere  Hoch- 
schulen so  dem  deutschen  wie  dem  fremden 
Beobachter  zu  bieten  scheinen,  fehlen  je- 
doch auch  Schatten  nicht.  Gerade  ihr 
rein  wissenschaftlicher  Zweck  droht  den 
praktischen,  der  ihnen  zugleich  gegeben 
ist,  vielfach  einzuengen.  Aus  den  Kreisen 
z.  B.  des  juristischen  und  des  höheren 
Lehrerberuß  werden  neuerdings  Klagen 
laut,  dafs  die  Universitäten  die  Anfor- 
derungen der  späteren  Praxis  nicht  ge- 
nügend beachten.  Vergl.  Paulsen,  Die 
deutschen  Universitäten  1902. 

2.  Die  Gymnasien.  In  den  gelehrten 
Schulen  trat  mit  dem  neuen  Jahrhundert 
der  Humanismus  seine  unbeschränkte 
Herrschaft  an.  Das  neue  humanistische 
Gymnasium  wurde  begründet,  das  während 
des  ganzen  Jahrhunderts  die  vorherrschende 
Form  der  höheren  Schule  bleiben  sollte 
und  mit  dessen  Inhalt  die  deußche  Bildung 
in  diesem  Zeiträume  aufs  engste  verknüpft 
ist.  Es  ist  die  Ausgestaltung  der  Idee,  daß 
eine  intensive  Beschäftigung  mit  der 
griechisch-römischen  Literatur,  ein  Sich- 
einleben in  den  Geist  des  klassischen  Alter- 
tums die  beste  allgemeine  Vorbereitung  zu 
jedem  höheren  Berufe  gebe.  Die  Klarheit 
und  edle  Einfachheit  des  griechischen,  der 
Emst  und  die  Würde  des  römischen 
Denkens  und  Empfindens  sollten  von  der 
deußehen  Jugend  der  Gymnasien  erfaßt 
und  tief  in  das  Gemüt  cingeprägt  werden, 
damit  es  ihr  eigenes  Denken  und  Handeln 
bestimme.  Es  war  natürlich,  daß  dieses 
Ziel  selbst  in  der  Blüte  dieser  Schulform, 
in  der  ersten  Hälfte  des  Jahrhunderts,  nicht 


immer  bei  allen  Schülern  erreicht  wurde, 
aber  die  Begeisterung  der  Lehrer  für  jenes 
Ideal  hat  oft  genug  auch  die  Schüler  mit 
fortgerissen.  Andrerseiß  hielt  sich  dieser 
Humanismus  nicht  immer  frei  von  einem 
Übermaß  jener  lateinischen  Schreib-  und 
Redeübungen,  welche  auch  in  den  vorauf- 
gegangenen Jahrhunderten  den  Humanis- 
mus charakterisierten.  Zu  einem  Einleben 
in  das  klassische  Altertum  schien  es  not- 
wendig zu  sein,  dafs  man  auch  wenigstens 
die  bewunderte  Sprache  der  lateinischen 
Schriftsteller,  besonders  eines  Cicero,  selbst 
handhaben  könne,  und  oft  ist  der  Unter- 
richtsbetrieb in  dem  Streben  nach  dem  Er- 
werb dieser  Fähigkeit  stecken  geblieben. 

Der  Humanismus  wurde  in  Preufsen 
zum  beherrschenden  Mittelpunkte  der 
Gymnasien  gemacht,  als  nach  dem  Zu- 
sammenbruch des  Staates  im  Jahre  1806 
die  Notwendigkeit  empfunden  wurde,  das 
Volksleben  zu  seiner  Wiederaufrichtung 
mit  idealerem  Inhalte  zu  erfüllen.  Wilhelm 
von  Humboldt,  der  Freund  und  Gesinnungs- 
genosse des  Weimaraner  Dichterkreises  wie 
eines  Fr.  A.  Wolf,  im  Jahre  1808  an  die 
Spitze  der  im  Ministerium  des  Innern  neu- 
geschaffenen Abteilung  für  den  Kultus  ge- 
stellt, hatte  den  hervorragendsten  Anteil 
daran.  Unter  dem  Ministerium  von  Alten- 
stein (1817  bis  1840)  fügte  sodann  der 
! Geheimrat  Johannes  Schulze  dem  klassischen 
Unterrichte  der  Gymnasien  die  modernen 
Lehrfächer  in  nicht  geringem  Umfange 
hinzu;  er  begründete  das  preußische 
Gymnasium,  welches  zugleich  die  Idee  des 
Humanismus  zu  verwirklichen  und  die 
modernen  Bildungsbedürfnisse  nach  Mög- 
lichkeit zu  befriedigen  suchte.  Klagen  über 
Überbürdung  der  Schüler  blieben  infolge- 
dessen nicht  aus  und  sind  bis  auf  die 
Gegenwart  öfter  ausgesprochen  worden; 
schon  in  jener  Zeit  selbst  fanden  sie  Aus- 
druck in  einer  aufsehenerregenden  Dar- 
stellung des  Arztes  Lorinser  (1837). 

Einen  anderen  Weg  nahm  der  neue 
Gelehrtenschulunterricht  in  Mittel-  und 
Süddeußchland.  Hier  wurde  durch  den 
Einfluß  der  wissenschaftlichen  Tätigkeit 
Gottfried  Hermanns,  des  Leipziger  Philo- 
logen, und  infolge  der  Organisation  der 
bayerischen  gelehrten  Schulen  durch  Fried- 
rich Thiersch  (seit  1829)  der  Humanis- 
mus zum  beherrschenden  Mittelpunkt  des 


Deutsches  Knabenschulwesen,  seine  Qeschichte 


77 


Gymnasialunterrichts  gemacht;  Mathematik 
und  Physik,  Geschichte  und  Geographie 
und  anderes  kamen  daneben  wenig  in  Be- 
tracht Die  Schüler  lebten  ein  geistiges 
Leben,  das  ganz  innerhalb  der  Welt  des 
Altertums  blieb  und  das  darum  vielleicht 
das  auf  den  preufsischen  Schulen  herrschende 
noch  an  Intensität  und  Wärme,  aber  auch 
an  Einseitigkeit  übertraf.  Lateinische  Ab- 
handlungen und  Reden,  lateinische  Carmina 
und  Disputationen,  auch  Interpretationen 
der  Schriftsteller  in  lateinischer  Sprache 
wurden  ohne  Anstofs  als  lobenswerte  Be- 
tätigungen dieses  Lebens  in  einem  fremden 
Gedankenkreise  angesehen. 

Im  ganzen  genommen  entsprach  der 
Humanismus  wohl  am  meisten  jener  Zeit, 
in  welcher  die  staatlichen  Verhältnisse  den 
Einzelnen,  der  nicht  nach  Art  einiger  un- 
ruhiger Köpfe  seine  Existenz  an  politische 
Träume  und  Doktrinen  wagen  wollte,  darauf 
hinwiesen,  eine  ihn  befriedigende  Welt-  und 
Lebensanschauung  von  der  Gegenwart  fern 
in  der  Abgeschiedenheit  einer  zurückliegen- 
den geschichtlichen  Periode  zu  suchen. 

Hand  in  Hand  mit  der  erneuten 
Humanisierung  der  gelehrten  Schulen  ging 
die  genauere  Festsetzung  ihres  Lehrziels  im 
Verhältnis  zu  der  höheren  und  niederen 
Stufe.  Wie  sich  die  Universität  in  dieser 
Zeit  gegen  den  vorbereitenden  Kursus  ab- 
schlofs,  so  wurde  dieser  selbst  bestimmter 
festgelegt.  Aus  der  Menge  der  Latein- 
schulen von  verschiedenem  Kursus,  von 
welchen  der  Abgang  zur  Universität  einiger- 
mafsen  willkürlich  gewesen  war,  wurden 
diejenigen  Schulen  ausgesondert,  welche 
hinfort  auf  Grund  eines  genügend  weit 
ausgedehnten  Lehrgangs  allein  dieses  Recht 
geben  sollten.  Die  übriggebliebenen  Schulen 
wurden  einfache  Lateinschulen,  Progym- 
nasien oder  verwandelten  sich  in  Bürger- 
schulen. An  den  ausgesonderten  Anstalten, 
welchen  jetzt  in  der  Regel  allein  der  Name 
Gymnasium  blieb,  wurden  Abgangsprü- 
fungen eingeführt.  Ebenso  wurden  eigene 
Prüfungen  für  das  Lehramt  angeordnet 
und  zu  dem  Zwecke  Vorschriften  über  das 
Mals  der  erforderlichen  Kenntnisse  erlassen. 
Endlich  erhielten  die  Schulen  besondere 
Lehrpläne  für  den  Unterrichtsbetrieb  im 
einzelnen.  Im  Zusammenhänge  damit  steht 
die  fortschreitende  Verweltlichung  des 
höheren  Schulwesens.  Das  Schulamt  löste 


sich  immer  mehr  vom  Pfarramt  ab.  Die 
Verwaltung  ging  aus  der  Hand  geistlicher 
Konsistorien  in  diejenige  weltlicher  Schul- 
behörden über;  eigene  Unterrichtsministerien 
wurden  begründet.  Dieser  Prozefs  der 
Festlegung  des  gymnasialen  Kursus  und 
der  Verselbständigung  des  gelehrten  Unter- 
richts ist  in  allen  gröfseren  deutschen 
Staaten  während  der  ersten  Jahrzehnte  des 
Jahrhunderts  zu  beobachten,  ln  Preufsen, 
welchem  die  übrigen  Länder  nachfolgten, 
war  das  Abiturientenexamen  schon  im  Jahre 
1788  eingeführt,  anfangs  nur  zu  dem 
Zwecke,  die  Berechtigung  zum  Genüsse 
von  Benefizien  festzustellen,  später  immer 
mehr  zum  Nachweis  der  wissenschaftlichen 
Reife  für  den  Besuch  der  Universität.  Im 
Jahre  1834  fiel  die  noch  bis  zuletzt  ver- 
bliebene Prüfung  auf  der  Universität  selbst, 
welche  für  diejenigen  festgesetzt  war,  die 
nicht  eine  öffentliche  Schule  ganz  durch- 
gemacht hatten.  Auf  die  schon  erwähnte 
Einsetzung  des  Oberschulkollegiums  (1787) 
und  diejenige  einer  besonderen  Kultur- 
abteilung im  Ministerium  des  Innern  (1808) 
folgte  1817  die  Errichtung  eines  eigenen 
Kultusministeriums.  Ordnungen  für  die 
Lehrerprüfung  wurden  in  dieser  Zeit  1810 
und  nochmals  1831  gegeben,  Lehrpläne 
1816  und  wiederum  1837  ausgearbeitet 
Die  so  bewirkte  straffere  Organisation 
hat  dem  höheren  Schulwesen  gewifs  un- 
leugbare Vorteile  gebracht;  sie  sichert  den 
Erfolg  der  Arbeit  an  den  einzelnen  An- 
stalten und  gibt  dem  Ganzen  einen 
gleichmäfsigen  Bestand  gegenüber  der 
Gunst  oder  Ungunst  der  Zeiten.  Aber 
andrerseits  hat  der  weitere  Verlauf  während 
des  Jahrhunderts  auch  die  Nachteile  dieses 
Systems  hervortreten  lassen.  Die  Freiheit 
des  Interesses  an  der  geistigen  Arbeit  ist 
dadurch  bei  den  Schülern  eingeengt  worden 
und  die  notwendigerweise  strenge  Auf- 
rechterhaltung der  einmal  gestellten  Forde- 
rungen hat  zu  einer  übermäfsigen  An- 
spannung derselben  geführt  Es  macht 
sich  daher  in  der  Gegenwart,  um  dies  hier 
vorauszunehmen,  auf  vielen  Seiten  das 
Verlangen  geltend,  dem  Gymnasium  eine 
gröfsere  Bewegungsfreiheit  wiederzugeben. 
Selbst  der  langjährige  Leiter  des  preufsischen 
höheren  Unterrichtswesens,  Ludwig  Wiese, 
hat  nach  Niederlegung  seines  Amtes  als 
eine  in  demselben  gewonnene  Überzeugung 
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es  ausgesprochen,  dafs  der  Staat,  nachdem 
er  dem  Gymnasium  seine  sichere  Stellung 
geschaffen  habe,  von  der  Strenge  seiner 
Aufsicht  und  der  Vielfältigkeit  der  Regle- 
mentierung nachlassen  müsse,  um  nicht 
das  geistige  Leben  der  Gymnasialjugend 
zu  schädigen.  -Die  Kraft  und  Frucht- 
barkeit des  preufsischen  Staatsgedankens», 
sagt  er  in  den  -Pädagogischen  Idealen 
und  Protesten»  (S.  103),  »hat  sich  in  langer 
Zeitdauer  auch  an  den  Schulen  bewährt; 
aber  die  Gefahr  ist,  dafs  auf  diesem 
geistigen  Gebiete  seine  Macht  eine  Tyrannei 
werde.»  Aufserhalb  Preufsens  hielt  man 
sich  länger  von  diesem  Übel  frei;  aber  die 
gröfsere  Gleichförmigkeit  der  Einrichtungen 
seit  1870  hat  es  auch  hier  gefördert 

Die  unbestrittene  Vorherrschaft  des 
neuen  Humanismus  fällt,  wie  bereits  be- 
merkt, in  die  erste  Hälfte  des  Jahrhunderts. 
Seit  dem  Jahre  1840  begannen  andere 
Interessen  demselben  den  Rang  streitig  zu 
machen.  Neue  Wissenschaften,  wie  die 
allgemeine  Sprachwissenschaft,  germanische 
und  romanische  Philologie  etc.,  waren  ent- 
standen, andere,  wie  die  Geschichte,  fingen 
an  sich  breiter  zu  entfalten,  und  die  Natur- 
wissenschaften nahmen  durch  ihre  Theorie 
wie  durch  die  technischen  Erfindungen, 
welche  sie  im  Gefolge  hatten,  die  Auf- 
merksamkeit der  Gebildeten  aufs  lebhafteste 
in  Anspruch.  Die  kirchlichen  und  poli- 
tischen Bewegungen  regten  daneben  immer 
weitere  Kreise  auf.  Man  begann  daher 
an  dem  bisherigen  Humanismus  der  ge- 
lehrten Schulen  Kritik  zu  üben  und  fand, 
dars  derselbe,  schon  von  seiner  ursprüng- 
lichen Idee  nicht  unbeträchtlich  abgekommen, 
das  Griechische  gegen  das  Lateinische  zu- 
rücktreten lasse  und  über  Lateinschreiben 
und  Lateinsprechen  es  nicht  zur  Lektüre 
der  alten  Schriftsteller  bringe;  auch  wurden 
die  Ansprüche  der  modernen  Bildungs- 
elemente gegenüber  den  antiken  stärker 
geltend  gemacht.  Das  Jahr  1848  sprach, 
wie  auf  vielen  anderen  Gebieten,  auch  auf 
dem  des  höheren  Schulwesens  die 
Forderungen  der  Zeit  mit  grofser  Ent-  , 
schiedenheit  aus.  »Es  ist,«  sagte  Köchly, 
einer  der  Wortführer  dieser  Bewegung, 
»ein  ebenso  grober  als  allverbreiteter  Irrtum, 
die  altklassische  Bildung  mit  Lateinsprechen 
und  Lateinschreiben  zu  verwechseln.«  Mit 
den  übrigen  Wünschen  des  Jahres  wurden 


auch  diese  bald  zu  Grabe  getragen,  ln 
Preufsen  trat  unter  dem  Ministerium  von 
Raumer  (1851 — 58)  eine  Modifizierung 
des  bisherigen  Gymnasialunterrichts,  jedoch 
nicht  in  dem  soeben  bezeichneten  Sinne, 
ein.  Ludwig  Wiese,  der  seit  1852  dem 
Ministerium  als  Leiter  des  gelehrten  Schul- 
wesens angehörte,  war  mit  dem  Minister 
darin  in  Übereinstimmung,  dals  eine  gröfsere 
Konzentrierung  im  Lehrplane  der  Gym- 
nasien nötig  sei.  Er  sagt  darüber  in  seinen 
»Lebenserinnerungen  und  Amtserfahrungen« 
(S.  184):  »Am  liebsten  wäre  er  wie  ich 
selbst  zu  der  alten  Einfachheit  eines  auf 
den  Religionsunterricht,  die  alten  Sprachen 
und  die  Mathematik  beschränkten  Lehrplans 
zurückgekehrt.*  Indessen  war  Wiese  un- 
befangen genug,  die  Unmöglichkeit  der 
Ausführung  gegenüber  den  Forderungen 
der  modernen  Bildung  zuzugeben  und 
letzteren  ihre  Berechtigung  nicht  zu  be- 
streiten. Einen  Ausdruck  fanden  diese 
Tendenzen  in  den  revidierten  Lehrplänen 
von  1856,  wenngleich  die  darin  gegen 
früher  vorgenommenen  Veränderungen 
nicht  grofs  sind.  Das  Hauptmittel  zu  einer 
Konzentrierung  des  gelehrten  Unterrichts 
fand  ein  grofser  Teil  der  damaligen  Philo- 
logen in  einer  stärkeren  Hervorhebung  des 
lateinischen  Sprachbetriebes,  und  die  for- 
male Grammatik  wurde  vielfach  mit  Ab- 
sicht zum  Hauptstück  des  Unterrichts  ge- 
macht. 

In  Österreich  wurde  ganz  im  Gegen- 
sätze hierzu  im  Jahre  1849  durch  den 
Ministerialrat  Exner  und  den  aus  Preufsen 
berufenen  Philologen  Hermann  Bonitz 
eine  Gymnasialreform  durchgeführt,  welche 
modernen  Ansprüchen  in  weitestem  Um- 
fange entgegenkam.  Auch  in  Bayern  wurde 
1854  eine  neue  Schulordnung  erlassen, 
die  sich  jedoch  im  wesentlichen  in  den 
alten  Bahnen  hielt  und  von  der  früheren 
Beschränkung  auf  die  humanistischen  Lehr- 
gegenstände nicht  viel  abwich.  Württemberg 
folgte  in  dieser  Zeit  den  übrigen  Ländern 
darin,  dafs  es  das  philologische  Studium 
von  dem  theologischen  löste  und  selbständig 
machte.  Der  Schulbctrieb  gestaltete  sich 
hier  allmählich  nach  einem  im  Jahre  1 852 
veröffentlichten  Lehrplane.  In  Baden  lehnte 
man  sich  in  bewufster  Weise  an  nord- 
deutsche Verhältnisse  an ; auch  Sachsen 
machte  seit  der  Mitte  des  Jahrhunderts  eine 
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Wendung  von  der  süddeutschen  zur  nord- 
deutschen Gymnasialpädagogik. 

Der  grofse  Aufschwung  des  nationalen 
Lebens  nach  den  Jahren  1870  und  1871 
blieb  natürlich  nicht  ohne  Einwirkung  auf 
das  gelehrte  Schulwesen.  Man  legte  sich 
die  Frage  vor,  ob  dieses  wirklich  der  für 
die  höheren  Berufe  bestimmten  deutschen 
Jugend  die  geeignete  Vorbildung  gewähre. 
Das  deutsche  Volk  sah  sich  plötzlich  vor 
eine  Reihe  praktischer,  nur  aus  dem  Er- 
fassen der  Gegenwart  heraus  zu  lösender 
Aufgaben  gestellt;  sie  mufste  daher  die 
Notwendigkeit  empfinden,  die  Jugend  der 
Gymnasien  mit  modernen  Bildungsmitteln 
besser  als  bisher  auszurüsten.  Man  glaubte 
sogar  zu  bemerken,  dafs  ihre  körperliche 
Leistungsfähigkeit  nicht  minder  wie  ihre 
Willensenergie  den  später  an  sie  zu  stellen- 
den Anforderungen  nicht  entspreche.  Die 
Erörterung  der  bestehenden  Schulverhält- 
nisse ging  bald  aus  den  engen  Kreisen 
der  Schulmänner  heraus  auf  den  weiteren 
aller  Gebildeten  über;  Bildungs-  und  Er- 
ziehungsfragen sind  seit  dem  Ende  der 
siebziger  Jahre  ein  ständiger  Gegenstand 
der  öffentlichen  Besprechung  in  Tages-  und 
Zeitschriften  geworden  und  bewegen  die 
Nation  fortdauernd  aufs  lebhafteste.  Eine 
Reihe  von  Vereinen  hat  sich  gebildet, 
welche  in  verschiedener  Weise  die  Schul- 
frage einer  Erlösung  entgegenzuführen  be- 
müht sind;  oft  sind  unter  den  Mitgliedern 
die  gebildeten  Laien  die  Mehrzahl.  Die 
Einigung  der  deutschen  Staaten  hat  ferner 
die  Folge  gehabt,  dafs  eine  gröfsere  Ein- 
heitlichkeit des  Schulwesens  wenigstens 
in  seinen  äufseren  Formen  durch  ganz 
Deutschland  erstrebt  wird;  zur  Leitung  der 
hierfür  erforderlichen  Unterhandlungen 
wurde  im  Jahre  1875  die  Reichsschul- 
kommission eingesetzt.  Einen  erstmaligen 
Abschlufs  erhielten  die  so  eingeleiteten  Be- 
wegungen dadurch,  dafs  in  den  Jahren 
1891  bis  1893  gleichzeitig  die  vier  König- 
reiche Preufsen,  Bayern,  Württemberg  und 
Sachsen  ihren  Gymnasien  neue  Lehrpläne 
gaben,  welche  einerseits  den  Anforderungen 
der  neuen  Zeit  entgegenzukommen  suchten, 
indem  sie  den  Humanismus  der  gelehrten 
Schulen  einschränkten,  andrerseits  eine 
gröfsere  Übereinstimmung  untereinander 
herstellten. 

Was  zunächst  Preufsen  angeht,  so 


wurden  hier  bereits  im  Jahre  1882  neue 
Lehrpläne  veröffentlicht,  deren  Vorarbeiten 
in  das  Ministerium  Falk  (1872 — 79)  zu- 
rückreichten. Sie  bezeichnen  eine  Rück- 
kehr von  dem  überwiegenden  Lateinbe- 
trieb der  voraufgegangenen  Periode  zu  dem 
älteren  Humanismus,  der  auf  den  Inhalt 
der  Klassiker  das  Hauptgewicht  legte,  aber 
enthalten  zugleich  eine  Einschränkung  des 
altsprachlichen  Unterrichts.  Latein  wurde 
um  9,  Griechisch  um  2 Stunden  gekürzt, 
der  Beginn  des  letzteren  von  Quarta  nach 
Untertertia  verlegt.  Die  Lektüre  wird  in 
den  Vordergrund  gestellt,  doch  noch  eine 
gewisse  Fertigkeit  in  der  schriftlichen 
Handhabung  des  Lateinischen  gefordert 
und  der  lateinische  Aufsatz  beibehalten. 
Eine  neue  Phase  für  das  gelehrte  Unter- 
richtswesen trat  mit  dem  Regierungsantritt 
Kaiser  Wilhelms  II.  (1888)  ein.  Von  dem 
Gedanken  erfüllt,  den  von  der  Sozial- 
demokratie dem  Staate  drohenden  Gefahren 
durch  die  Schulen  zu  begegnen,  ordnete 
derselbe  alsbald  eine  Untersuchung  seitens 
der  preufsischen  Unterrichtsbehörden  dar- 
über an,  in  welcher  Weise  dies  geschehen 
könne.  Eine  Folge  der  dadurch  einge- 
leiteten Verhandlungen  war  für  das  gelehrte 
Schulwesen  die  Berufung  einer  Konferenz 
von  Schulmännern  und  gebildeten  Laien, 
welche  im  Dezember  1890  in  Berlin  tagte. 
Es  war  natürlich,  dafs  ihre  Beratungen  sich 
auf  die  Gesamtheit  der  Fragen  erstreckten, 
welche  gegenwärtig  das  höhere  Schulwesen 
bewegen.  Die  Versammlung  neigte  sich 
nach  ihrer  Zusammensetzung  dazu,  den 
Humanismus  des  Gymnasiums  in  seiner 
bisherigen  Geltung  zu  belassen  und  dieser 
Schulform  ihre  Stellung  als  wichtigste  und 
fast  ausschließliche  Vorstufe  der  Universität 
zu  wahren.  Die  lateinlose  Oberrealschule 
(s.  u.)  wurde  in  ihrer  besonderen  Sphäre 
belassen,  das  Realgymnasium  (s.  u.)  als 
eine  zu  beseitigende  Zwitterbildung  ge- 
kennzeichnet. Ein  mittelbarer  Einflufs  der 
von  der  Konferenz  gefaßten  Beschlüsse  ist 
in  den  1892  erlassenen  neuen  Lehrplänen 
zu  erkennen.  In  letzteren  wurde  der 
Gesichtspunkt  der  Entlastung  der  Schüler 
von  geistiger  Arbeit  betont  und  dafür  eine 
verstärkte  Pflege  der  Leibesübungen  ge- 
fordert; zu  diesem  Zwecke  wurde  nicht 
nur  die  Zahl  der  Turnstunden  erhöht, 
sondern  auch  die  Gesamtzahl  der  Unter- 
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richtsstunden  herabgesetzt.  Die  Kosten 
der  Verminderung  trug  wiederum  der 
Humanismus;  das  Lateinische  wurde  um 
weitere  15,  das  Griechische  um  4 Stunden 
verkürzt.  Der  lateinische  Aufsatz  war  be- 
reits vorher  gefallen,  jetzt  wurde  auch  aus- 
drücklich auf  stilistische  Fertigkeit  im 
Lateinischen  verzichtet  und  der  Schriftsteller 
Cicero  in  seiner  bisherigen  Geltung  als 
Vorbild  für  den  Stil  beiseite  gesetzt  Das 
Ziel  des  lateinischen  Unterrichts  sollte  die 
sprachlich-logische  Schulung  und  die  Ver- 
trautheit mit  der  römischen  Literatur,  das- 
jenige des  griechischen  die  Literaturkennt- 
nis allein  sein;  als  Zweck  des  gesamten 
humanistischen  Unterrichts  wurde  angegeben 
die  »geschichtliche  Erfassung  des  Altertums». 
Übrigens  trug  zu  diesen  Verkürzungen 
auch  die  Absicht  bei,  den  modernen  Bil- 
dungselementen mehr  Raum  zu  schaffen. 
Das  Englische  wurde  wenigstens  als  wahl- 
freies Fach  überall  eingeführt  und  das 
Zeichnen  verstärkt.  Das  Gymnasium  sollte 
so  auch  ferner  imstande  sein,  seinen  Schülern 
die  Vorbildung  zu  allen  höheren  Berufen, 
auch  den  technischen,  zu  geben.  Endlich 
sollten  die  Fächer  der  Religion,  des  Deut- 
schen und  der  Geschichte  sich  die  Bildung 
ethischer  und  nationaler  Gesinnung  be- 
sonders angelegen  sein  lassen. 

Auch  in  den  meisten  übrigen  deutschen 
Staaten  waren  schon  in  den  siebziger  und 
achtziger  Jahren  Änderungen  in  den  Lehr- 
plänen der  Gymnasien  vorgenommen 
worden,  so  im  Grofsherzogtum  Hessen 
1877  und  1884,  in  Sachsen  1882,  in 
Baden  1883.  Bayern  dehnte  1874  den 
Kursus  der  Gymnasien  von  acht  auf  neun 
Jahre  aus,  um  die  Gleichförmigkeit  mit 
den  norddeutschen  Schulen  herzustellen; 
die  realistischen  Fächer  blieben  freilich 
noch  immer  schwach  vertreten.  Die  von 
1891  bis  1893  in  Bayern,  Württemberg 
und  Sachsen  gegebenen  neuen  Lehrpläne 
lassen  unschwer  dieselben  Tendenzen  er- 
kennen wie  diejenigen  der  preufsischen 
Lehrpläne  von  1892.  Es  wird  überall 
Gewicht  auf  die  gesamte  Geistes-  und 
Charakterbildung  gelegt  und  die  moderne 
Bildung  stärker  berücksichtigt.  Die  Stunden- 
zahl des  klassischen  Unterrichts  ist  wie  in 
Preufsen  überall  herabgesetzt;  für  den  in- 
neren Betrieb  gilt  die  Norm,  dafs  die  Lek- 
türe die  Hauptsache,  der  Ciceronianismus 


der  Schreibübungen  zu  beseitigen  sei.  So 
heifst  es  in  dem  württembergischen  Lehr- 
plane, es  sei  zu  vermeiden,  dafs  die  Schüler 
wie  zu  philologischen  Lehrern  herangebildet 
würden,  während  es  sich  auf  dem  Gym- 
nasium doch  nur  handle  »um  die  Ver- 
mittelung und  Mitteilung  der  klassischen 
Bildungselemente  und  die  Erschliefsung 
des  antiken  Geisteslebens.«  Der  lateinische 
Aufsatz  fiel  auch  in  Sachsen.  Auch  die 
Verteilung  der  Lehrgegenstände  auf  die 
Klassen  ist  gleichmäfsiger  geworden;  das 
Französische  beginnt  allgemein  (Bayern 
ausgenommen)  in  der  Quarta,  das  Grie- 
chische in  Untertertia. 

Die  neuen  Lehrpläne  hatten  wenigstens 
in  Preufsen  nicht  den  Erfolg,  allgemein  als 
eine  annähernd  abschliefscnde  Lösung  der 
schwebenden  Gymnasialfragen  anerkannt  zu 
werden.  Man  hätte  vielleicht  erwarten 
können,  dafs  das  Gymnasium  die  Befreiung 
von  den  lateinischen  Schreibübungen,  die 
ihm  noch  immer  wie  Schlacken  anhingen, 
froh  begrüfst  und  gern  geholfen  hätte, 
den  Humanismus  ganz  seiner  eigentlichen 
Bestimmung  zuzuführen,  wonach  er  durch 
den  Inhalt  der  Klassiker  auf  Sinn  und 
Gemüt  der  Schüler  zu  wirken  sucht.  Aber 
es  wurde  in  philologischen  Kreisen  darauf 
hingewiesen,  dafs  man  dies  bei  der  stark 
verminderten  Stundenzahl  und  der  dadurch 
veranlagten  Verkürzung  des  grammatischen 
Unterrichts  nicht  mehr  leisten  könne.  In- 
folgedessen wurde  denn  auch  schon  1895 
gestattet,  die  Zahl  der  Lateinstunden  in  den 
drei  oberen  Jahreskursen  um  je  eine  Stunde 
zu  vermehren. 

Von  neuem  wurden  in  Preufsen  die 
Fragen  des  höheren  Schulwesens  im  Jahre 
I 1900  in  einer  von  dem  Kultusminister 
Dr.  Studt  berufenen  Schulkonferenz  erörtert, 
und  noch  in  demselben  Jahre  wurden  in 
einem  Erlasse  des  Königs  die  leitenden 
Gesichtspunkte  für  eine  demnächst  vor- 
zunehmende Modifizierung  der  bestehenden 
Verhältnisseaufgestellt.  Insbesondere  wurden 
neben  dem  Gymnasium  die  im  Laufe  des 
1 9.  Jahrhunderte  emporgekommenen  höheren 
Schulen  von  gleicher  Kursusdauer  (Real- 
gymnasium und  Oberrealschule)  als  »gleich- 
wertig« anerkannt  und  wurde  daran  die 
Erwartung  geknüpft,  dafs  jede  dieser  drei 
Schulformen  sich  künftig  mehr  nach  ihrer 
Eigenart  werde  entwickeln  können,  also 
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auch  das  Gymnasium  mehr  nach  seiner 
klassisch-humanistischen  Richtung  hin.  Die 
auf  dieserGrundlage  ausgearbeiteten  jüngsten 
Lehrpläne  sind  1901  erschienen.  In  den 
beigegebenen  »Allgemeinen  Bemerkungen« 
(S.  72)  wird  in  Übereinstimmung  mit  je- 
nem Erlasse  der  Satz  vorangestellt:  »Durch 
die  grundsätzliche  Anerkennung  der  Gleich- 
artigkeit der  drei  Arten  höherer  Lehr- 
anstalten wird  die  Möglichkeit  geboten, 
die  Eigenart  einer  jeden  kräftiger  zu  pflegen.« 
Die  wichtigste,  in  diesem  Sinne  für  die 
Gymnasien  getroffene  Anordnung  betrifft 
wiederum  das  Lateinische.  Die  1895  ge- 
stattete fakultative  Verstärkung  dieses  Faches 
in  den  drei  obersten  Jahrgängen  wird  obli- 
gatorisch gemacht  und  ebenso  das  Latein 
in  IV,  Ulli  und  Olli  um  je  eine  Stunde 
vermehrt.  Die  Skala  der  wöchentlichen 
Stundenzahlen  ist  infolgedessen  für  die 
Klassen  von  VI  bis  Ol:  8,  8,  8,  8,  8,  7, 
7, 7, 7 ; im  ganzen  sind  aus  den  62  Wochen- 
stunden der  Lehrpläne  von  1 892  jetzt  wieder 
68  geworden.  Das  Griechische  wird  in  sechs 
Jahreskursen  (U 111  — Ol)  mit  je  6 wöchent- 
lichen Stunden  gelehrt,  doch  ist  es  in  den 
drei  obersten  Jahrgängen  gestattet,  zeitweilig 
eine  Stunde  dem  Lateinischen  abzunehmen 
und  dem  Griechischen  zuzulegen.  Die 
Gesamtsumme  beträgt  demnach,  von  dieser 
Möglichkeit  abgesehen,  36  Stunden  gegen- 
über jenen  68.  Doch  wird  durch  dieses 
Verhältnis  keine  Inferiorität  des  Griechi- 
schen im  Vergleich  zum  Lateinischen  be- 
gründet, da  das  letztere,  in  Sexta  beginnend, 
zum  Teil  dazu  dient,  in  eine  fremde  Sprache 
überhaupt  und  insbesondere  in  die  Gramma- 
tik der  klassischen  Sprachen  einzuführen. 

Im  preufsischen  Gymnasium  wird  gemärs 
diesen  neuesten  Lehrplänen  gegenwärtig 
dem  Schüler  der  obersten  Klasse,  also  in 
den  letzten  beiden  Jahren  vor  dem  Ab- 
schlüsse dieses  Bildungsganges,  der  wissen- 
schaftliche Unterricht  (wöchentlich  30  Stun- 
den) in  folgender  Verteilung  dargeboten: 

1 3 Stunden  Latein  und  Griechisch,  6 Mathe- 
matik und  Naturwissenschaften,  3 Französisch 
— das  Englische  ist  fakultativ  — 2 Reli- 
gion, 3 Deutsch,  3 Geschichte  und  Erd- 
kunde. Wahlfrei  ist  aufser  dem  Englischen 
auch  das  Hebräische.  Man  sieht,  dafs  der 
klassische  Unterricht  noch  immer  das  Haupt- 
stück des  Gymnasialkursus  bildet 

So  ist  der  Humanismus  der  Gymnasien 

Rein,  Encyklopid.  Handh.  d.  Pädagogik.  2.  Aufl.  2. 


in  den  letzten  Jahrzehnten  mannigfachen 
Schwankungen  unterworfen  gewesen.  Aber 
im  ganzen  betrachtet,  ist  nicht  zu  ver- 
kennen, dafs  er  gegen  das  Ende  des  19. 
Jahrhunderts,  an  dessen  Anfang  er  seine 
Herrschaft  von  neuem  antrat,  eine  Ab- 
schwächung erfahren  hat,  und  zwar  mehr 
noch  innerlich  als  in  seiner  äufseren  Stellung. 
In  der  Schule  selbst  hat  er  beständig  mit  den 
neuzudrängenden  modernen  Bildungsstoffen 
um  seine  Geltung  zu  kämpfen,  und  die 
Gymnasialjugend  wird  von  der  Last  der 
Bildungsarbeit  gedrückt,  die  von  beiden 
Seiten  auf  ihre  Schultern  gelegt  wird 
(»Utraquismus«).  Andrerseits  hat  im  Leben 
die  Betrachtung  und  Erfassung  der  antiken 
Welt  die  unbedingte  Wertschätzung  ein- 
gebüfst,  welche  sie  zu  den  Zeiten  eines 
Fr.  A.  Wolf  oder  Böckh  besafs.  Es  mufs 
freilich  anerkannt  werden,  dafs  der  Huma- 
nismus auf  Schulen  und  Universitäten  seit- 
dem selbst  ein  anderer  geworden  ist.  Nicht 
mehr  auf  jene  Betrachtung  des  Altertums 
an  sich  kommt  es  ihm  an,  sondern  darauf, 
die  Gestaltungen  und  Probleme  der  antiken 
Welt  für  das  Verständnis  der  Gegenwart 
fruchtbar  zu  machen.  Aber  sein  Wirkungs- 
kreis im  nationalen  Leben  ist  doch  ver- 
schwindend klein  geworden,  und  so  schön 
und  wirklich  lohnend  auch  jener  Bildungs- 
weg durch  das  Altertum  ist,  so  erscheint 
er  doch  vielen  in  unserem  Volke  als  ein 
Umweg.  Man  beklagt  es,  dafs  unsere  Gym- 
nasialjugend nicht  genug  an  die  politischen 
und  sozialen  Probleme  der  Gegenwart 
heran-  und  in  das  Leben  unseres  Volkes 
eingeführt,  dals  es  zu  wenig  mit  den  mo- 
dernen Wissenschaften  bekannt  und  mit 
dem  Leben  der  neben  uns  existierenden 
fremden  Nationen  vertraut  gemacht  werde. 
Die  so  denken,  wünschen  den  klassischen 
Unterricht  überhaupt  aus  dem  Mittelpunkt 
unserer  höheren  Schulen  entfernt,  höchstens 
das  Lateinische  aus  praktischen  Rücksichten 
oder  seines  formalen  Bildungswertes  wegen 
beibehalten,  die  griechische  Literatur  da- 
gegen in  Übersetzungen  betrieben  zu  sehen. 

Andere  wünschen  den  Bildungsweg 
durch  das  klassische  Altertum  wenigstens 
einem  Teile  der  Jugend  unserer  höheren 
Schulen  zu  erhalten  und  erkennen  freiwillig 
oder  widerstrebend  die  Gleichberechtigung 
der  modernen  Bildungsweise  auf  dem  Real- 
gymnasium und  der  Oberrealschule  an. 
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Wie  die  Sachen  jetzt  stehen,  hat  der  letztere 
Standpunkt  die  Oberhand.  Das  zeigen 
auch  die  jüngsten  Bestimmungen  über  die 
Berechtigungen  der  drei  Schularten.  Hs 
wurde  zuerst  den  Abiturienten  der  reali- 
stischen Anstalten  die  philosophische  Fa- 
kultät der  preußischen  Universitäten  ohne 
Einschränkung  hinsichtlich  der  gewählten 
Studienfächer  eröffnet;  nur  sind  bei  den 
Staatsprüfungen  bestimmte  Vorkenntnisse 
nachzuweisen,  für  die  neueren  Sprachen 
eine  gewisse  Kenntnis  des  Lateinischen,  für 
Geschichte  sprachliches  Verständnis  der 
griechischen  und  römischen  Geschichts- 
quellen. Danach  ist  den  Rcalgymnasiasten 
und  mittelbar  (durch  eine  Nachprüfung  im 
Lateinischen)  auch  den  Oberrealschülern 
von  Reichswegen  durch  eine  neue  Stu- 
dien- und  Prüfungsordnung  für  den  ärzt- 
lichen Beruf  auch  das  medizinische  Stu- 
dium für  ganz  Deutschland  und  durch  den 
jüngsten  Erlats  des  preußischen  Kultus- 
und  des  Justizministeriums  (1902)  ebenso 
schließlich  der  juristische  Beruf  in  Preufsen 
freigegeben  worden.  Auch  im  letzteren 
Falle  wird  den  Abiturienten  der  realistischen 
Anstalten  die  Verpflichtung  auferlegt,  sich 
die  für  das  Verständnis  der  römischen 
Rechtsquellen  erforderlichen  sprachlichen 
und  sachlichen  Vorkenntnisse  in  besonderen 
von  der  Universität  hierfür  eingerichteten 
Kursen  nachträglich  zu  erwerben;  diese  Ver- 
pflichtung gilt  jedoch  ebenso  für  diejenigen 
Gymnasialabiturienten,  deren  Kenntnisse  im 
Lateinischen  bei  der  Reifeprüfung  nicht 
als  »genügend*  bezeichnet  worden  sind. 
Im  übrigen  wird  in  dem  erwähnten  Erlasse 
das  Gymnasium  ausdrücklich  als  die  ge- 
eignetste Vorbereitungsanstait  für  das  ju- 
ristische Studium  bezeichnet  Die  Be- 
rechtigung zum  theologischen  Studium  ist 
wegen  der  notwendigen  Kenntnis  des 
Griechischen  und  Hebräischen  ausschließ- 
lich den  Schülern  des  humanistischen  Gym- 
nasiums verblieben;  sie  kann  von  anders 
vorgebildeten  Abiturienten  nur  durch  eine 
gymnasiale  Nachprüfung  erworben  werden. 
In  den  anderen  Bundesstaaten  ist  man 
Preußen  in  Bezug  auf  die  Zulassung  der 
Realabiturienten  zur  juristischen  Fakultät, 
doch  nicht  zu  den  Staateprüfungen,  teil- 
weise gefolgt;  in  Bezug  auf  die  philo- 
sophische Fakultät  bestand  zum  Teil  schon 
vorher  größere  Freiheit. 


So  hat  das  humanistische  Gymnasium 
auch  äußerlich  seinen  Platz  mit  den  beiden 
Arten  der  realistischen  höheren  Schule 
teilen  müssen;  das  lange  bekämpfte  »Gym- 
nasialmonopol«,  wonach  das  Gymnasium 
für  alle  höheren  Berufe,  die  realistischen 
Anstalten  nur  für  bestimmte  vorbereiten 
konnten,  ist  gefallen  und  zwar  jetzt  im 
wesentlichen  mit  Zustimmung  der  Freunde 
des  humanistischen  Gymnasiums  selbst,  weil 
nur  so  das  letztere  in  seiner  Eigenart  er- 
halten werden  konnte.  Aus  der  zuerst 
prinzipiell  anerkannten  »Gleichwertigkeit* 
aller  drei  Schularten  ist  durch  die  nach- 
folgenden Bestimmungen  die  »Gleich- 
berechtigung* geworden.  Es  ist  der  Grund- 
satz anerkannt  worden,  daß  die  Abitu- 
rienten der  drei  höheren  Schularten  unbe- 
dingt zur  Universität  zuzulassen  sind  und 
dafs  sie  sich  etwa  noch  nötige  Spezialkennt- 
nisse auf  der  Hochschule  nachträglich  er- 
werben können.  Freilich  gilt  dies,  wie  ge- 
sagt, ganz  nur  für  Preufsen  und  für  die  drei 
»weltlichen*  Fakultäten,  auch  hat  in  der 
allgemeinen  Wertschätzung  das  alte  Gym- 
nasium mit  seinem  klassischen  Bildungs- 
ideale seine  Geltung  als  die  vornehmere 
und  für  das  Universitätsstudium  im  all- 
gemeinen geeignetere  höhere  Bildungs- 
anstalt noch  nicht  völlig  verloren. 

3.  Das  Realschulwesen ; die  technischen 
Hochschulen.  Neben  dem  gelehrten  Un- 
terrichte gewann  das  Realschulwesen,  dessen 
Anfänge  im  achtzehnten  Jahrhundert  oben 
erwähnt  wurden,  im  neunzehnten  an  Breite 
und  Höhe  eine  solche  Ausdehnung,  dals 
es  sich  als  gleichwertig  neben  den  gelehr- 
ten und  den  Volkschulunterricht  stellen 
konnte.  Diese  Entwicklung  gründet  sich 
auf  den  Aufschwung  der  Naturwissen- 
schaften in  dieser  Zeit,  auf  die  Anwen- 
dungen, welche  ihre  Ergebnisse  sogleich 
in  der  Technik  fanden,  und  auf  die  hier- 
durch und  durch  andere  Umstände  ver- 
anlafste  weitere  Hebung  des  mittleren  Bürger- 
standes. Durch  exakte  Forschung  gelangten 
die  Naturwissenschaften  in  den  ersten  Jahr- 
zehnten rasch  zu  großer  Entfaltung.  Sie 
sind  seitdem  beständig  im  Fortschreiten 
geblieben;  an  der  außerordentlichen  Er- 
weiterung der  philosophischen  Fakultäten 
an  den  Universitäten  haben  sie  einen  be- 
deutenden Anteil.  Es  konnte  nicht  aus- 
bleiben,  dafs  sie  bald  anfingen,  ihren  Platz 
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in  der  Bildung  der  Nation  und  im  Unter- 
richte der  Jugend  neben  den  Geisteswissen- 
schaften zu  fordern.  Ebenso  traten  in  dem 
wirtschaftlichen  Leben  des  Volkes  besonders 
seit  den  dreifsiger  Jahren  die  gewaltigsten 
Veränderungen  infolge  der  neuen  Ent- 
deckungen und  Erfindungen  ein.  Schon 
seit  dem  Jahre  1818  fuhren  Dampfschiffe 
auf  deutschen  Flüssen;  zwanzig  Jahre  später 
wurden  die  transatlantischen  Dampferfahrten 
eröffnet,  was  natürlich  auch  für  Deutsch- 
land von  gröfster  Bedeutung  war.  Im 
Jahre  1833  wurde  die  erste  telegraphische 
Leitung  gelegt,  und  in  demselben  Jahr- 
zehnt sah  man  in  Deutschland  die  ersten 
Eisenbahnen  fahren.  Handel  und  Industrie 
erfuhren  durch  dies  alles  eine  bedeutende 
Steigerung,  fn  derselben  Richtung  wirkte 
die  Entwicklung  des  Zollwesens  in  Deutsch-  j 
land.  In  Preufsen  waren  am  Anfang  des 
Jahrhunderts  selbst  die  einzelnen  Provinzen 
durch  Zollschranken  gegen  einander  ab- 
geschlossen. Erst  die  Zollordnungen  aus 
dem  zweiten  Jahrzehnt  des  Jahrhunderts 
schufen  hierin  freie  Bewegung,  und  später 
wurde  diese  Freiheit  durch  die  Gründung 
des  Zollvereins  (1834)  über  die  Grenzen 
von  Preufsen  hinaus  auf  die  gröfsere  Zahl 
der  deutschen  Staaten  ausgedehnt.  Die 
letzte  Folge  aller  dieser  Veränderungen  war 
nun  jene  Hebung  des  Bürgerstandes,  ins- 
besondere der  im  eigentlichen  Sinne  er- 
werbenden Berufsklassen.  Wieviel  für  die- 
selben in  der  Tat  noch  geleistet  werden 
konnte,  davon  gibt  u.  a.  die  Lebensbe- 
schreibung des  preufsischen  Staatsrats  Kunth 
von  Fr.  und  P.  Goldschmidt  (Berlin  1 888) 
ein  deutliches  Bild.  Kunth,  welcher  der 
Lehrer  der  beiden  Humboldts  gewesen 
war  und  später  in  die  preufsische  Ver- 
waltung eintrat,  bemühte  sich  in  der  Zeit 
nach  den  Freiheitskriegen  eifrig  um  eine 
bessere  Bildung  der  gewerbtreibenden 
Klassen.  Denn  der  bisherige  Stand  ihrer 
Kenntnisse  war  ein  sehr  niedriger.  Viele 
aus  diesen  Kreisen  konnten  nicht  schreiben; 
die  fremdländischen  Erfindungen  und  wissen- 
schaftlichen Entdeckungen  wurden  nicht 
benutzt.  Auch  fehlte  ihnen  der  Unter- 
nehmungsgeist völlig;  sie  mufsten  zu  allem, 
was  in  ihrem  eigenen  Interesse  lag,  von 
der  Regierung  angetrieben  werden.  Man 
vergleiche  damit,  um  den  Unterschied  zu 
erkennen,  die  Bedeutung  und  Ausdehnung 


| der  Industrie  in  der  Gegenwart.  Endlich 
wurde  durch  jene  Umwälzungen  ein  eigener 
Stand  von  Technikern  geschaffen,  an  deren 
berufliche  und  allgemeine  Bildung  mit  der 
Zeit  immer  gröfsere  Anforderungen  gestellt 
wurden. 

Diese  Entwicklung  spiegelt  sich  wider 
in  der  Entstehung  und  Ausbildung  der 
technischen  Hochschulen,  welche  aus  nie- 
driger stehenden  gewerblichen  Fachschulen 
zu  Anstalten  geworden  sind,  die  sich  mit 
dem  Anspruch  der  Gleichberechtigung  den 
alten  Universitäten  an  die  Seite  stellen.  Im 
Jahre  1794  war  zuerst  in  Paris  eine  ecole 
polytechnique  gegründet  worden;  nach 
ihrem  Vorbilde  entstanden  1806  in  Prag, 
1815  in  Wien  polytechnische  Institute.  In 
Preufsen  war  schon  1799  die  königliche 
Bauakademie  begründet  worden.  Im  Jahre 
1821  trat  derselben  auf  Beuths  Veran- 
lassung das  «technische  Institut«  in  Berlin 
an  die  Seite,  eine  zweiklassige  Gewerbe- 
schule, neben  welcher  in  den  Provinzen 
einklassige  Anstalten  geschaffen  wurden. 
Ähnliche  Schulen  entstanden  in  der  ersten 
Hälfte  des  Jahrhunderts  an  verschiedenen 
Orten  Deutschlands;  sie  verlangten  als  Vor- 
bildung in  der  Regel  nicht  mehr  als  ein- 
fache bürgerliche  Kenntnisse,  aber  stellten 
andrerseits  noch  die  höchste  Stufe  des 
technischen  Unterrichts  dar.  Seit  ungefähr 
der  Mitte  des  Jahrhunderts  erweiterten  sie 
sich  allgemein  zu  »polytechnischen«  An- 
stalten und  nahmen  einen  hochschulartigen 
Charakter  an,  so  1 845  die  Schule  in  Hanno- 
ver, 1851  in  Dresden,  1863  in  Karlsruhe  etc. 
Für  diest  Art  von  Schulen  war  neben 
Karlsruhe  besonders  das  1854  gegründete 
Züricher  Polytechnikum  vorbildlich,  einer- 
seits durch  die  Bedeutung  der  an  dem- 
selben wirkenden  Lehrkräfte,  andrerseits 
durch  seine  Organisation,  u.  a.  dadurch, 
dafs  hier  eine  philosophisch -staatswissen- 
schaftliche Abteilung  eingerichtet  wurde, 
welche  einen  vollgültigen  Ersatz  für  den 
allgemeinen  Unterricht  der  philosophischen 
Fakultät  an  der  Universität  zu  bieten  schien. 
Im  Jahre  1 868  wurde  auch  in  München 
eine  eigene  Hochschule  für  den  technischen 
Unterricht  eröffnet  In  Preufsen  wurde 
das  Berliner  »Gewerbeinstitut« , das  aus 
dem  technischen  Institut  entstanden  war, 
1866  »Gewerbeakademie«  und  1879  mit 
der  älteren  Bauakademie  zur  »technischen 
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Hochschule«  vereinigt,  die  ihre  neue 
Lehrstätte  in  Charlottenburg  fand;  zu  eben- 
solchen wurden  die  polytechnischen  An- 
stalten in  Hannover  und  Aachen  umgestaltet 

Die  so  entwickelten  Hochschulen  haben 
den  Zweck,  »für  den  technischen  Beruf 
im  Staats-  und  Gemeindedienst  wie  im  in- 
dustriellen Leben  die  höhere  Ausbildung 
zu  gewähren,  sowie  die  Wissenschaften 
und  Künste  zu  pflegen,  welche  zu  dem 
technischen  Unterrichtsgebiet  gehören«  (Ber- 
liner provis.  Statut  v.  1879).  Sie  zeigen 
sich  darin  den  Universitäten  gleich,  dafs 
sie  für  ihre  vollberechtigten  Hörer  eine 
gleiche  Dauer  der  Vorbildung,  nämlich  eine 
neunjährige  an  einer  höheren  Lehranstalt, 
fordern,  Lehr-  und  Lemfreiheit  wie  jene 
besitzen  und  unter  der  Leitung  von  Rek- 
toren, welche  auf  ein  Jahr  gewählt  sind, 
statt  wie  früher  unter  lebenslänglichen 
Direktoraten  u.  dgl.  stehen.  Einen  in  diesen 
Kreisen  mit  berechtigter  Freude  begrüfsten 
Abschlufs  erhielt  diese  Entwicklung,  als  bei 
der  hundertjährigen  Stiftungsfeier  der  Ber- 
liner Anstalt  i.  J.  1 899  den  preufsischen 
technischen  Hochschulen  das  Recht  ver- 
liehen wurde,  auch  die  Würde  eines  Dok- 
tors der  Ingenieurwissenschaften  zu  erteilen. 
Im  Überschwange  der  Festfreude  wurden 
manche  Stimmen  laut,  wonach  es  scheinen 
konnte,  dafs  die  Universitäten,  besonders 
die  philosophischen  Fakultäten  mit  ihrem 
rein  theoretischen  Wissenschaftsbetrieb  nun 
veraltete  Institute  seien.  Eine  unbefangene 
Betrachtung  mufs  ergeben,  dafs  die  För- 
derung der  menschlichen  Erkenntnis  rein 
um  der  Erkenntnis  willen  und  zunächst 
ohne  praktische  Absichten  immer  ihren 
Wert  behalten  wird,  teils  um  der  Würde 
der  Menschheit  willen,  teils  weil  jede  Er- 
weiterung unseres  Weltbildes  uns  notwendig 
auch  die  Fähigkeit  verleiht,  uns  besser  in 
dieser  Welt  zurechtzufinden. 

4.  Das  Realgymnasium  und  die  Ober- 
realschule. Den  Anforderungen  dieser  neu 
entstehenden  Lehranstalten  sowie  denjenigen, 
welche  höherstehende  industrielle  Privat- 
untemehmungen  an  ihre  Leiter  und  Tech- 
niker stellten,  endlich  auch  den  Ansprüchen 
des  mittleren  Bürgerstandes  an  eine  ange- 
messene allgemeine  Bildung  auf  moderner 
Grundlage  suchte  nun  die  Realschule  in 
ihren  mannigfachen  Formen  seit  den  ersten 
Jahrzehnten  des  Jahrhunderts  zu  entsprechen. 


In  den  zwanziger  und  dreifsiger  Jahren 
entstanden  solche  Schulen,  meistens  Real- 
oder höhere  Bürgerschulen  genannt,  fast  in 
allen  deutschen  Staaten.  Die  Bemühungen 
Spillekes,  Scheiberts,  Magers  u.  a.  um  die 
theoretische  und  praktische  Ausgestaltung 
dieser  Schulform  fallen  in  diese  und  die 
nächste  Zeit  Sie  vereinigte  noch  in  sich 
die  höhere  und  die  niedere  Stufe  des  rea- 
listischen Unterrichts.  Aber  bald  wurde 
besonders  für  die  eigentlich  technischen 
Berufe  eine  höhere  Vorbildung  gefordert, 
welche  die  einfache  Real-  oder  Bürgerschule 
nicht  mehr  geben  konnte.  Auch  auf  dem 
Gymnasium  war  sie  nicht  zu  erlangen; 
Mathematik  und  Naturwissenschaften  waren 
für  diese  Art  von  Bildung  ihres  Inhalts 
wegen,  die  neueren  Sprachen  als  wichtige 
Hilfsmittel  des  modernen  Verkehrs  not- 
wendig. Daher  begann  neben  dem  huma- 
nistischen Gymnasium  ein  zweites,  das  Real- 
gymnasium, emporzuwachsen,  das  in  der 
Regel  wegen  der  höheren  Studien,  zu  denen 
es  vorbereitete,  das  Lateinische  in  seinen 
Lehrplan  mit  aufnahm.  So  wurde  ein  Real- 
gymnasium in  Berlin  in  den  Jahren  1828 
bis  1829,  ein  solches  in  Gotha  1836  be- 
gründet Im  Herzogtum  Nassau  drängten 
die  Stände  seit  1839  auf  die  Errichtung 
einer  derartigen  Anstalt  in  Wiesbaden;  auch 
die  Regierung  zeigte  lebhaftes  Interesse  für 
die  Sache.  Die  Schule  wurde  1845  er- 
öffnet; über  die  ihr  zu  stellende  Aufgabe 
heilst  es  in  dem  Gesetze,  welches  die  Er- 
richtung anordnete:  «Das  Realgymnasium 
in  Wiesbaden  bezweckt  eine  allgemeine 
wissenschaftliche  Vorbildung  derjenigen, 
welche  sich  einem  technisch -praktischen 
Berufe  widmen  und  zu  demselben  unmittel- 
bar übergehen  oder  ihre  Studien  auf  einer 
Fachschule  fortsetzen  wollen.«  Die  Anstalt 
hatte  von  Anfang  an  das  Lateinische  in 
ihrem  Kursus;  sie  führte  darin  nach  dem 
später  festgestellten  Lehrplane  bis  zur  Lektüre 
von  Horaz  und  der  Anfertigung  eines  la- 
teinischen Exercitiums  bei  der  Reifeprüfung. 
Sie  bestand  nur  aus  den  drei  oberen  Klassen; 
der  Unterbau  fiel  mit  den  Klassen  des  Gym- 
nasiums bis  zur  Quarta  einschliefslich  zu- 
sammen. 

Es  konnte  im  weiteren  Verlaufe  der 
Entwicklung  nicht  ausbleiben,  dafs  diese 
Schulgattung  ihre  Blicke  auch  auf  die  Uni- 
i versität  richtete;  schien  es  doch,  dafs  sie 
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für  mathematische,  naturwissenschaftliche 
und  neusprachliche  Studien  zum  mindesten 
eine  ebenso  gute  Vorbereitung  gebe  wie 
das  humanistische  Gymnasium.  Das  Jahr 
1848  machte  auch  hier  die  in  der  Sache 
liegende  Konsequenz  geltend;  daher  konnte 
es  kommen,  dafs  auf  der  preußischen 
Landesschulkonferenz  von  1849  die  Re- 
gierung vorschlug,  es  sollten  sich  über 
einem  gemeinsamen  Unterbau  ein  Ober- 
gymnasium und  Realgymnasium  erheben, 
wozu  die  Konferenz  die  weitere  Forderung 
erhob,  dafs  das  letztere  zu  Studien  in  der 
philosophischen  Fakultät  der  Universität 
berechtigen  solle.  Die  nachfolgende  Zeit 
war  dieser  Realschule  höherer  Ordnung 
wenig  günstig.  Trotzdem  konnte  ihr  die 
gleiche  Kursusdauer  mit  dem  humanisti- 
schen Gymnasium  und  damit  bis  zu  einem 
gewissen  Grade  die  Gleichstellung  nicht 
lange  vorenthalten  bleiben.  Dies  geschah 
in  Preufsen  durch  die  Unterrichts-  und 
Prüfungsordnung  der  Real-  und  höheren 
Bürgerschulen  vom  Jahre  1859,  nachdem 
schon  im  Jahre  1832  für  die  Realschulen 
ohne  weitere  Unterscheidung  eine  »vor- 
läufige Instruktion  < gegeben  war.  Es  wurden 
jetzt  Realschulen  I.  und  II.  Ordnung  unter- 
schieden, für  die  ersteren  wurde  ein  neun- 
jähriger Kursus  wie  auf  dem  Gymnasium 
festgesetzt  und  das  Lateinische  obligatorisch 
gemacht  lm  Jahre  1870  erhielten  dieselben 
sodann  die  Berechtigung,  auch  zur  Uni- 
versität für  mathematisch-naturwissenschaft- 
liche und  neusprachliche  Studien  zu  ent- 
lassen. ln  Bayern  war  1864  eine  solche 
höhere  Realschule  mit  derselben  Berech- 
tigung und  mit  dem  Namen  eines  Real- 
gymnasiums geschaffen  worden.  Sie  hatte 
gleiche  Kursusdauer  wie  das  bayerische 
Gymnasium  und  erweiterte  sich  im  Jahre 
1874  wie  dieses  zu  einer  neunklassigen 
Anstalt  Die  drei  untersten  Klassen  fallen 
mit  denen  des  Gymnasiums  zusammen, 
ln  Württemberg  zweigte  sich  zuerst  1867 
vom  Stuttgarter  Gymnasium  ein  Realgym- 
nasium ab.  Die  württembergischen  Real- 
gymnasien nehmen  wegen  ihres  ausgedehn- 
ten Lateinbetriebs  einen  reineren  humani- 
stischen Charakter,  als  ihn  die  norddeutschen 
zeigen,  für  sich  in  Anspruch.  Sie  entlassen 
aufser  zum  Polytechnikum  und  zur  land- 
wirtschaftlichen Hochschule  auch  zu  Studien 
in  der  philosophischen,  naturwissenschaft- 


lichen und  staatswissenschaftlichen  Fakultät 
der  Universität.  Preufsen  folgte  1 882  diesen 
Ländern,  indem  es  den  Realschulen  1.  Ord- 
nung ebenfalls  den  Namen  Realgymna- 
sium gab;  die  Verstärkung  ihres  gym- 
nasialen Charakters  trat  auch  darin  hervor, 
dafs  dem  Lateinischen  eine  gröfsere  Stunden- 
zahl gegeben  wurde.  In  Sachsen  endlich  be- 
stehen 9jährige  »Realgymnasien«  seit  1884. 

Allmählich  war  die  höhere  Realschule 
auch  innerlich  eine  andere  geworden.  Wie 
die  technischen  Berufe  zur  Gleichstellung 
mit  den  alten  Universitätsberufen  empor- 
stiegen, wie  seit  1870  moderne  Bildung 
neben  der  klassischen  immer  mehr  an 
Geltung  gewann,  so  begann  auch  aus  der 
ehemaligen  technischen  Vorbereitungsanstalt 
nach  und  nach  eine  allgemein  bildende 
höhere  Schule  zu  werden.  Es  wurde  da- 
her die  Meinung  ausgesprochen,  dafs  der 
Unterricht  dieser  Schule,  nachdem  er  seines 
rein  technischen  Charakters  entkleidet  sei, 
eben  jene  moderne  Bildung  gebe,  welche 
die  Zeit  von  den  Angehörigen  der  leiten- 
den Kreise  allgemein  fordere,  und  die 
Weitestgehenden  sahen  und  sehen  daher 
in  ihr  das  Gymnasium  der  Zukunft.  Die- 
jenigen hingegen,  welche  sich  mehr  an  die 
bestehenden  Verhältnisse  hielten,  erstrebten 
zum  wenigsten  eine  Gleichstellung  des 
modernen  Gymnasiums  mit  dem  alten.  Es 
sollte  sich  das  besonders  in  Bezug  auf  die 
Berechtigung  zu  den  Universitätsstudien 
zeigen,  und  zwar  nicht  allein  zum  Studium 
der  Medizin,  wozu  das  Realgymnasium 
durch  seinen  naturwissenschaftlichen  Unter- 
richt eine  besonders  gute  Vorbereitung  zu 
geben  schien,  sondern  auch  zu  dem  der  Juris- 
prudenz, die  in  derGegenwart  ohne  die  Kennt- 
nis der  modernen  Sprachen,  der  Technik  und 
des  modernen  Lebens  überhaupt  nicht  mehr 
auskomme.  Dem  gegenüber  sprachen  die 
Gegner  derartigen  Bestrebungen  die  Be- 
rechtigung ab  und  wünschten  das  Real- 
gymnasium auf  die  Vorbereitung  zu  den 
technischen,  den  naturwissenschaftlichen  und 
den  neusprachlichen  Studien  beschränkt  zu 
sehen.  Die  letzten  Jahrzehnte  sind  von 
diesen  Fragen  lebhaft  bewegt  worden.  Die 
preufsische  Regierung  nahm  zu  ihnen  durch 
die  Schulreform  von  1892  eine  Stellung 
ein,  wie  sie  nach  den  vorausgehenden  Lehr- 
plänen von  1882  nicht  zu  erwarten  war. 
Die  Dezemberkonferenz  von  1 890  hatte 
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sogar  den  Beschlufs  gefafst,  dafs  das  Real- 
gymnasium in  Wegfall  kommen  und  in 
Zukunft  neben  dem  Gymnasium  nur  latein- 
lose Anstalten  von  längerer  Kursusdauer, 
die  sogenannten  Oberrealschulen,  bestehen 
sollten.  Die  Lehrpläne  von  1892  folgten 
nicht  ganz  diesen  Spuren;  indessen  wurde 
durch  sie  das  Latein  des  Realgymnasiums 
verkürzt,  die  Oberrealschule  in  ihren  Be- 
rechtigungen ihm  nahezu  gleichgestellt  und 
die  Frage,  ob  es  neben  dieser  Schule  und 
dem  Gymnasium  noch  eine  Existenzberech- 
tigung habe,  als  eine  offene  bezeichnet 
Mit  letzterem  war  freilich  zugleich  er- 
klärt, dafs  die  Entscheidung  keine  ab- 
schliefsende  Lösung  geben  wollte.  Im  Jahre 
1895  wurde  auch  den  Realgymnasien  frei- 
gestellt, das  Lateinische  auf  der  Oberstufe 
wieder  etwas  zu  verstärken,  und  die  Lehr- 
ordnungen von  1901  haben  diese  Ver- 
stärkung noch  ausgedehnt  und  planmäfsig 
festgelegt,  so  dafs  das  Lateinische  nun 
gegenüber  den  Bestimmungen  von  1892 
6 wöchentliche  Stunden  mehr  aufweist 
(43  : 49).  Wichtiger  jedoch  war  es,  dafs, 
wie  schon  oben  des  weiteren  ausgeführt 
worden  ist,  der  Schulerlafs  vom  Jahre  1900 
für  Preufsen  die  Gleichwertigkeit  aller  drei 
neunstufigen  Anstalten,  des  Gymnasiums, 
des  Realgymnasiums  und  der  Oberreal- 
schule, anerkannte  und  dafs  die  später  dazu 
erlassenen  Ausführangsbestimmungen  an- 
nähernd auch  die  Gleichheit  in  den  Be- 
rechtigungen aussprachen.  Eine  lange  Zeit 
des  Kampfes  ist  damit  beendet  worden. 
Es  liegt  jetzt  den  Universitäten  ob,  festzu- 
setzen, wie  sie  die  Verschiedenartigkeit  in 
der  Vorbildung  ihrer  vollberechtigten  Hörer 
durch  geeignete  Mafsregeln  für  ihre  eigenen 
Lehrzwecke  und  für  die  später  von  den- 
selben zu  ergreifenden  Berufe  ausgleichen 
wollen.  Der  lange  währende  und  oft  un- 
erquickliche Streit  um  die  inneren  und 
äufseren  Berechtigungen  der  drei  höheren 
Schulformen  ist  aus  der  Sphäre  der  höheren 
Schule  selbst  herausgenommen  und,  wie  zu 
hoffen  steht,  einer  friedlichen  Lösung  durch 
den  Hochschulunterricht  selbst  zugeführt 
worden.  Die  preufsische  Untcrrichtsverwal- 
tung  bekennt  sich  seit  dem  Beginn  des 
neuen  Jahrhunderts  rückhaltlos  zu  dem 
Prinzip  der  Gleichbewertung  jener  drei 
Schularten  und  bekundet  dies  durch  Her- 
ausgabe einer  neuen,  auf  dieser  Grundlage 


sich  aufbauenden  Zeitschrift  (Monatsschrift 
für  höhere  Schulen  von  R.  Köpke  und 
A.  Matthias)  und  durch  ein  von  ihr  ver- 
anlagtes Werk,  das  den  gewonnenen  Stand- 
punkt nach  allen  Beziehungen  hin  darlegt 
(Lexis,  Die  Reform  des  höheren  Schulwesens 
in  Preufsen.  Halle  1902). 

Die  im  vorstehenden  mehrfach  erwähnte 
lateinlose  Oberrealschule  entstand  in  Preufsen 
in  den  siebziger  Jahren  aus  der  ehemaligen 
Gewerbeschule  und  wurde  durch  die  Lehr- 
pläne von  1882  in  die  Zahl  der  neun- 
stufigen höheren  Lehranstalten  eingereiht 
als  eine  Schule,  welche  für  die  technischen 
Berufe  eine  moderne  allgemeine  Bildung 
auf  Grund  der  neueren  Sprachen , der 
Mathematik  und  der  Naturwissenschaften 
ohne  Latein  zu  geben  suchte.  Nachdem 
ihr  im  Jahre  1886  selbst  das  Recht,  zur 
Bauakademie  zu  entlassen,  wieder  ge- 
nommen worden  war,  wurde  ihr  im  Jahre 
1892  nicht  nur  dieses  zurückgegeben, 
sondern  auch  die  philosophische  Fakultät 
der  Universität,  wenigstens  für  das  Studium 
der  Mathematik  und  Naturwissenschaften, 
eröffnet.  Die  weitere  Entwicklung  ist  oben 
besprochen  worden.  In  Württemberg  er- 
hielt die  ihr  entsprechende  Schulform,  eine 
lateinlose  Realschule  mit  Oberkursen,  im 
Jahre  1876  die  Entlassungsberechtigung 
für  das  Polytechnikum  und  die  natur- 
wissenschaftliche Fakultät  der  Universität 
Aufserdem  bestehen  Schulen  dieser  Gattung 
in  einigen  anderen  Bundesstaaten. 

Wie  sich  Oberrealschule  und  Real- 
gymnasium zum  Gymnasium  verhalten,  er- 
hellt vielleicht  am  besten  aus  einer  Zu- 
sammenstellung der  wöchentlichen  Stunden- 
zahl 1.  für  die  allen  in  gleicher  Weise 
zukommenden,  ethisch  bedeutsamsten  Fächer 
der  Religion,  des  Deutschen  und  der  Ge- 
schichte, 2.  für  den  gesamten  fremdsprach- 
lichen Unterricht,  3.  für  die  mathematisch- 
naturwissenschaftlichen Fächer,  wozu  auch 
Geographie  gerechnet  werden  mag. 
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Während  in  der  ersten  Gruppe  eine 
leichte  Steigerung  zur  Oberrealschule  hin 
zu  bemerken  ist,  besonders  weil  die  letzt- 
genannte Schule  den  völligen  Ausfall  des 
klassischen  Unterrichts  durch  erhöhten 
deutschen  Unterricht,  u.  a.  auch  durch 
Lektüre  griechischer  und  römischer  Werke 
in  Übersetzungen,  ausgleichen  soll,  zeigt 
sich  in  den  sprachlich  - humanistischen 
Fächern  ein  deutliches  Sinken  vom  Gym- 
nasium bis  zur  Oberrealschule  hin  und 
umgekehrt  eine  ebenso  deutliche  Steigerung 
in  derselben  Richtung  in  den  realistischen 
Lehrgegenständen. 

So  sind  neben  dem  Gymnasium,  das 
im  Anfänge  des  19.  Jahrhunderts  die  einzige 
Vorbereitungsschule  für  alle  höheren  Be- 
rufe war,  im  Laufe  desselben  zwei  andere 
Schulgattungen  emporgewachsen  und  ringen 
sich  allmählich  zur  Gleichberechtigung 
durch.  Es  ist  ein  Gegensatz  zwischen 
klassischer  und  moderner  Bildung,  der  hier 
zu  Tage  tritt  Wird  aber  dieser  Gegensatz 
auch  in  Zukunft  der  einzig  bewegende  auf 
diesem  Gebiete  bleiben?  Vielleicht  liegt 
doch  noch  mehr  als  diese  Entgegensetzung 
eine  andere  im  Zuge  der  Entwicklung  des 
höheren  Schulwesens.  Worauf  die  Ge- 
schichte der  höheren  Schule  im  19.  Jahr- 
hundert im  letzten  Grunde  hinausführt, 
scheint  doch  dieses  zu  sein,  dafs  sich  neben 
die  geisteswissenschaftliche  Seite  des  Unter- 
richts die  naturwissenschaftliche  stellt.  Wie 
neben  den  Geisteswissenschaften  die  Natur- 
wissenschaften in  diesem  Zeitraum  mächtig 
emporgewachsen  sind,  wie  den  ehemaligen 
»gelehrten-  Berufen,  welche  auf  der  Uni- 
versität ihre  wissenschaftliche  Vorbildungs- 
stätte hatten,  die  technischen  und  andere 
höhere  Berufe  des  praktischen  Lebens  an 
die  Seite  getreten  sind,  so  mufs  auch  das 
höhere  Schulwesen  in  seinem  ganzen  Um- 
fange einerseits  diese  doppelte  Art  von 
Bildung  in  sich  aufnehmen  und  andrerseits 
der  Zweiteilung  der  späteren  Lebensberufe 
Rechnung  tragen.  Nicht  so  sehr  zwischen 
antik  und  modern,  als  zwischen  huma- 
nistisch und  realistisch  wird  man  künftig 
die  rechte  Sonderung  der  Schulformen  und 
ihres  Lehrinhalts  vorzunehmen  haben.  So 
wird  die  Zukunft  vielleicht  nur  zwei  Schul- 
gattungen mit  zwei  gesonderten  Bildungs- 
wegen kennen,  ein  humanistisches  und  ein 
realistisches  Gymnasium. 


In  welcher  Weise  die  vorhandenen  drei 
Schularten  sich  dieser  Zweiteilung  ein- 
gliedem  werden,  mag  unentschieden  bleiben. 
Das  Gymnasium  wird,  auch  wenn  es  sich 
noch  mehr  modernisiert  und  etwa  das 
Griechische  aufgibt,  immer  eine  huma- 
nistische Bildungsanstalt  bleiben,  das  Real- 
gymnasium mag  mit  diesem  modernisierten 
Gymnasium  einmal  zusammenfallen  oder 
entschiedener  eine  Schule  realistischen 
Charakters  werden,  die  Oberrealschule  wird 
einen  solchen  Charakter  immer  behalten, 
mag  sie  auch  einmal  aus  äufseren  Gründen 
das  Lateinische  in  irgend  einer  Form,  fakul- 
tativ oder  obligatorisch,  bei  sich  aufnehmen. 
Dem  Bedenken,  dafs  durch  diese  geschicht- 
lich notwendig  werdende  Differenziierung 
der  höheren  Schulen  die  alte  Einheit  der 
Bildung  unserer  leitenden  Kreise,  wie 
schon  jetzt,  so  auch  in  Zukunft  gefährdet 
sei,  kann  entgegengehalten  werden,  dafs 
keiner  der  beiden  Bildungsweisen  von  der 
einen  oder  der  anderen  Schulgattung  ganz 
vernachlässigt  werden  soll,  dafs  nur  ihre 
Betonung  im  Unterricht  bei  beiden  eine 
verschiedene  sein  wird  und  dafs  über  ihnen 
die  allgemein  bildenden  Fächer  der  Reli- 
gion, des  Deutschen  und  der  Geschichte 
den  Zusammenschlufs  des  Lehrinhalts  einer 
jeden  Schulgattung  zu  einer  allgemeinen 
höheren  Bildung  vermitteln  werden. 

5.  Die  Real-  oder  Bürgerschule.  Während 
im  Laufe  des  19.  Jahrhunderts  aus  der 
ehemaligen  Realschule  eine  höhere  Schul- 
gattung hervorwuchs,  blieb  die  ursprüng- 
liche Form  derselben,  die  eigentliche 
Bürgerschule,  wie  sie  für  die  mittleren 
praktischen  Berufsarten  eine  geeignete 
Bildung  zu  geben  sucht,  in  ihrer  Ent- 
wicklung zurück.  Das  Problem,  welches 
das  18.  Jahrhundert  in  dieser  Beziehung 
nur  erst  hatte  aufstellen  können,  ist  auch 
im  19.  noch  nicht  zu  einer  befriedigenden 
Lösung  gekommen.  Nur  in  einigen 
deutschen  Staaten  und  Städten  konnte  sich 
die  Realschule  frei  gemäfs  den  wirtschaft- 
lichen Interessen  des  erwerbenden  Bürger- 
standes gestalten,  so  z.  B.  in  den  Hanse- 
städten. Anderwärts  wurde  ihre  eigentliche 
Tendenz  durch  fremde  Rücksichten  umge- 
bogen und  ihr  vielfach  das  Latein  der 
gelehrten  Schulen  aufgenötigt  Dies  ge- 
schah in  Preufsen  schon  durch  die  er- 
wähnte »Vorläufige  Instruktion«  vom  Jahre 
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1832.  Die  Unterrichts-  und  Prüfungs- 
ordnung von  1859  klassifizierte  diese 
mittleren  Schulen  teils  als  höhere  Bürger- 
schulen, teils  als  Realschulen  II.  Ordnung. 
Zur  Erwerbung  selbst  der  Einjahrig-Frei- 
willigen - Berechtigung  schien  noch  lange 
das  Latein  unentbehrlich.  Erst  als  nach 
der  Vergröfserung  des  Staatsgebietes  im 
Jahre  1866  das  preufsische  Schulwesen  mit 
ehemals  aufserpreufsischen  Anstalten,  welche 
sich  vom  Latein  frei  gehalten  hatten,  in 
Berührung  kam,  stieg  die  Geltung  der 
lateinlosen  Bürgerschulen.  Im  Jahre  1873 
wurde  zuerst  in  Breslau  eine  solche  unter 
der  Leitung  des  Rektors  Dr.  Bach,  des 
späteren  Direktors  des  Falkrealgymnasiums 
in  Berlin,  mit  dem  Rechte  ausgestattet,  das 
Zeugnis  für  den  einjährigen  Militärdienst 
zu  erteilen.  In  den  Lehrplänen  von  1882 
wurden  diese  Schulen  sodann  amtlich  aus 
der  Verquickung  mit  der  Realschule  höherer 
Ordnung  befreit.  Es  habe  sich,  heilst  es 
daselbst  (S.  4),  «als  zweifelloses  Bedürfnis 
erwiesen,  dafs  für  eine  höhere  bürgerliche 
Bildung  Schulen  errichtet  werden,  welche 
in  sechsjähriger  Lehrdauer  — vom  9. 
Lebensjahr  der  Schüler  gerechnet  — unter 
Ausschlufs  des  lateinischen  Unterrichts  zu 
einem  bestimmten,  nicht  auf  die  Fortsetzung 
durch  weiteren  allgemeinen  Unterricht  hin- 
weisenden Abschlüsse  führen  und  den  als 
reif  entlassenen  Schülern  die  Erwerbung 
des  Militärzeugnisses  vermitteln«.  Trotz- 
dem nahm  die  Zahl  dieser  Schulen  in  den 
nächsten  Jahren  nur  wenig  zu.  Ihre  Ent- 
wicklung wurde  u.  a.  dadurch  gehemmt, 
dafs  die  höheren  Schulen  in  weitem  Um- 
fange ihre  Funktion  mit  übernommen 
haben,  indem  sie  einen  grofsen  Teil  ihrer 
Schüler  nur  bis  zur  Untersekunda  ein- 
schliefslich,  d.  h.  bis  zur  Erwerbung  des 
gedachten  Zeugnisses  führen,  ein  Verhält- 
nis, das  man  weder  für  die  Bildung  der 
eigentlichen  Gymnasiasten  noch  für  die 
der  Bürgerschüler  als  günstig  ansehen  kann. 
Die  Konferenz  von  1890  erkannte  den 
noch  immer  vorhandenen  Mangel  auf  diesem 
Gebiete  an  und  schlug  eine  Reihe  von 
Mafsrcgeln  zu  seiner  Abhilfe  vor,  welche 
sich  die  Schulreform  von  1892  auch  zu 
eigen  machte;  u.  a.  wurden  den  aus  der 
Untersekunda  abgehenden  Schülern  der 
neunjährigen  Anstalten  eine  Abschluß- 
prüfung auferlegt,  um  sie  in  dieser  Be- 


ziehung den  Schülern  der  Bürgerschulen 
völlig  gleich  zu  stellen  und  ihnen  ein 
scheinbares  Vorrecht  vor  diesen  zu  nehmen. 
Der  bis  dahin  noch  festgehaltene  Unter- 
schied von  7-  und  6jährigen  Anstalten 
wurde  allgemein  aufgehoben  und  der 
allein  beibehaltenen  öklassigen  lateinlosen 
Schulform  der  Name  Realschule  gegeben. 

Seitdem  stehen  in  Preufsen  den  drei 
neunklassigen  Anstalten  (Gymnasien,  Real- 
gymnasien, Oberrealschulen)  nur  drei  sechs- 
klassige,  mit  der  Berechtigung  für  den 
Einjährigendienst  ausgestattete,  gegenüber: 
die  Progymnasien  und  Realprogymnasien, 
welche  den  Lehrplan  der  Gymnasien  und 
Realgymnasien  bis  Untersekunda  einschliefs- 
lich  haben,  und  die  lateinlosen  Realschulen, 
deren  Lehrplan  möglichst  einen  selbstän- 
digen Abschluß  bieten  soll,  wenn  auch  der 
Anschluß  an  den  Unterricht  einer  Ober- 
realschule  zugelassen  ist. 

Auch  in  den  übrigen  grölseren  deut- 
schen Ländern  war  man  in  den  siebziger 
und  achtziger  Jahren  bestrebt  gewesen, 
die  lateinlosen  Schulen  für  den  mittleren 
Bürgerstand  zu  fördern.  In  Bayern 
wurden  solche  1877,  in  Sachsen  und 
Hessen  1884,  in  Baden  1885  begründet; 
in  Württemberg  hatten  sie  schon  seit  länger 
bestanden.  Diese  Schulen  führen  bis  zur 
Unter-  oder  Obersekunda  einschließlich. 
Das  Latein  ist  lehrplanmäßig  von  ihnen 
ausgeschlossen,  doch  haben  einige  fakul- 
tativen Lateinunterricht,  weil  sie  unter 
kleineren  Verhältnissen  die  Aufgaben  eines 
Progymnasiums  mit  zu  übernehmen  haben. 

Im  allgemeinen  darf  man  es  als  eine 
sich  immer  mehr  befestigende  Ansicht  be- 
zeichnen, daß  die  Ausbreitung  dieser  Art 
von  Schulen  eine  soziale  Wohltat  für  die 
Nation  wie  für  die  erwerbenden  Klassen  des 
Bürgerstandes  insbesondere  bedeutet.  Das 
letztere  hat  auf  der  Berliner  Konferenz  von 
1890  der  ehemalige  Berliner  Stadßchul- 
rat  Dr.  Bertram  treffend  dahin  ausgedrückt: 
es  habe  -mehr  und  mehr  der  Sinn  unter  den 
Gewerbetreibenden  Platz  gegriffen,  daß  sie 
sich  in  ihrem  Gewerbe  auch  deshalb  glück- 
lich fühlen,  nicht  bloß  weil  sie  ihr  Brot 
haben  und  ihren  Wirkungskreis,  sondern 
deshalb,  weil  sie  vermöge  ihrer  ganzen 
Stellung,  vermöge  ihrer  Vorbildung  teil- 
nehmen an  der  allgemeinen  Bildung.« 
(Verhandlungen  S.  354.)  Jene  Abschluß- 
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Prüfung,  welche  ihrer  Verbreitung  zu  Hilfe 
kommen  sollte,  hat  sich  freilich  für  die 
neunklassigen  Anstalten  als  eine  verfehlte 
Einrichtung  erwiesen;  sie  wurde  i.  J.  1901 
wieder  aufgehoben. 

6.  Die  Reformschule  (Altonaer  und 
Frankfurter  Lehrpläne).  Bei  der  wachsen- 
den Differenziierung  des  höheren  Schul- 
wesens einschliefslich  der  Realschule  wurde 
der  Milsstand  immer  deutlicher  empfunden, 
dafs  die  Eltern  schulpflichtiger  Kinder  ge- 
nötigt waren , sich  bei  der  Wahl  einer 
Schule  schon  früh  für  die  eine  oder  an- 
dere Schulform  und  damit  auch,  da  die  Be- 
rechtigungen ja  verschiedene  sind,  für  eine 
bestimmte  Gattung  von  Berufen  zu  entschei- 
den. Die  preutsischen  Lehrpläne  von  1892 
haben  diesem  Umstande  Rechnung  zu  tragen 
gesucht,  indem  wenigstens  Gymnasium 
und  Realgymnasium  in  den  drei  unteren 
Klassen  (Sexta  bis  Quarta)  einander  gleich 
gemacht  wurden.  Ein  kleiner  Unterschied 
ist  1901  wieder  eingetreten,  indem  in 
Quarta  den  8 lateinischen  und  4 franzö- 
sischen Stunden  des  Gymnasiums  7,  bez. 
5 auf  dem  Realgymnasium  entsprechen. 
Aber  auch  davon  abgesehen,  betrifft  dies 
nur  die  beiden  verbreitetsten  Arten  der 
9klassigen  Schule  und  die  ihnen  ent- 
sprechenden Progymnasien  und  Realpro- 
gymnasien. Auch  die  eigentliche  bürgerliche 
Schule,  die  Realschule  war  davon  ausge- 
schlossen. Teils  wird  dadurch  der  Über- 
gang zwischen  den  Schulen  für  höhere 
wissenschaftliche  Ausbildung  und  für 
bürgerliche  Bildung  erschwert,  teils  werden, 
namentlich  in  kleinen  Städten  mit  nur 
einer  9 Massigen  oder  wenigstens  latein- 
treibenden 6 Massigen  Anstalt  die  Söhne 
des  mittleren  Bürgerstandes  einer  mehr 
oder  minder  gelehrten  Bildung  zugetrieben. 
Gegenüber  diesen  Mifsständen  verband 
zuerst  im  Jahre  1878  DireMor  Schlee  in 
Altona  ein  Realgymnasium  und  eine  Real- 
schule dadurch,  dals  er  den  fremdsprach- 
lichen Unterricht  statt  mit  Latein  mit 
Französisch  beginnen  liels,  ein  Vorgehen, 
das  aus  didaktischen  Gründen  schon  ander- 
weitig empfohlen  war.  Er  machte  so  die 
drei  unteren  Klassen  beider  Schulen  ein- 
ander gleich.  Diesem  System  sind  mehrere 
andere  Städte  gefolgt  In  Frankfurt  a.  M. 
schlug  Direktor  Reinhardt  eine  noch  weiter 
gehende  Organisation  vor,  die  im  Jahre 


1892  für  ein  Gymnasium  und  zwei  Real- 
gymnasien der  Stadt  eingeführt  wurde. 
Auch  hier  wird  mit  dem  Französischen  be- 
gonnen, und  Gymnasium  und  Realgym- 
nasium sind  in  den  drei  unteren  Klassen 
einander  gleich;  daneben  entspricht  der 
Lehrplan  dieser  drei  Klassen  demjenigen 
der  Realschule.  Da  sich  auf  der  letzteren 
der  Lehrplan  einer  Oberrealschule  in  der 
Oberstufe  mit  geringer  Schwierigkeit  auf- 
bauen läfst,  so  ist  damit  wenigstens  eine 
ideelle  Einheit  des  gesamten  höheren  Schul- 
wesens gewonnen.  Der  Frankfurter  Lehr- 
plan ist  in  einer  noch  gröfseren  Anzahl 
von  Städten,  zum  Teil  mit  Abänderungen, 
eingeführt  worden.  Zu  einer  allgemeinen 
Einführung  hat  sich  die  preufsische  Schul- 
verwaltung nicht  entschliefsen  können  und 
hat  diesen  Standpunkt  auch  in  der  Reform 
von  1901  festgohalten.  Auch  ist  der  Lehr- 
plan dieser  sogenannten  Reformschule 
manchen  berechtigten  Einwendungen  aus- 
gesetzt. Besonders  erscheint  es  bedenklich, 
dafs  in  dem  gymnasialen  Zweig  derselben 
der  griechisch-lateinische  Unterricht  nun 
ganz  auf  die  Mittel-  und  Oberstufe  ge- 
drängt ist  und  hier  die  Kraft  und  das 
Interesse  des  Schülers  in  höherem  Mafse 
in  Anspruch  nimmt  als  das  Gymnasium 
alten  Stils.  Das  geschieht  demnach  in 
einem  Lebensalter  des  Schülers,  in  welchem 
er  gerade  den  vielseitigen  Blick  für  den 
mannigfachen  Stoff  der  Bildung  gewinnen 
soll,  und  in  einer  Zeit,  die  wie  die  Gegen- 
wart sich  nicht  mehl  der  Beschäftigung 
mit  dem  klassischen  Altertum  ausschließ- 
lich hingeben  kann.  Der  Frankfurter  Lehr- 
plan ist  in  bewufster  und  offen  zuge- 
standener Weise  wie  aus  jenen  didaMischen 
und  sozialpolitischen  Beweggründen  so 
nicht  minder  aus  dem  Bestreben  hervorge- 


sichem.  Aber  es  ist  fraglich,  ob  der  Er- 
folg den  Erwartungen  entsprechen  und  ob 
nicht  die  neue  Organisation  statt  der 
Wiederaufrichtung  das  Ende  des  klassisch- 
humanistischen Gymnasiums  herbeiführen 
wird. 

7.  Die  Volksschule;  die  Zeit  bis  1860. 
Die  Volksschule,  erst  im  19.  Jahrhundert 
allgemein  so  genannt,  nahm  in  dieser  Zeit 
zunächst  zu  an  äufserer  Verbreitung.  Die 
Regierungen  waren  bemüht,  sich  dem  Ziele 
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zu  nähern,  welches  dem  Staate  in  dieser  1 
Beziehung  gesteckt  ist,  nämlich  alle  die- 
jenigen schulpflichtigen  Kinder,  welche 
nicht  infolge  günstigerer  Umstände  einen 
höheren  Unterricht  geniefsen  können,  dem 
Elementarunterricht  zuzuführen.  Diesem 
Ziele  ist  man  am  Ende  des  Jahrhunderts 
einigermafsen  nahe  gekommen.  Für  Preufsen 
wurde  z.  B.  für  1891  der  Prozentsatz 
der  dem  Schulunterrichte  widerrechtlich 
entzogenen  Kinder  auf  0,02%  angegeben, 
vorübergehend  vom  Unterrichte  freigelassen, 
sonst  aber  ordnungsmäfsig  beschult  waren 
1,55%;  die  übrigen  98,43%  wurden  in 
Volks-  oder  anderen  Schulen  unterrichtet 
oder  waren  wegen  Gebrechen  nicht  einge- 
schult Demgemäfs  zeigten  sich  auch  bei 
der  Aushebung  des  militärischen  Ersatzes 
von  100  Ersatzmannschaften  im  Durch- 
schnitt nur  0,69  ohne  Schulbildung,  eine 
Ziffer,  die  sich  seitdem  noch  verringert 
hat.  Indessen  dürfen  diese  Zahlen  nicht 
darüber  täuschen,  dafs  dem  Staate  auf 
diesem  Gebiete  zur  vollkommenen  Er- 
füllung seiner  Kulturaufgabc  noch  immer 
viel  zu  tun  übrig  bleibt.  Die  Schülerzahl 
der  Klassen  übersteigt  noch  immer  an 
vielen  Orten  das  vorgeschriebene  Mafs, 
die  Schulwege  sind  oft  weit  und  noch 
immer  kann  eine  gewisse  Anzahl  von 
Kindern  überhaupt  nicht  schulmäfsig  unter- 
gebracht werden.  Die  materiellen  Grund-  j 
lagen  der  Volksschule  wurden  ebenfalls  um 
ein  bedeutendes  gebessert,  wenngleich  auch 
hier  bei  der  Grölse  der  Aufgabe  noch 
nicht  alle  berechtigten  Ansprüche  befriedigt 
sind.  Die  Besoldungen  der  Lehrer  wurden 
erhöht,  für  die  Hinterbliebenen  derselben 
wurde  Sorge  getragen,  für  den  Bau  von 
Schulhäusem  und  ihre  Ausstattung  Aner- 
kennenswertes geleistet. 

Nicht  minder  grofs  ist  die  Veränderung, 
welche  die  Volksschule  in  ihrem  inneren 
Wesen  seit  dem  Ende  des  1 8.  Jahrhunderts 
erfahren  hat.  Diese  Wandlung  knüpft  sich 
vor  allem  an  den  Namen  Eines  Mannes, 
des  Schweizers  Heinrich  Pestalozzi  (1746 
bis  1827).  Man  kann  als  die  Wirkungen, 
welche  von  ihm  auf  die  Gestaltung  des 
volkstümlichen  Unterrichts  ausgegangen 
sind,  dreierlei  ansehen:  eine  lebhafte  An- 
regung zur  Pflege  des  Volksunterrichts 
überhaupt,  die  Vertiefung  und  Metho- 
disierung  des  Elementarunterrichts  und  die 


Bildung  eines  Lehrerstandes  der  Volks- 
schule, welcher  sich  seinem  Berufe  mit 
Hingabe  widmet  und  für  den  Fortschritt 
seines  Faches  selbst  tätig  ist.  Noch  völlig 
in  den  Ideen  der  Aufklärung  lebend,  war 
Pestalozzi  mit  seinem  ganzen  Denken  und 
Empfinden  darauf  gerichtet,  das  Volk  durch 
besseren  Unterricht  geistig  und  moralisch 
zu  bilden  und  zu  heben.  >lch  sah  deine 
Tränen,«  schreibt  er  an  den  Freund,  der 
Zeuge  seiner  ersten  Lehrversuche  in  Stans 
war,  »und  es  wallte  in  meinem  Busen  die 
Wut  über  den  Menschen,  der  es  noch 
aussprechen  könnte:  die  Veredelung  des 
Volkes  ist  nur  ein  Traum.  Nein,  sie  ist 
kein  Traum;  ich  will  ihre  Kunst  in  die 
Hand  der  Mutter  werfen,  in  die  Hand  des 
Kindes  und  in  die  Hand  der  Unschuld, 
und  der  Bösewicht  wird  schweigen  und 
es  nicht  mehr  aussprechen:  sie  ist  ein 
Traum.«  Dieser  Volksunterricht  aber  sollte 
nicht  mehr  der  hergebrachte  sein,  welcher 
neben  der  Religion  Lesen,  Schreiben,  Rechnen 
und  vielleicht  einige  Realien  lehrte,  weil 
solche  Künste  uud  Kenntnisse  im  bürger- 
lichen Leben  erforderlich  waren,  sondern 
sollte  das  hohe  Ziel  haben,  die  geistigen 
und  sittlichen  Kräfte  des  Schülers  über- 
haupt zu  bilden  und  auch  in  dem  ärmsten 
Kinde  ein  edles  Menschentum  heraus- 
zuarbeiten. Eine  eingehende  methodische 
Bearbeitung  der  Elementarfächer  durch 
Pestalozzi  und  seine  Nachfolger  ging  aus 
diesem  Prinzip  hervor.  Die  wirksame 
Tätigkeit  eines  eigenen  Volkslehrerstandes 
endlich  ist  in  der  Geschichte  der  Volks- 
schule im  19.  Jahrhundert  überall  er- 
kennbar. 

Derjenige  Staat,  welcher  am  Anfänge 
des  Jahrhunderts  der  pestalozzischen  Päda- 
gogik am  weitesten  entgegenkam,  war  Preu- 
fsen, das  nach  dem  Zusammenbruch  von 
1806  in  ihr  eins  der  Mittel  sah,  um  den 
Staat  wieder  aufzurichten.  Männer  wie 
Fichte  und  von  Stein  wiesen  auf  die  neue 
Methode  des  Unterrichts  hin  und  ver- 
sprachen sich  davon  eine  Erneuerung  des 
gesamten  Volkstums.  Junge  Männer  wurden 
zu  Pestalozzi  geschickt,  um  dessen  Lehrart 
aus  eigener  Anschauung  kennen  zu  lernen 
und  nach  Preufsen  zu  verpflanzen.  Es 
entwickelte  sich  bald  eine  lebhafte  Tätig- 
keit von  seiten  der  Regierung  wie  der  Fach- 
männer für  die  Schule.  Mit  dem  Um- 
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Schwung  jedoch,  welcher  nach  den  Freiheits- 
kriegen in  den  politischen  Verhältnissen 
eintrat,  zog  sich  die  Regierung  auch  auf 
diesem  Gebiete  vor  den  spontanen  Regungen 
des  Volksgeistes  zurück;  indessen  sorgte  sie 
auch  weiterhin  für  die  Ausbreitung  und 
bessere  Begründung  des  Volksschulwesens. 
Der  Volkslehrerstand  hielt  unterdessen  an 
den  pestalozzischen  Ideen  fest  und  widmete 
sich  mit  Eifer  der  weiteren  Ausbildung 
der  Methode  in  Theorie  und  Praxis.  Ein 
anschauliches  Bild  von  dieser  Epoche,  in 
welcher  die  Volksschule  von  Politik  einer- 
seits und  von  einem  Übermafs  des  Regle- 
mentierens  andrerseits  verschont  blieb, 
gibt  Kellner  in  den  ersten  Abschnitten 
seiner  - Lebensblätter«  (Freiburg  1892). 
Der  bedeutendste  Vertreter  der  Volksschul- 
sache in  dieser  wie  in  der  folgenden  Zeit 
war  Adolf  Diesterweg,  1832  bis  1847 
Direktor  des  neubegründeten  Seminars  für 
Stadtschulen  in  Berlin.  Aber  seit  dem 
Jahre  1 840  glaubte  der  Staat  tiefer  ein-  i 
greifen  zu  müssen,  um  aufklärerischen  Ten- 
denzen in  der  Seminar-  und  Volksbildung 
entgegenzutreten;  eine  Handhabe  hierzu 
bot  ihm  die  allerdings  an  manchen  Orten 
eingetretene  Überspannung  der  Ziele  im 
Unterrichte  der  Seminare  und  der  Schulen. 
Diese  Neigung  der  Regierung  wurde  bald 
noch  bedeutend  verstärkt,  als  an  den  oppo- 
sitionellen Bewegungen  des  Jahres  1848 
manche  Angehörige  des  Lehrerstandes  sich 
lebhaft  beteiligt  hatten.  Die  danach  fol- 
gende Reaktion  richtete  sich  daher  auch 
gegen  die  Volksschule.  Der  Unterricht 
sollte  in  den  Seminaren  wie  in  den  Schulen 
selbst  zu  der  Einfachheit  zurückgeführt 
werden,  wie  sie  durch  die  realen  Verhält- 
nisse geboten  sei.  Dies  fand  seinen  Aus- 
druck in  den  bekannten  Stiehlschen  Regu-  , 
lativen  vom  Jahre  1854.  ln  denselben 
war  der  Unterricht  der  einklassigen  Schule 
auf  dem  Lande  als  Norm  für  die  evan- 
gelische Schule  festgehalten.  Auch  wurde 
der  Religionsunterricht  zum  beherrschenden 
Mittelpunkte  des  Lehrplans  gemacht,  die 
sachlich-weltlichen  Kenntnisse  waren  stark 
zurückgedrängt,  in  dem  religiösen  Unter- 
richt selbst  wurde  die  gedächtnismäfsige 
Einübung  des  Stoffes  in  den  Vordergrund 
gestellt 

Ähnliche  Bewegungen  und  Gegenbe- 
wegungen hatten  inzwischen  auch  in  den 


übrigen  deutschen  Ländern  abgewechselt 
In  Bayern  begann  eine  Neugestaltung  der 
Volksschulen  mit  dem  Jahre  1802.  Die 
Schulpflicht  wurde  eingeschärft,  die  Schul- 
aufsicht geordnet  und  ein  Lehrplan  aus- 
gearbeitet, der  den  weitgehendsten  Einflufs 
der  pestalozzischen  Pädagogik  zeigte,  aber 
deshalb  auch  nicht  frei  von  übermäfsigen 
Anforderungen  war.  Eine  einschränkende 
Revision  wurde  im  Jahre  1811  vorge- 
nommen. Gegen  das  Ende  der  dreifsiger 
Jahre  trat  auch  hier  unter  dem  Ministerium 
Abel  die  volle  Reaktion  ein;  ein  streng 
kirchlicher  Charakter  der  Volksschule  war 
das  gesteckte  Ziel,  und  diese  Richtung 
wurde  bis  zum  Ende  der  fünfziger  Jahre 
festgehalten.  In  Württemberg,  das  bis  zum 
Anfang  des  19.  Jahrhunderts  ein  nahezu 
rein  evangelisches  Land  gewesen  war,  trat 
mit  dem  Hinzukommen  von  Untertanen, 
welche  anderen  Konfessionen  angehörten, 
die  Notwendigkeit  ein,  das  Volksschul- 
i wesen  neu  zu  ordnen.  Eine  katholische 
Schulordnung  wurde  im  Jahre  1808,  eine 
neue  evangelische  im  Jahre  1810  gegeben 
und  im  darauffolgenden  Jahre  das  erste 
öffentliche  Schullehrerseminar  zu  Efslingen 
eröffnet.  Beide  Schulordnungen  weisen 
ausdrücklich  auf  Pestalozzi  hin.  Freilich 
wurde  dessen  Methode  nach  einiger  Zeit 
von  der  Regierung  wieder  aus  der  Schule 
verbannt,  wohl  weil  sie  im  Anfang  mehr 
verwirrend  als  schöpferisch  wirkte;  doch 
blieb  ihr  Einflufs  auch  in  der  Folgezeit 
Im  Jahre  1 836  wurde  ein  Volksschulgesetz 
erlassen,  das  mit  seinen  Ergänzungen  aus 
späteren  Jahrzehnten  die  Grundlage  des 
j jetzigen  württembergischen  Volksschul- 
wesens bildet.  Andere  Neuordnungen  fanden 
statt  z.  B.  in  Nassau  1817,  in  Weimar  1821 
, und  1822,  in  Baden  1834,  in  Sachsen  1835. 

8.  Neuere  Entwicklung  der  Volksschule. 
Seit  den  sechziger  Jahren  trat  in  Preutsen 
eine  Gegenströmung  gegen  die  vorausge- 
gangene Reaktion  ein,  zunächst  unter  dem 
Ministerium  v.  Bethmann-Hollweg  (1858  bis 
1862).  Im  Unterrichte  der  Volksschule 
wurden  die  Realien  wieder  verstärkt,  der 
Memorierstoff  im  Religionsunterricht  wurde 
eingeschränkt,  die  Bildung  der  Volksschul- 
lehrer selbst  freier  gestaltet,  letzteres  z.  B. 
indem  wieder  Stücke  der  deutschen  Lite- 
ratur im  Seminarunterricht  zugelassen  wurden, 
die  durch  die  Regulative  ausgeschlossen 
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worden  waren.  Es  begann  damit  eine  all- 
mähliche Einschränkung  der  früheren  Be- 
stimmungen durch  die  Praxis.  Mit  gröfse- 
rem  Nachdruck  wurde  eine  Neugestaltung 
durch  das  Ministerium  Falk  (1872 — 1879) 
vorgenommen.  Im  Jahre  1872  wurde  das 
Schulaufsichtsgesetz  erlassen  und  durch  die 
»Allgemeinen  Bestimmungen«  nicht  nur 
ein  eingehender  Lehrplan  für  die  einfache 
und  gehobene  Volksschule  gegeben,  son- 
dern auch  die  Bildung  der  Lehrer  in  Prä- 
paranden-  und  Seminaranstalten  sowie  das 
dazu  gehörige  Prüfungswesen  geordnet. 
Die  Veranlassung  zum  Erlafs  des  Schul- 
aufsichtsgesetzes gab  bekanntlich  der  Streit 
der  preulsischen  Regierung  mit  der  katho- 
lischen Kirche.  Das  Gesetz  stellte  von 
neuem  das  Hoheitsrecht  des  Staates  über 
das  gesamte  Schulwesen  und  somit  auch 
über  die  Volksschule  fest.  Das  Allgemeine 
Landrecht  hatte  ja  bereits  den  allgemeinen 
Grundsatz  der  staatlichen  Schulhoheit  ausge- 
sprochen; doch  hatte  die  Aufsicht  über 
die  Volksschule  bisher  tatsächlich  bei  der 
Kirche  gelegen.  Jetzt  wurde  dieselbe  für 
den  Staat  reklamiert,  etwaige  geistliche  In- 
spektoren sollten  als  in  einem  widerruflichen 
Auftrag  des  Staates  handelnd  angesehen 
werden,  ln  der  Praxis  sind  die  Geist- 
lichen unter  diesem  Vorbehalt  auch  ferner 
aufsichtlich  tätig  gewesen,  doch  sind  da- 
neben besonders  in  den  östlichen  und  west- 
lichen Grenzprovinzen  weltliche  Kreis- 
schulinspektoren angestellt  worden,  welche 
die  lnspektion  von  Berufswegen  ausüben. 
Die  erneute  Inanspruchnahme  der  Aufsicht 
durch  den  Staat  wurde  praktisch  besonders 
wichtig  in  Bezug  auf  den  Religionsunter- 
richt; die  Falksche  Gesetzgebung  lehnte 
auch  hier  eine  Auffassung  ab,  wonach  der 
Religionslehrer  in  letzter  Instanz  von  der 
Kirche  mit  seinem  Unterrichte  betraut  werde. 
Was  den  konfessionellen  Charakter  der 
Schule  angeht,  so  wurde  die  sogenannte 
Simultanschule  überall  da  zugelassen,  wo 
es  sich  zur  besseren  Erreichung  des  ge- 
samten Unterrichtsziels  empfahl,  einheitliche 
Schulen  statt  getrennter  zu  haben.  Der 
neue  Lehrplan  schränkte  im  Religionsunter- 
richt das  gedächtnismäfsige  Einprägen  noch 
weiter  ein  und  suchte  dafür  eine  inner- 
liche Aneignung  des  religiösen  Stoffes  zu 
befördern.  Die  Realien  wurden  nachdrück- 
lich betont  und  mit  einer  gröfseren  Stunden- 


zahl ausgerüstet  Im  übrigen  wurden  auch 
in  dieser  Periode  die  äufseren  Verhältnisse 
der  Volksschule  durch  Erhöhung  der  Lehrer- 
gehälter, Vermehrung  der  Schulen  und 
Schulklassen,  reichlichere  Ausstattung  mit 
Lehrmitteln  etc.  gebessert 

Das  Ministerium  v.  Gofsler  (1881  bis 
1891)  hielt  im  allgemeinen  an  den  Ten- 
denzen der  Falkschen  Schulverwaltung  fest 
Dahingegen  trat  in  dem  Entwurf  eines 
Volksschulgesetzes,  welchen  der  Minister 
v.  Zedlitz  im  Jahre  1892  dem  Abgeordneten- 
hause vorlcgte,  die  Absicht  einer  entschie- 
denen Wendung  hervor.  Das  religiös- 
konfessionelle Element  in  der  Volksschule 
wurde  von  neuem  scharf  betont  und  in 
den  Mittelpunkt  des  Unterrichts  gestellt 
Es  hing  dies  ausgesprochenermafsen  mit 
dem  oben  erwähnten  Bestreben  zusammen, 
die  Schule  mit  Mitteln  für  den  Kampf 
gegen  die  Sozialdemokratie  auszurüsten. 
Die  lebhafte  Bewegung,  welche  dieser  Ent- 
wurf auch  über  Preufsen  hinaus  erregte, 
ist  noch  nicht  vergessen.  In  den  parla- 
mentarischen Verhandlungen  wie  in  der 
öffentlichen  Diskussion  zeigte  sich  eine  Ab- 
neigung weiter  Kreise  der  Gebildeten  gegen 
die  Tendenzen  der  Vorlage.  Es  wurde 
hierbei  die  Anschauung  vertreten,  dafs  die 
Volksschule  neben  der  religiös-sittlichen 
Bildung  auch  die  Mitteilung  einer  nicht 
geringen  Summe  realer  Kenntnisse  aus 
praktischen  wie  theoretischen  Gründen  zum 
Zwecke  habe  und  dafs  ferner  gegenüber 
unnötigen  konfessionellen  Scheidungen  die 
Zusammengehörigkeit  aller  Volksgenossen 
in  nationaler  und  staatsbürgerlicher  Be- 
ziehung zu  betonen  sei.  Andrerseits  sahen 
jedoch  die  rein  kirchlichen  und  konserva- 
tiven Parteien  in  der  Vorlage  den  durchaus 
entsprechenden  Ausdruck  ihrer  Ansichten. 
Das  Schicksal  des  Entwurfes  war  bekannt- 
lich, dafs  er  zurückgezogen  wurde,  obgleich 
die  Annahme  durch  das  Abgeordnetenhaus 
gesichert  erschien.  Ein  Volksschulgesetz 
ist  unter  diesen  Umständen  in  Preufsen 
bisher  nicht  zu  Stande  gekommen,  noch 
weniger  ein  allgemeines  Unterrichtsgesetz, 
wie  es  seit  Anfang  des  Jahrhunderts  öfter 
zu  geben  versucht  und  in  der  Verfassung 
von  1850  ausdrücklich  versprochen  worden 
ist.  Es  erscheint  selbst  die  Aussicht,  dafs 
das  eine  wie  das  andere  in  nächster  Zu- 
kunft zu  stände  kommen  könnte,  sehr  ge- 
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ring.  Inzwischen  hat  sich  in  jüngster  Zeit 
das  Ministerium  Bosse  (1892 — 99)  das  Ver- 
dienst erworben,  die  materielle  Lage  des 
Volksschullehrerstandes  nach  mehreren  Rich- 
tungen hin  zu  verbessern.  Unter  dem 
Ministerium  Studt  (seit  1899)  sind  neue 
Lehrordnungen  für  die  Volksschulen , die 
Präparanden-  und  die  Seminaranstalten  ge- 
geben worden. 

Dieselben  Kämpfe,  welche  das  preufsische 
Volksschulwesen  in  den  siebziger  Jahren 
bewegten,  hatten  in  anderen  deutschen 
Staaten  zum  Teil  schon  früher  stattgefunden. 
In  Baden  wurde  im  Jahre  1860  ein  Oesetz 
über  die  Stellung  der  Kirche  im  Staate  er- 
lassen, welches  auch  hier  hinsichtlich  der 
Schule  den  allgemeinen  Grundsatz  aufstellte, 
dafs  das  öffentliche  Schulwesen  vom  Staate 
geleitet  werde.  Der  Religionsunterricht  sollte 
von  der  Kirche  überwacht  und  besorgt 
werden,  jedoch  »unbeschadet  der  einheit- 
lichen Leitung  der  Unterrichts-  und  Er- 
ziehungsanstalten«. Eine  weltliche  Zentral- 
behörde wurde  1861  in  dem  »Oberschul- 
rat« eingesetzt  Die  eigentlichen  Kämpfe 
begannen,  als  im  Jahre  1864  durch  ein 
weiteres  Gesetz  die  staatlichen  Aufsichts- 
behörden für  die  Volksschule  geschaffen 
wurden.  In  den  »Ortsschulräten«  als  Lokal- 
schulbehörden sollte  der  Vorsitzende  von 
der  Regierung  ernannt  werden,  der  Geistliche 
des  Orts  sollte  dies  zwar  in  der  Regel,  aber 
nicht  unbedingt  sein.  Daneben  wurden 
Kreisschulräte,  katholische  und  protestan- 
tische, eingesetzt  Die  katholische  Kirche 
leistete  diesen  Anordnungen  gegenüber 
den  heftigsten  Widerstand,  indem  sie  ihre 
Mitwirkung  im  Schulwesen  überhaupt  ver- 
sagte und  den  Verkehr  mit  der  Regierung 
abbrach.  Auch  die  evangelische  Geistlich- 
keit zeigte  sich  mit  den  geschaffenen  Einrich- 
tungen unzufrieden.  Der  Streit  wurde  durch 
die  Ereignisse  des  Jahres  1 866  unterbrochen 
und  nach  demselben  durch  das  Schulgesetz 
vom  Jahre  1868,  das  in  einzelnen  Punkten 
den  Forderungen  der  Kirche  entgegenkam, 
beendigt  ln  Bayern  wurde  seit  dem  An- 
fang der  sechziger  Jahre  das  Verlangen 
nach  einem  Schulgesetz  lebhaft  geäutsert; 
als  ein  erster  Schritt  zu  diesem  Ziele  er- 
schien der  Erlafs  des  Schuldotationsgesetzes 
vom  Jahre  1861.  Ein  Schulgesetzentwurf 
aus  dem  Jahre  1867  verursachte  im  ganzen 
Lande  eine  grofse  Erregung.  Der  Gegen- 


stand des  Streites  war  auch  hier  die  Tren- 
nung der  Schule  von  der  Kirche.  Ein 
übereinstimmender  Beschluls  der  beiden 
Kammern  des  Landtags  kam  nicht  zu  stände. 
Statt  dessen  wurden  in  den  siebziger  Jahren 
durch  das  Ministerium  v.  Luz  einige  der 
neueren  Ideen  auf  dem  Gebiete  des  Volks- 
schulwesens zur  Geltung  gebracht  So 
wurde  eine  weltliche  Inspektion  neben  der 
] geistlichen  angeordnet  und  die  gemischte 
Schule  für  zulässig  erklärt  Auch  andere 
Staaten  ordneten  in  der  zweiten  Hälfte  des 
19.  Jahrhunderts  ihr  Volksschulwesen  auf 
moderner  Grundlage.  So  Württemberg 
durch  die  bereits  erwähnten  mehrfachen  Er- 
gänzungen des  Gesetzes  von  1836,  welche 
von  dem  Jahre  1858  an  gegeben  wurden. 
Ein  Normallehrplan  für  die  einklassige 
Volksschule  wurde  dort  im  Jahre  1 870  auf- 
gestellt In  Sachsen  wurde  in  den  siebziger 
Jahren  (1873  ff.)  das  Volksschulgesetz  von 
1835  durch  ein  neues  ersetzt,  das  Seminar- 
wesen geordnet  und  ebenfalls  ein  Normal- 
lehrplan gegeben.  Im  Herzogtum  Gotha 
wurde  ein  Schulgesetz  im  Jahre  1863  er- 
lassen und  dasselbe  im  Jahre  1872  revi- 
diert u.  s.  f.  Neuere  Bestimmungen  tragen 
fast  überall  den  Forderungen  der  Zeit  Rech- 
nung. Doch  hat  die  Volksschule  auch  in 
der  Gegenwart  noch  manche  harte  Kämpfe 
um  ihre  freie  Ausgestaltung  zu  bestehen, 
so  u.  a.  in  den  süddeutschen  Staaten. 

Auch  in  Österreich  hat  sich  im  Laufe 
des  verflossenen  1 9.  Jahrhunderts  auf  diesem 
Gebiete  eine  bedeutende  Wandlung  voll- 
zogen. Nach  der  rückschrittlich  gestimmten 
» Politischen  Verfassung  der  deutschen  Volks- 
schulen« vom  Jahre  1805  blieb  die  Volks- 
schule teils  infolge  dieses  Gesetzes  teils 
in  Übereinstimmung  mit  der  allgemeinen 
Stagnation  unter  der  Herrschaft  Metternichs 
über  vierzig  Jahre  lang  auf  einer  niedrigen 
Stufe  der  Entwicklung  stehen.  Erst  seit  dem 
Jahre  1848  wandte  ihr  der  Staat  wiederum 
seine  Fürsorge  zu.  Einen  neuen  Auf- 
schwung nahmen  diese  Bestrebungen  nach 
dem  Jahre  1866;  sie  führten  zu  einem  Ab- 
schluß durch  das  Rcichsschulgesetz  von 
1869. 

Überall  herrscht  in  der  Gegenwart  reges 
Leben  auf  dem  Gebiete  des  deutschen  Volks- 
schulwesens, und  in  mancher  Beziehung  ist 
vielleicht  der  Abstand  der  Zustände  am  Ende 
! des  19.  Jahrhunderts  von  denen  am  Anfang 
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desselben  nirgends  gröfser  als  hier.  Einst 
die  Volksschule  eine  zwar  in  redlicher  Ab- 
sicht gewollte  Schule  menschlicher  Bildung, 
für  alle,  auch  die  ärmsten  Volksgenossen, 
deren  Durchführung  jedoch  hinter  der 
Wirklichkeit  weit  zurückblieb,  jetzt  an- 
nähernd eine  Lösung  des  Problems,  keinen 
im  Volke  ohne  ein  Mindestmafs  von 
Gesittung  und  Bildung  zu  lassen;  da- 
mals mit  unzulänglichen  Mitteln  arbeitend 
und  im  wesentlichen  auf  sich  selbst  ange- 
wiesen, jetzt  für  die  materielle  Fürsorge  des 
Staates  ein  Hauptgegenstand  und  in  den 
Ausgaben  desselben  mit  den  gröfsten 
Summen  erscheinend;  damals  noch  in 
engster  Verbindung  mit  der  Kirche,  mit 
welcher  sie  die  innere  Verwandtschaft  der 
beiderseitigen  Ziele  seit  langem  verband, 
jetzt  unbeschadet  dieser  idealen  Überein- 
stimmung nach  völliger  Anerkennung  ihrer 
besonderen  Zwecke  und  Arbeitsmethoden 
strebend;  damals  endlich  von  Lehrern  ge- 
leitet, deren  Beruf  sich  eben  erst  aus  der 
Stellung  eines  Handwerks  losgelöst  hatte, 
jetzt  durch  einen  Stand  von  Lehrenden 
vertreten,  der  nicht  allein  die  Arbeit  der 
Volksschule  selbst  leistet,  sondern  auch 
durch  Kritik  und  Diskussion  ihre  Einrich- 
tungen zusammen  mit  der  Staatsverwaltung 
zu  fördern  und  weiter  zu  entwickeln  sucht. 
Es  ist  erklärlich,  dafs  seit  der  zweiten 
Hälfte  des  19.  Jahrhunderts  fremde  Na- 
tionen dem  Beispiele  Deutschlands  auf 
diesem  Gebiete  gefolgt  sind,  so  England, 
Frankreich,  Nordamerika,  und  wenn  cs  ihnen 
gelungen  ist,  in  kurzer  Zeit  Bedeutendes 
zu  leisten  und  ihre  Einrichtungen  gelegent- 
lich dem  Beobachter  sogar  die  deutschen 
Einrichtungen  in  diesem  oder  jenem  Stücke 
zu  überflügeln  scheinen,  so  mag  nicht 
vergessen  werden,  dafs  was  jenen  möglich 
war  in  kurzer  Zeit  nachzuholen,  Deutsch- 
land in  langer  Arbeit  und  unter  kümmer- 
lichen Verhältnissen  mühsam  im  Laufe  der 
letzten  Jahrhunderte  sich  errungen  hat. 

9.  Ausblick.  Es  ist  eine  lange  Ent- 
wicklung, auf  welche  die  Geschichte  des 
deutschen  Schulwesens,  soweit  es  den  Unter- 
richt der  männlichen  Jugend  betrifft,  von 
ihren  Anfängen  bis  zur  Gegenwart  zurück- 
blickcn  kann.  Wir  haben  nicht  einmal  alle 
Erscheinungen  in  derselben  gebührend  be- 
rücksichtigen können.  Insbesondere  ist  das 
Fortbildungsschulwescn  für  die  aus  der 
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Schule  entlassene  Jugend,  das  seit  den 
letzten  Jahrzehnten  besondere  Beachtung 
und  Förderung  erfährt,  ganz  aufser  Be- 
tracht geblieben.  Aber  auch  so  zeigt  jene 
geschichtliche  Entwicklung  die  Schule  mit 
den  wichtigsten  Interessen  des  deutschen 
Volkes  verwachsen  und  allem  nahestehend, 
was  uns  Deutsche  zu  den  verschiedenen 
Zeiten  besonders  tief  bewegt  hat.  Ebenso 
zeigt  sich  aber  auch,  dafs  die  Gegenwart 
nichts  weniger  als  eine  Zeit  befriedigten 
Ausruhens  auf  einem  etwa  nach  längeren 
Kämpfen  errungenen  Standpunkte  ist;  sie 
ist  in  vielen  Beziehungen  eine  Zeit  des 
Suchens  und  des  Übergangs.  Bedeutende 
Fragen  harren  ihrer  Lösung  in  der  Zukunft ; 
es  ist  im  obigen  der  Versuch  gemacht 
worden,  auch  diese  anzudeuten. 

Auf  der  höheren  Schule  im  engeren 
Sinne,  wie  sie  früher  allein  durch  das  Gym- 
nasium, jetzt  durch  eine  Dreiheit  von  Schul- 
formen respräsentiert  wird,  wird  die  mo- 
derne Bildung  nicht  aufhören,  ihre  volle 
Gleichberechtigung  mit  der  klassischen  zu 
fordern;  die  Zukunft  wird  vielleicht  selbst 
darüber  einmal  zu  entscheiden  haben,  ob 
sie  ganz  an  die  Stelle  derselben  treten  soll. 
Doch  wird  auch  dann  bei  dem  Umfange 
der  jetzigen  Wissenschaft  und  gegenüber 
der  Sonderung  der  höheren  Berufe  in  ge- 
lehrte und  praktisch-technische  darüber  zu 
bestimmen  sein,  in  welcher  Weise  die  Schul- 
formen auf  diesem  Gebiete  nach  der  huma- 
nistischen und  nach  der  realistischen  Seite 
hin  getrennt  werden  sollen,  ohne  dafs  darum 
ihre  Einheit  aufgegeben  wird.  Die  Real- 
schule verlangt  eine  immer  bessere  Heraus- 
bildung ihres  eigentlichen  Wesens.  Der 
Volksschulunterricht  wird  auch  in  Zukunft 
einer  beständigen  Vervollkommnung  be- 
dürfen und  sich  inhaltlich  im  Einklang  mit 
dem  gesamten  geistigen  Leben  der  Nation 
zu  halten  haben.  Selbst  die  Universitäten 
werden  Forderungen  in  Bezug  auf  Ver- 
besserung ihrer  Lehreinrichtung  nicht  ab- 
lehnen können. 

Andere  Fragen  wird  die  Zukunft  selbst 
hinzubringen.  Neue  gesellschaftliche  Ord- 
nungen und  neue  Umgestaltungen  der 
Wissenschaft,  welche  nicht  ausbleiben  wer- 
den, werden  wie  immer  auch  neue  Formen 
und  neuen  Inhalt  im  Schulwesen  verlangen 
und  sich  schaffen.  Die  gegenwärtig  Leben- 
den können  nur  wünschen,  dafs  in  dem 
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Neuen  das  Alte,  welches  sich  bewährt  hat, 
erhalten  bleibe:  in  der  Universität  die  Frei- 
heit und  Wissenschaftlichkeit  der  Lehre,  auf 
dem  Gymnasium  jeder  Art  die  Richtung 
auf  eine  Erziehung  zu  ernster  und  zugleich 
freier  geistiger  Arbeit,  in  der  Realschule 
das  Streben  nach  einer  abgerundeten  und 
gut  begründeten  praktischen  Bildung  und 
in  der  Volksschule  das  Bemühen,  die  auf 
diesem  Gebiete  gestellte  hohe  Kulturaufgabe 
zu  lösen,  soweit  es  die  Kräfte  der  Gesell- 
schaft und  des  Staates  zulassen. 

Literatur:  Mittelalter,  erste  Hälfte:  Specht, 
Oeschichte  des  Unterrichtswesens  in  Deutsch- 
land von  den  ältesten  Zeiten  bis  zur  Mitte  des 
dreizehnten  Jahrhunderts.  Stuttgart  1885.  — 
Masius,  Die  Erziehung  im  Mittelalter,  in : Schmid, 
Oeschichte  der  Erziehung  Bd.  II,  Abt.  1.  Stutt- 
gart 1892.  — Denk,  Geschichte  des  gallo-fränki- 
schen  Unterrichts-  und  Bildungswesens.  Von 
den  ältesten  Zeiten  bis  auf  Karl  d.  Gr.  Mainz 
1892.  — Tetzner,  Geschichte  der  deutschen 
Bildung  und  Jugenderziehung  von  der  Urzeit 
bis  zur  Errichtung  von  Stadtschulen.  1897.  — 
Mittelalter,  zweite  Hälfte.  Höfische  Bildung: 
Specht  a.  a.  O.  S.  241  f.  — Scherer,  Geschichte 
der  deutschen  Literatur.  S.  66  f.  — Universi- 
täten: O.  Kämmel,  Die  Universitäten  des  Mittel- 
alters, in:  Schmid,  Geschichte  der  Erziehung, 
Bd.  II,  Abt.  1.  Stuttgart  1892.  — Denifle,  Die 
Entstehung  der  Universitäten  des  Mittelalters 
bis  1400.  Berlin  1885.  — Paulsen,  Gründung, 
Organisation  und  Lebensordnungen  der  deut- 
schen Universitäten  im  Mittelalter,  in  v.  Sybels 
Histor.  Zeitschr.  1881,  S.  251  f.  385  f.  — G.  Kauf- 
mann, Geschichte  der  deutschen  Universitäten, 
2 Bd.  1888  f.  Lateinische  und  deutsche  Stadt- 
schulen: Specht  a.  a.  O.  S.  246  f.  — H.  Kämmel, 
Geschichte  des  deutschen  Schulwesens  im  Über- 
gange vom  Mittelalter  zur  Neuzeit.  Leipzig 

1882,  S.  57  f.  — J.  Müller,  Quellenschriften  und 
Geschichte  des  deutschsprachlichen  Unterrichts. 
Gotha  1882,  S.  312  f.  (auch  in:  Kehr,  Geschichte 
der  Methodik,  Bd.  4).  — J.  Müller,  Vor-  und 
frühreformatorische  Schulordnungen,  2 Hefte, 
Zschopau  1885  und  1886.  — Schulgeschichte 
einzelner  Städte,  z.  B.  von  Hamburg:  Meyer, 
Geschichte  des  hamburgischen  Schul-  und  Unter- 
richtswesens im  Mittelalter.  Hamburg  1843.  — 
Lübeck:  Orautoff,  Historische  Schriften.  Bd.  1. 
— Nürnberg:  Heerwegen,  Programme  der  Nürn- 
berger Studienanstalt  1S60  68.  — Braunschweig: 
Koldewey,  Braunschweigische  Schulordnungen 
in  den  Monumenta  Germaniae  Paedagogica  cd. 
Kehrbach,  Bd.  1.  — Das  Mittelalter  im  allge- 
meinen : K.  Schmidt,  Geschichte  der  Pädagogik, 
Bd.  2.  — L v.  Stein,  Das  Bildungswesen,  Bd.  2: 
Das  Bildungswesen  des  Mittelalters.  Stuttgart 

1883. 

Die  Neuzeit.  Gröfsere  Darstellungen : K. 
v.  Raumer,  Geschichte  der  Pädagogik.  4 Teile. 
5.  Auf).  Stuttgart  1877.  — Paulsen,  Geschichte 
des  gelehrten  Unterrichts  auf  den  deutschen 
Schulen  und  Universitäten  vom  Ausgang  des 


Mittelalters  bis  zur  Gegenwart.  2.  Aufl.  Leipzig 
1896.  — K.  A.  Schmid,  Geschichte  der  Er- 
ziehung. Bd.  II,  Abt.  2 und  die  folgenden 
Bände.  Stuttgart  1889  f.  — K.  Schmidt,  Ge- 
schichte der  Pädagogik.  Bd.  3:  Luther  bis 
Pestalozzi.  Bd.  4:  Von  Pestalozzi  bis  zur 
Gegenwart.  — L v.  Stein,  Das  Bildungswesen. 
Bd.  III,  Teil  1:  Die  Zeit  bis  zum  19.  Jahr- 
hundert. Stuttgart  1884.  — Ziegler,  Geschichte 
der  Pädagogik,  in:  Handbuch  der  Erziehungs- 
und Unterrichtslehre  für  höhere  Schulen.  Bd.  1. 
München  1894.  — H.  Kämmel.  Geschichte  des 
deutschen  Schulwesens  im  Übergange  vom 
Mittelalter  zur  Neuzeit  (s.  o.)  — Vormbaum, 
Evangelische  Schulordnungen.  3 Bd.  1860  f. 

— Rönne,  Das  Unterrichtswesen  des  preußi- 
schen Staates.  Berlin  1854  f.  — Heppe,  Ge- 
schichte des  deutschen  Volksschulwesens  4 Bd. 
Gotha  1858  f.  — Fischer,  Geschichte  des  deut- 
schen Volksschullehrerstandes.  2 Bd.  Hannover 
1892.  — Kehr,  Oeschichte  der  Methodik  des 
deutschen  Volksschulunterrichts.  4 Bd.  Gotha 
1877  f. 

Universitäten:  Lexis,  Die  deutschen  Uni- 
versitäten. Berlin  1893.  - Paulsen,  Die  deut- 

schen Universitäten.  Berlin  1902.  — Conrad, 
Das  Universitätsstudium  in  Deutschland  während 
der  letzten  fünfzig  Jahre.  Jena  1S84.  — Höhere 
Schulen:  Wiese,  Das  höhere  Schulwesen  in 
Preufsen ; historisch-statistische  Darstellung. 
3 Bd.  Berlin  1864  f.  — Rethwisch,  Deutsch- 
lands höheres  Schulwesen  im  19.  Jahrhundert. 
Berlin  1893.  - Technisches  Schulwesen:  Zöller, 
Die  Universitäten  und  die  technischen  Hoch- 
schulen. Berlin  1891.  — Riedler,  Unsere  Hoch- 
schulen. Berlin  1898.  — Das  technische  Unter- 
richtswesen in  Preufsen  (amtliche  Darstellung). 
Berlin  1879.  — Preußische  Volksschule:  Keller, 
Geschichte  des  preußischen  Volksschulwesens. 
Berlin  1873.  — Schneider  und  v.  Bremen,  Das 
Volksschulwesen  im  preußischen  Staate.  3 Bd. 
Berlin  1886.  — Winkelschulen:  Artikel  in  Schmid, 
Pädagogische  Encyklopädie.  2.  Aufl.  Gotha 
1876  f.  Bd.  X,  S.  349  f.  — Jesuiten:  Schmid, 
Geschichte  der  Erziehung.  Bd.  III,  Abt.  1. 
1892.  — Pachtler-Duhr,  Ratio  Studiorum  et 
Institutiones  scholasticae  Societatis  Jesu  in  den 
Monumenta  Germaniae  Paedagogica  ed.  Kehr- 
bach, Bd.  2,  5,  9,  16.  — Biographisches : Wiese, 
Lebenserinnerungen  und  Amtserfahrungen.  Ber- 
lin 1886.  — Kellner,  Lebensblätter,  Freiburg 
1892.  — Schneider,  Ein  halbes  Jahrhundert  im 
Dienste  von  Kirche  und  Schule.  Berlin  1900. 

— Über  das  Schulwesen  einzelner  deutscher 
Länder  s.  die  betreffenden  Artikel  in  der  Päda- 
gogischen Encyklopädie  von  Schmid  (s.  o.), 
über  die  Geschichte  einzelner  Schulformen  dort 
und  in  dem  vorliegenden  Handbuche  der  Päda- 
gogik. 

Urkundliches  Material  für  die  ganze  Zeit 
bieten  die  Veröffentlichungen  der  Gesellschaft 
für  deutsche  Erziehungs-  und  Schulgeschichte. 
Berlin  1891  f.:  1.  Die  Monumenta  Germaniae 
Paedagogica  (vergl.  oben).  2.  Texte  und  For- 
schungen. 3.  Die  Mitteilungen  der  Gesellschaft. 

— Die  Geschichte  des  deutschen  Schulwesens 
ist  mit  behandelt  in  den  Darstellungen  der  Ge- 
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schichte  der  Pädagogik  von  K.  Schmidt  (s.  o.), 
Schwant,  Niemeyer,  Schumann,  Kellner  u.  a. 
Vcrgl.  ferner  in  Willmann,  Didaktik,  Bd.  1,  den 
Abschnitt:  Die  geschichtlichen  Typen  des  Bil- 
dungswesens; lesenswert  ist  auch  der  Artikel: 
Wandlungen  in  unserem  höheren  Schulwesen, 
Grenzboten  1892,  S.  278  f. 

Berlin.  C.  Noble. 


Deutsches  Mädchenschulwesen, 
seine  Geschichte 

Einleitung.  1.  Das  Mädchenbildungs- 
wesen im  Mittelalter,  a)  Das  Erziehungswerk 
der  Frauenklöster,  b)  Weltliche  Frauenbildung, 
c)  die  Entstehung  der  weltlichen  Mädchen- 
schule. 2.  Mädchenerziehung  und  Mädchen- 
unterricht von  der  Reformation  bis  zum  19. 
Jahrhundert,  a)  Reformation  und  Humanis- 
mus. b)  Verfall  im  Zeitalter  des  groisen 
Krieges  und  Erhebung  im  18.  Jahrhundert, 
c)  Die  Entstehung  der  höheren  Mädchen- 
schule. 3.  Das  Mädchenschulwesen  im  19. 
Jahrhundert.  a)Die  Entwicklung  der  Mädchen- 
volksschule. b)  Die  Entwicklung  der  höheren 
Mädchenschule  bis  1872.  c)  Der  Ausbau  des 
höheren  Mädchenschulwesens  unter  dem 
Einflufs  der  Frauenfrage. 

Einleitung.  Eine  gesonderte  Dar- 
stellung der  Entwicklung  des  Mädchen- 
schulwesens zu  geben,  ist  insofern  schwierig, 
als  die  Geschichte  des  Mädchenunterrichts 
sich  nicht  immer  von  der  des  Knaben- 
unterrichts trennen  läist.  Zuweilen,  be- 
sonders auf  dem  Gebiet  des  Volksschul- 
wesens, fällt  die  Entwicklung  beider  ganz 
zusammen;  dann  wieder  liegen  die  Ver- 
schiedenheiten weniger  in  der  äufseren 
Organisation,  als  vielmehr  in  inneren 
Prinzipien;  auf  weite  Strecken  ist  die 
Trennung  eine  vollständige.  So  mufs  der 
Versuch,  die  Mädchenschule  aus  dem 
groisen  Zusammenhang  der  Schulgeschichte 
herauszulösen,  notwendig  zu  einer  nicht 
überall  einheitlichen  Darstellung  führen. 
Einerseits  konnte  da,  wo  der  Mädchen- 
unterricht mit  dem  der  Knaben  durch  ge- 
meinsame Organisation  verbunden  ist,  auf 
die  betreffenden  Artikel  (z.  B.  Volkschul- 
wesen) einfach  verwiesen  werden.  An 
anderen  Stellen  war  es  notwendig,  mehr 
auf  die  pädagogischen  Theorien  einzugehen, 
als  in  einer  Geschichte  des  Schulwesens 
sonst  berechtigt  erscheinen  möchte,  weil 
erst  in  diesen  Theorien  sich  das  Wesen 
der  Mädchenschule  im  Gegensatz  zur 
Knabenschule  ausprägte.  Und  schliefslich 


mufs  die  Darstellung  da  naturgemäfs  breit 
werden,  wo  die  Mädchenschule  keine 
Parallele  im  Knabenschulwesen  findet 
1.  Das  Mädchenbildungswesen  im 
Mittelalter,  a)  Das  Erziehungswerk  der 
Frauenklöster.  Wie  die  klösterliche  Ge- 
lehrsamkeit des  frühen  deutschen  Mittel- 
alters überhaupt,  so  schlug  auch  der  Ge- 
danke einer  gelehrten  Frauenbildung  zuerst 
Wurzel  in  angelsächsischem  Gebiet  Früh 
schon  wird  uns  berichtet,  dafs  man  in 
angelsächsischen  Frauenklöstem  mit  »em- 
sigem Bienenfleifs,  Gesetz,  Propheten  und 
Evangelium  samt  den  Kommentaren  der 
Kirchenväter  auf  ihren  vierfachen  Sinn 
hin,  den  historischen,  allegorischen,  tropo- 
logischen  und  anagogischen,  durchforsche, 
sich  mit  chronologischen  und  geschicht- 
lichen Untersuchungen  abgebe  oder  ortho- 
graphischen, metrischen  und  grammatika- 
lischen Arbeiten  obliege-  (Aldhelm  von 
Malmesbury:  de  virginum  laude).  Von 
hier  trugen  die  Gefährtinnen  des  Wynfrith 
die  Bestrebungen  der  Frauenklöster  nach 
Deutschland,  und  Lioba,  Chunitrud  und 
Tecla,  Waltpurgis  und  Chunihilt  begannen 
am  Main,  in  Thüringen  und  Bayern  den 
Samen  des  göttlichen  Wortes  auszustreuen 
und  die  Kenntnis  der  freien  Künste  zu 
verbreiten.  Wir  wissen  im  wesentlichen 
nur  aus  den  verschiedenen  uns  erhaltenen 
Lebensbeschreibungen  jener  frommen  Frauen 
einiges  über  ihr  erziehliches  Wirken.  Eine 
eigentliche  Regelung  fanden  die  Aufgaben 
der  Frauenklöster  erst  unter  Ludwig  dem 
Frommen  in  der  817  erlassenen  institutio 
sanctimonialium.  Die  Grundlage  für  die 
hier  gegebenen  Bestimmungen  bildet  der 
Brief  des  Hieronymus  an  die  Laeta.  Im 
übrigen  bedeutete  die  institutio  nur  eine 
gesetzliche  Feststellung  schon  eingebürgerter 
Bräuche.  Das  Lesen  wurde  am  lateinischen 
Psalter  erlernt,  es  folgt  dann  nach  dem 
Muster  des  Briefes  an  die  Laeta  die  Lek- 
türe der  andern  biblischen  Bücher,  — 
wobei  freilich  der  Heptateuch  und  das 
Hohelied  gestrichen  wurden  in  der  Be- 
sorgnis, sie  könnten  von  den  Schülerinnen 
in  anderem  als  geistlichem  Sinne  verstanden 
werden.  Das  Schreiben  wurde  geübt,  und 
aus  einem  789  schon  erlassenen  Verbot,  diese 
Kunst  zu  gegenseitiger  Mitteilung  weltlicher 
Liebeslieder  zu  mifsbrauchen,  darf  viel- 
leicht auf  eine  verhältnismäfsig  grofse  Ge- 
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wandtheit  im  Gebrauch  des  Pergamentes 
und  der  Farbe  geschlossen  werden.  Dazu 
kommt  die  Pflege  der  Kunstfertigkeiten  der 
Hand,  die  es  zu  den  bekannten  hervor- 
ragenden Leistungen  brachte.  Eine  neue 
Epoche  für  die  deutschen  Frauenklöster 
beginnt  im  Zeitalter  der  Ottonen,  unter 
der  Führung  gelehrter  Fürstinnen.  Es  sind 
die  sächsischen  Frauenklöster,  in  denen  die 
Höhe  gelehrter  Bildung  erreicht  wurde. 
Herford,  um  822  gegründet,  trat  an  die 
Spitze,  Gandersheim  wuchs  unter  Gerberg, 
der  hochgebildeten  NichteOttos  desGrolsen, 
über  die  Mutteranstalt  hinaus.  Unter  ihrem 
Schutze  blühte  die  gelehrte  Dichtung  der 
Hrotsuith.  Der  Unterricht  im  Lesen  und 
Schreiben  wird  vertieft  durch  Grammatik 
und  Metrik;  man  trieb  Dialektik,  Arithmetik 
und  Musik  nach  Boethius  und  Martianus 
Capelia.  Die  Schule  von  Gandersheim  war 
so  grols,  dafs  die  magistra  von  mehreren 
Gehilfinnen  unterstützt  werden  mulste. 
Die  Zahl  der  sächsischen  Frauenklöster 
übertraf  um  diese  Zeit  die  der  Mönchs- 
klöster. Vornehme  Knaben  wurden  ihnen 
um  ihrer  guten  gelehrten  Bildung  willen 
zur  Erziehung  übergeben.  Der  Unterricht 
scheint  meist  von  Frauen  erteilt  worden 
zu  sein,  zuweilen  wurden  auch  Insassen 
luheliegender  Mönchsklöster  dazu  heran- 
gezogen. Die  Zucht  war  streng,  körper- 
liche Strafen  waren  an  der  Tagesordnung. 
Eine  lange  Reihe  hervorragender  weiblicher 
Gelehrter  bis  in  das  13.  Jahrhundert  hinab 
legt  Zeugnis  ab  für  die  reichen  und  frei- 
gebig gespendeten  Bildungsmöglichkeiten 
der  weiblichen  Klöster. 

b)  Weltliche  Frauenbildung.  Wie  aber 
war  es  uin  die  Bildung  der  Frauen  be- 
stellt, die  nicht  bestimmt  waren,  dereinst 
den  Schleier  zu  nehmen?  In  der  grofsen 
Karolingischen  Kulturbewegung,  in  der  man 
das  erste  Auftauchen  des  Gedankens  der 
Volksschule  erblicken  will,  steht  unver- 
kennbar die  Unterweisung  der  Knaben  im 
Vordergründe.  Nur  die  Kenntnis  des 
Glaubens  und  des  Vaterunsers  wird  von 
allen,  Männern  und  Frauen,  durch  schwere 
körperliche  Strafen  erzwungen.  Sonst  aber 
heilst  es  im  Mainzer  Konzilbeschluls  von 
813:  dignum  est  ut  filios  suos  donent  ad 
scholam  sive  ad  monasteria  sive  foras  pres- 
byteris  etc.,  wobei,  wie  es  scheint,  voraus- 
gesetzt wird,  dats  die  Männer  dann  ihren 


Frauen  das  Unumgängliche  beibringen.  Von 
seinen  Töchtern  verlangte  Karl  der  Grolse 
freilich  den  Besuch  der  Hochschule,  womit 
er  ihnen,  wie  es  scheint,  keine  besondere 
Freude  machte.  Eine  gewisse  bahnbrechende 
Bedeutung  für  die  Verbreitung  gelehrter 
Bildung  auch  unter  den  Laien-Frauen 
kommt  den  ottonischen  Fürstinnen  zu, 
denen  durch  private  wissenschaftliche  Unter- 
weisung gelehrter  Männer  sich  der  Horizont 
mächtig  weitete.  Im  frühen  Mittelalter 
hielt  man  die  Aufnahme  solcher  Zöglinge, 
die  nicht  im  Kloster  bleiben  wollten,  für 
unvereinbar  mit  dem  asketischen  Zweck 
des  klösterlichen  Lebens.  Erst  vom  10. 
Jahrhundert  an  entwickelten  sich  zuerst  in 
den  Benediktinerinnenklöstem  die  äufseren 
Schulen  für  die  Laientöchter,  und  nun 
wurde  es  unter  den  Vornehmen  mehr  und 
mehr  Sitte,  die  Mädchen  für  einige  Zeit 
— schon  vom  7.  Jahre  an  — und  gegen 
entsprechendes  Entgelt,  Stiftungen  von 
Land,  Fischereirechten  etc.  dem  Kloster 
anzuvertrauen.  Der  Unterricht  in  den 
äufseren  Schulen  scheint  sich  auf  das  Lesen 
und  Lernen  des  Psalters,  des  bei  Frauen 
ganz  besonders  beliebten  Andachtsbuches, 
auf  Schreiben  und  die  weiblichen  Künste 
des  Nähens,  Stickens,  Gewandschneidens, 
Spinnens  und  Webens  erstreckt  zu  haben. 

Ganz  neue  und  anders  geartete  Be- 
dürfnisse in  Bezug  auf  die  Frauenbildung 
schuf  das  aufstrebende  Rittertum.  Die 
Frau  wird  die  Trägerin  einer  gewissen  ge- 
sellschaftlichen Kultur,  die  als  unter- 
scheidendes Kennzeichen  einer  bevorzugten 
sozialen  Klasse  sorgsam  gepflegt  wird. 
Das  Kloster  vermochte  wohl  die  unerläfs- 
lichen  Voraussetzungen  aller  Bildung,  Lesen 
und  Schreiben,  zu  geben,  aber  für  die 
Pflege  der  gesellschaftlichen  Fertigkeiten 
und  Formen  und  für  die  Einführung  in 
I die  weltliche  Zeitliteratur  mufste  anderweitig 
gesorgt  werden.  Enite,  Penelope,  Galjena 
und  Blanchcflör  werden  die  Frauenideale, 
deren  Sitte  nachzuahmen  Thomasin  von 
; Zirklaere  den  Frauen  empfiehlt  Am 
höchsten  aber  steht  die  Vollkommenheit 
der  »siiezen  Isöt«,  die  »sanc  schreip  unde 
las«,  »si  künde  franzois  unt  latin>  , sie  ver- 
stand die  Fidel  und  die  Harfe  zu  rühren 
und  wonniglich  dazu  zu  singen.  Auf  den 
Erwerb  all  dieser  Vollkommenheiten,  zu 
denen  noch  die  Brettspiele  des  Mittelalters 


Rein,  Encyklopäd.  Handb.  d.  Pädagogik.  2.  Aufl.  2.  Band. 
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erlernt  werden  mufsten,  zielte  die  häusliche 
Erziehung  ab.  Sie  lag  in  den  Händen 
einer  »zuhtmeisterinne«  oder  auch  wohl 
eines  Spielmanns,  eines  Fahrenden,  der  in 
höfischer  Sitte  erfahren,  das  junge  Fräulein 
in  der  »moräliteit«,  der  durch  eine  Un- 
menge von  Regeln  festgestellten  feinen 
Weise  des  geselligen  Benehmens  unter- 
wies. 

c)  Die  Entstehung  der  weltlichen  Mäd- 
chenschule. Es  fehlt  nicht  an  Zeugnissen 
dafür,  dafs  auch  unter  den  Frauen  des 
Volkes,  mindestens  der  Städte,  die  Kennt- 
nis des  Lesens  nicht  vollständig  fehlte. 
Teils  mögen  die  Klosterschulen  auch  hier 
ein  Stück  Volkserziehung  geleistet  haben, 
teils  suchten  verkommene  Kleriker  und 
Scholaren  ihr  Brot  damit  zu  verdienen, 
dafs  sie  dem  auch  bei  den  Frauen  des 
aufsteigenden  Bürgertums  immer  wachsen- 
den Bedürfnis  nach  der  Kunst  des  Lesens 
und  Schreibens  in  bescheidenen  Grenzen 
Genüge  leisteten.  Empfiehlt  doch  ein 
lateinisches  Lehrgedicht  des  13.  Jahr- 
hunderts dem  Scholaren,  der  die  Gramma- 
tik nicht  zu  bewältigen  vermag,  den  Psalter 
und  die  Horen  gut  zu  lernen,  damit  er 
eine  Mädchenschule  errichten  könne.  Mit 
dem  wachsenden  Bedürfnis  auch  nach  Be- 
herrschung des  deutschen  Lesens  und 
Schreibens  entstehen  denn  neben  den  Kloster- 
schulen im  13.,  14.  und  15.  Jahrhundert  allent- 
halben die  Hunderte  von  deutschen  Winkel- 
und Klippschulen,  die  bis  zur  Reformation 
für  den  Mädchenunterricht,  wie  es  scheint, 
eine  Hauptrolle  gespielt  haben.  Im  nord- 
westlichen Teil  Deutschlands  sind  im  späten 
Mittelalter  die  Beginnen  in  verdienstvoller 
Weise  an  der  Gründung  von  Mädchen- 
schulen beteiligt,  auch  die  Brüder  vom 
gemeinsamen  Leben  gründeten,  vorzüglich 
in  Rheinland  und  Westfalen,  eine  Reihe 
von  Schwesternhäusern,  die  mit  Erziehungs- 
anstalten verbunden  waren.  Dafs  diese 
weltlichen  Mädchenschulen  auch  in  die  viel 
umstrittenen  Schulkämpfe  des  ausgehenden 
Mittelalters  hincingezogcn  wurden,  ist 
mehrfach  bezeugt.  Auch  gegen  die  Be- 
sitzer und  Besitzerinnen  von  Mädchen- 
schulen erhob  der  Scholastikus,  der  oberste 
Beamte  des  kirchlichen  Schulwesens,  zu- 
weilen Einspruch  für  den  Schaden,  der 
ihm  geschah  durch  diese  Konkurrenz.  Und 
so  wurden  auch  in  Bezug  auf  die  Mädchen- 


schulen die  Städte  häufig  genötigt,  die 
Rechte  der  deutschen  Schreib-  und  Lese- 
schulen gegen  die  kirchlichen  Unterrichts- 
anstalten und  auch  gegeneinander  durch 
eine  Art  Zunftordnung  abzugrenzen.  Solche 
auf  Mädchenschulen  bezügliche  Ordnungen 
sind  uns  aus  einer  ganzen  Anzahl  deutscher 
Städte  überliefert.  Von  dem  Bestehen  an- 
sehnlicher deutscher  Mädchenschulen  im 
14.  und  15.  Jahrhundert  hören  wir  aus 
Überlingen,  Goar,  Mainz,  Frankfurt,  Bam- 
berg, Nürnberg,  Augsburg  u.  a.  Die  In- 
haber sind  fast  immer  Frauen,  denen  die 
Zunftordnung  meist  nur  das  Recht  auf  den 
Mädchenunterricht  zugesteht.  Eine  Lehr 
frau  in  Überlingen  mufste  dem  lateinischen 
Schulmeister  des  Ortes  für  jeden  Knaben, 
den  sie  aufnahm,  etwas  zahlen  als  Ent- 
schädigung für  »seinen  abgang«.  Die 
Inanspruchnahme  dieser  Schulen  durch  die 
Bevölkerung  scheint  keine  ganz  geringe 
gewesen  zu  sein.  Wir  hören,  dafs  die 
teutschen  Schreiber-*  und  die  »lehrfrawen- 
von  Nürnberg  Kaiser  Friedrich  III.  mit 
viertausend  Knäblein  und  Mägdlein  auf 
der  Burg  begrüfsten  und  von  ihm  bewirtet 
wurden.  Hier  und  da  hat  auch  wohl  eine 
Stadt  selbst  einen  Schulmeister  oder  eine 
Lehrfrau  bestellt.  Zu  einer  eigentlich 
öffentlichen  Aufgabe  wurde  aber  die 
Mädchenbildung  erst  mit  der  Reformation. 

2.  Mädchenerziehung  und  Mädchen- 
schule von  der  Reformation  bis  zum  19. 
Jahrhundert,  a)  Reformation  und  Huma- 
nismus. Der  deutsche  Humanismus,  bahn- 
brechend auf  dem  gesamten  Gebiet  de 
gelehrten  Unterrichtswesens,  hat  für  die 
Mädchenbildung  verschwindend  wenig  ge- 
leistet. Es  entspricht  dem  Geiste  der 
wiedererweckten  Antike,  dafs  der  Mann 
durchaus  im  Mittelpunkt  des  pädagogischen 
Interesses  steht.  Das  Weib  kommt  nur  in 
ihren  Beziehungen  zu  seinem  Leben  und 
seinen  Lebensaufgaben  in  Betracht.  So 
haben  z.  B.  Erasmus  und  Wimpheling 
in  gelegentlichen  Bemerkungen  über  den 
Mädchenunterricht  vor  allem  strengste  Zu- 
rückgezogenheit und  Vermeidung  aller 
leichtfertigen  weltlichen  Lektüre  empfohlen, 
ohne  in  positiver  Hinsicht  besonders 
fruchtbare  Fingerzeige  zu  geben.  Nur  vom 
Auslande  her  hat  der  Humanismus  in  die 
Geschichte  der  deutschen  Mädchenbildung 
eingegriffen.  Ich  meine  die  erste  Mädchen- 
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Pädagogik  der  neuen  Zeit:  die  institutio 
feminae  christianae  des  Spaniers  Juan  Luiz 
Vives  (herausgegeben  von  Wycligram  1883). 

In  mancher  Beziehung  ganz  auf  dem  Boden 
des  Hieronymus  und  des  scholastischen 
Mädchen pädagogen  Vincentius  von  Beauvais 
stehend,  bringt  er  doch  eine  von  plato- 
nischen und  aristotelischen  Gedanken  be- 
einflufste  Wertung  der  geistigen  Persön- 
lichkeit der  Frau  zur  Geltung  und  emp- 
fiehlt ihr  auf  das  Lebhafteste  eine  tief- 
gehende wissenschaftliche  Bildung  als 
besten  ethischen  Halt.  Die  feinen  An- 
regungen, die  von  ihm  und  vielleicht  noch 
von  einzelnen  Vertretern  des  italienischen 
Humanismus  nach  Deutschland  hinüber- 
wirkten, wurden  aber  bald  ganz  zurück- 
gedrängt  durch  die  Wucht  einer  Bewegung 
von  elementarer  Kraft  und  breiterer  Be- 
deutung. 

Die  Reformation  mit  ihrer  Betonung 
des  selbständigen  intellektuellen  und  sitt- 
lichen Gewissens  in  jedem  einzelnen 
Menschen,  mit  ihrer  Neuwertung  der  welt- 
lichen Lebensstellung  und  der  irdisch-prak- 
tischen Aufgaben  des  einzelnen  mufste 
notwendig  die  Frage  der  Mädchenschule  in 
ein  neues  Licht  stellen.  »Wenn  nun  gleich 
keine  Seele  wäre  und  man  der  Schulen 
und  Sprachen  gar  nicht  bedürfte  um  der 
Schrift  und  Gottes  willen,  so  wäre  doch 
allein  diese  Ursache  genugsam,  die  aller- 
besten Schulen,  beides  für  Knaben  und 
Mägdlein,  an  allen  Orten  aufzurichten,  : 
dafs  die  Welt,  auch  ihren  weltlichen  Stand 
äufserlich  zu  halten,  doch  bedarf  feiner 
geschickter  Männer  und  Frauen,  dafs  die 
Männer  wohl  regieren  könnten  Land  und 
Leute,  die  Frauen  wohl  ziehen  und  halten 
könnten  Haus,  Kinder  und  Gesinde.  ••  Weit 
weniger  als  in  Luthers  Sendschreiben  finden 
wir  freilich  in  den  reformatorischen  Er- 
ziehungsschriften die  Bedeutung  der  Mäd- 
chenerziehung berücksichtigt  Aber  desto 
lebendigeres  Zeugnis  von  der  Wichtigkeit 
die  man  ihr  beilegte,  geben  die  Visitations- 
und Schulordnungen.  Sie  weisen  der 
Mädchenschule  im  wesentlichen  alle  die- 
selben Aufgaben  zu.  Eine  gewisse  führende 
Stellung  nehmen  dabei  die  niederdeutschen, 
auf  Bugenhagen  zurückgehenden  Kirchen- 
ordnungen ein.  Die  meisten  fordern  die 
Errichtung  besonderer  Mädchenschulen  nur 
für  die  Städte.  Als  Lehrgegenstände  gelten  , 


durchgehend  neben  deutschem  Lesen  und 
Schreiben  die  verschiedenen  Zweige  des 
Religionsunterrichts:  Katechismus,  Psalmen, 
geistliche  Lieder,  Sprüche  und  •Historien«. 
Vom  Schreiben  wird  zuweilen  abgesehen 
(Braunschweiger  Kirchenordnung  von  1 528, 
Hamburger  von  1529);  Handarbeiten  ver- 
langen z.  B.  die  Lüneburger  (1564)  und 
die  niedersächsische  Kirchenordnung  (1585), 
Rechnen  ist  sehr  selten.  In  der  auf 
Luthers  Anregung  begründeten  Mädchen- 
schule von  Wittenberg  lernte  man  »das 
Ciffem  und  etwas  von  der  Arithmetica,» 
und  auch  eine  Strafsburger  Kirchenordnung 
von  1598  nennt  Rechnen  neben  Lesen  und 
Schreiben  als  einen  ins  Auge  zu  fassenden 
Unterrichtsgegenstand  der  Mädchenschule. 
Das  schulpflichtige  Alter  reicht  bis  zum 
12.  Jahre  höchstens.  Mehr  als  ein  bis 
zwei  Jahre  Schulbesuch  und  zwar  bei  täg- 
lich etwa  zweistündiger  Unterrichtszeit 
konnte  man  wohl  kaum  irgendwo  durch- 
setzen. Auf  Trennung  der  Geschlechter 
wird  der  gröfste  Wert  gelegt.  Gemein- 
samer Unterricht  gilt  als  Notbehelf.  Auch 
dafs  die  Mädchen  von  weiblichen  Lehr- 
kräften unterrichtet  werden,  erscheint  als 
das  Natürliche  und  Ziemliche.  Eine  »ehr- 
liche, unberüchtigte,  fromme  Matrone»  soll 
die  Mädchenschule  leiten.  Vielfach  scheint 
sich  allerdings  auch  der  Brauch  einge- 
bürgert zu  haben,  dem  Küster  die  »Mägd- 
leins- Schul-  anzuvertrauen.  Das  Schulgeld 
richtet  sich  meist  nach  dem  Vermögen  der 
Eltern  und  macht  neben  der  vom  Rat  ge- 
währten freien  Wohnung  und  vielleicht 
noch  einem  gemeindlichen  Zuschufs  das 
Einkommen  der  Lehrfrau  aus. 

b)  Verfall  im  Zeitalter  des  grofsen 
Krieges  und  Erhebung  im  18.  Jahrhundert. 
Im  17.  Jahrhundert  verändert  sich  in  der 
allgemeinen  Struktur,  die  dem  Mädchen- 
unterrichtswesen durch  die  Reformation 
gegeben  war,  nur  wenig;  auf  die  Entwick- 
lung wirkt,  mehr  noch  als  bei  der  Knaben- 
schule, hemmend  die  Not  der  Zeit  Sie 
führt  zu  einem  immer  bedenklicheren 
Überhandnehmen  der  Winkelschulen,  über 
die  in  allen  Urkunden  des  17.  Jahrhunderts 
geklagt  wird.  So  gab  es  z.  B.  in  Lüne- 
burg Ende  des  17.  Jahrhunderts  41  Winkel- 
schulen. Ihre  Inhaber  und  Inhaberinnen 
waren  zum  gröfseren  Teil  sozial  und  meist 
auch  moralisch  tiefstehende  Leute.  In  einer 
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vom  Lübecker  Rat  veranlafsten  Umfrage 
über  *die  nicht  vergünstigten  Lesemütter* 
heifst  es,  dafs  »Weiber,  die  zu  Falle  ge- 
kommen sind,  Ammen,  Kupplerinnen, 
Dirnen,  die  Leuten  nicht  dienen  wollten, 
und  wie  man  sagt,  auf  ihre  eigene  Hand 
sitzen,  und  sich  mit  allerlei  Volk  nähren, 
sollen  teils  auch  mit  Schule  halten.* 
Nahmen  die  Frauen  in  den  Winkelschulen 
überhand,  so  traten  sie  im  öffentlichen 
Schulwesen  gegen  das  16.  Jahrhundert 
entschieden  zurück.  Es  wird  das  zum 
Teil  in  dem  aus  dem  Niedergang  des 
Handwerks  sich  ergebenden  Überangebot 
männlicher  Lehrkräfte  seine  Erklärung 
finden,  z.  T.  auch  in  dem  Umstande,  dafs 
die  durch  den  Krieg  finanziell  zerrütteten 
Oemeinwesen  Mädchenlehrer  nur  durch 
Zubufsen  aus  kirchlichen  Nebenämtern 
subsistenzfähig  machen  konnten.  An  der 
Lehrtätigkeit  der  Frau  haftete  aufserdem 
das  Odium  ihrer  engen  Verbindung  mit 
dem  Winkelschulwesen,  und  ihr  fehlte,  was 
schliefslich  auch  anfing  bedeutungsvoll  zu 
werden,  jede  Gelegenheit  zu  einer  Berufs- 
bildung. Soweit  Schul-  und  Kirchen- 
ordnungen, sowie  die  Visitationsberichte  den 
Unterrichtsbetrieb  der  Mädchenschule  er- 
kennen lassen,  tritt  allmählich  der  Hand- 
arbeitsunterricht etwas  mehr  in  den  Vorder- 
grund. Eine  besondere  Abneigung  scheint 
gegen  das  Schreiben  in  der  Mädchenschule 
zu  bestehen.  Noch  durch  das  ganze  18. 
Jahrhundert  hindurch  zieht  sich  die  Klage 
über  den  Widerstand  der  Eltern  in  Bezug 
auf  dieses  Unterrichtsfach.  Ja,  die  Behörden 
sind  in  dieser  Hinsicht,  wie  es  scheint, 
nur  allzuhäufig  zum  Nachgeben  gezwungen 
gewesen.  So  dispensiert  die  Ordnung 
einer  Jungfrauenschule  zu  Naumburg  (1610) 
die  Mädchen  auf  den  Wunsch  der  Eltern 
vom  Schreiben.  Auf  dem  Lande  vollends 
war  für  die  Mädchen  von  Schreibenlernen 
kaum  die  Rede.  Eine  hessische  Konsistorial- 
ordnung  von  1726  stellt  fest,  dafs  in  den 
Dörfern  »die  wenigsten  gemeinen  Weibs- 
leute recht  lesen,  eie  Mannspersonen  aber 
nicht  schreiben  können«.  Justus  Möser 
hält  für  die  Landfrauen  beides  für  durch- 
aus überflüssig,  ja  geradezu  schädlich,  und 
dasselbe  meint  noch  1799  Oberkonsistorial- 
rat  Sack. 

Dieses  in  seinen  grotsen  Zügen  wenig 
erfreuliche  Bild  von  dem  allgemeinen 


Stand  des  Mädchcnschulwesens  dient  der 
Persönlichkeit  und  dem  Wirken  einzelner 
weitblickender,  tatkräftiger  Pädagogen  zur 
scharf  abstechenden  Folie.  Sowohl  Ratichius 
als  der  Gothaer  Schulmethodus  lassen 
Mädchen  und  Knaben  in  vollkommen 
gleicher  Weise  der  Segnungen  eines  gründ- 
lichen Unterrichts  teilhaft  werden.  Bei 
Ratke  finden  wir  sogar  die  Forderung, 
dafs  es  bei  den  Mädchen  in  allem  ganz  so 
zu  halten  sei  als  bei  den  Knaben,  mit 
einem  Nachdruck  ausgesprochen,  dem  wohl 
der  bewufste  Gegensatz  zu  den  geltenden 
Bräuchen  seinen  besonderen  Accent  gibt 
Als  Vorläufer  des  grofsen  Comenius 
traten  Johann  Heinrich  Alsted  und  mehr 
noch  Valentin  Andreae  für  eine  Hebung 
des  Mädchenunterrichts  ein.  Seine  »Re- 
publicae  christianopolitanac  descriptio« 
(1619)  betrachtet  die  Mädchenbildung  unter 
dem  Gesichtspunkt,  dafs  Wissenschaft  ein 
Gemeingut  aller  sein  solle,  also  dürfe  man 
die  Frauen  nicht  davon  ausschliefsen. 
Diese  sozialen  Gesichtspunkte,  unter  denen 
auch  die  höchsten  Bildungsschätzc  nicht 
von  bestimmten  Gesellschaftsklassen  mono- 
polisiert werden  dürfen,  führen  Arnos 
Comenius  zu  seiner  grolsen,  freien  Ge- 
staltung des  weiblichen  Biidungsideals,  zu 
dessen  Verwirklichung  alle  »Studien  der 
Weisheit«,  die  zur  Veredlung  menschlichen 
Denkens,  Wünschens,  Strebens  und  Ar- 
beitens  dienen,  in  gleicher  Weise  wie  bei 
dem  Manne  beitragen  sollen.  Zu  prak- 
tischen Vorschlägen  aus  den  gleichen 
Betrachtungen  heraus  kommt  Veit  Ludwig 
von  Seckendorff  in  seinem  »Christen-Stat« 
(1693).  Da  spricht  er  schon  von  einer  Art 
höherer  weiblicher  Schulen,  für  die  er  im 
Auftrag  von  Herzog  Emst  von  Gotha 
einen  bis  ins  einzelne  ausgeführten  Plan 
entworfen,  der  aber  nicht  verwirklicht  wurde. 
Wenn  man  aber  bedenkt,  dafs  Seckendorff 
das  Ende  seines  Lebens  in  Halle  zubrachte, 
und  dort  zweifellos  mit  A.  H.  Francke  in 
Berührung  kam,  so  erscheint  es  wahr- 
scheinlich, dafs  wir  über  Francke  hinaus 
auf  ihn  die  ersten  Spuren  der  höheren 
Mädchenschule  hinauf  verfolgen  können. 
Denn  nun,  um  die  Wende  des  17.  und 
1 8.  Jahrhunderts,  wächst  aus  dem  Mädchen- 
schulwesen in  Deutschland  als  ein  neuer 
Zweig  die  höhere  Mädchenschule  empor. 
Ehe  aber  die  Bedingungen  ihrer  Ent- 


oogle 


Deutsches  Mädchenschulwesen,  seine  Geschichte 


101 


stehung  näher  beleuchtet  werden,  die  wesent- 
lich im  18.  Jahrhundert  wurzeln,  sei  zuvor 
noch  ein  Blick  auf  die  Entwicklung  der  Mäd- 
chenvolksschule unter  dem  Einfluls  des 
Pietismus  und  des  aufgeklärten  Absolutis- 
mus geworfen. 

Es  ist  hier  nicht  der  Ort,  von  der 
grofsen  sozialen  Bewegung  zu  sprechen, 
die  vom  Pietismus  angeregt,  über  die  im 
werdenden  Beamtenstaat  immer  schroffer 
sich  ausprägenden  Klassengegensätze  hin- 
weg ein  neues  Interesse  für  das  »Volk« 
erzeugte  und  in  der  Fürsorge  der  aufge- 
klärten Monarchie  für  das  Volksschulwesen 
gipfelte.  Von  August  Hermann  Francke 
ist  an  dieser  Stelle  nur  zu  erwähnen, 
dals  das  Programm  seiner  Mägdleinschulen 
im  Vergleich  zu  dem  für  die  Knaben 
keinerlei  Beschränkungen  aufweist;  für  die 
Waisenmägdlein  seiner  Stiftung  trat  noch 
eine  gründliche  hauswirtschaftliche  An- 
leitung hinzu.  Nicht  hoch  genug  zu  ver- 
anschlagen ist  aber  die  Bedeutung  des 
Schulzwanges,  jener  grofsen  sozialen  Er- 
rungenschaft des  18.  Jahrhunderts,  gerade 
für  die  Mädchenschule.  So  lange  der 
Schulbesuch  der  Kinder  in  das  Belieben 
der  Eltern  gestellt  war,  war  es  natürlich, 
dafs  man  am  allerwenigsten  geneigt  war, 
die  Mädchen  der  häuslichen  Arbeit  zu  ent- 
ziehen um  eines  Gewinnes  willen,  dessen 
Bedeutung  gerade  für  sie  nicht  so  leicht 
einleuchtete  wie  für  den  Knaben.  Durch 
Proklamation  des  Schulzwangs,  dessen  prak- 
tische Durchführung  freilich  noch  Jahr- 
zehnte in  Anspruch  nahm,  wurde  um  die 
Mitte  des  18.  Jahrhunderts  in  allen  wichtigeren 
deutschen  Staaten  die  Mädchenbildung 
auf  eine  sichere  gesetzliche  Grundlage  ge- 
stellt. Vereinzelt  freilich  wird  die  Grenze 
des  schulpflichtigen  Alters  für  die  Knaben 
weiter  hinausgeschoben  als  für  die  Mädchen. 
Die  Regel  ist  aber  gleiche  Bemessung  der 
Schulpflicht  auf  etwa  6 — 8 Jahre  für  beide 
Geschlechter,  ln  anderer  Beziehung  frei- 
lich liefsen  die  Volkschulreformen  des  18. 
Jahrhunderts  die  Mädchenschule  hinter  der 
der  Knaben  zurück.  Sie  schufen  eine  Be- 
rufsbildung der  Lehrer,  aber  nicht  der 
Lehrerinnen,  und  da  mit  der  für  das  Be- 
dürfnis lange  nicht  hinreichenden  Zahl  der 
in  den  wenigen  neuen  Seminaren  ausge- 
rüsteten Lehrer  naturgemäfs  zuerst  die 
Knabenschulen  versorgt  wurden,  so  waren 


die  Mädchen  nur  da  nicht  auf  minder- 
wertiges Lehrpersonal  angewiesen,  wo  sie 
gemeinsam  mit  den  Knaben  unterrichtet 
wurden. 

c)  Die  Entstehung  der  höheren  Mäd- 
chenschule. Die  Entstehung  der  höheren 
Mädchenschule  vollzieht  sich  in  engstem 
Zusammenhang  mit  der  sozialen  Schichtung, 
die  im  17.  und  18.  Jahrhundert  dem  Be- 
amtenheer der  absoluten  Monarchie  die 
führende  Stellung  gab.  Für  die  Lebens- 
formen dieser  Kreise  wird  der  glänzende 
Stil  des  französischen  Hofes  mafsgebcnd. 
Es  gab  wieder  eine  ganz  bestimmte  ge- 
sellschaftliche Bildung,  durch  die  Leute 
»von  Stande*  sich  gegen  das  »gemeine 
Volk«  abhoben.  Und  diese  Bildung  den 
Frauen  zu  vermitteln,  das  war  die  Haupt- 
aufgabe der  ersten  höheren  Unterrichts- 
anstalten für  Mädchen.  Dabei  hiefse  es 
freilich  die  Absichten  ihrer  ersten  Begründer 
und  zugleich  die  geistige  Bedeutung  des 
französischen  Einflusses  verkennen,  wollte 
man  diese  französierende  Richtung  mit 
Hohlheit  und  Äufserlichkeit  schlechthin 
identifizieren.  Freilich  spielt  in  der  ersten 
bedeutenderen  Anstalt,  dem  nach  dem 
Muster  von  St  Cyr  eingerichteten  Gynae- 
ceum  A.  H.  Franckes,  die  Französin  die 
Hauptrolle.  Aber  gleichzeitig  wurde  doch 
damit  auch  das  weise  und  feinsinnige 
Urteil  Fenelons  für  die  deutsche  Mädchen- 
erziehung fruchtbar  gemacht.  Kaum  hat 
man  in  Deutschland  die  feine  Psychologie, 
auf  die  der  Traite  sur  l’Education  des  Filles 
gegründet  ist,  zu  würdigen  gewufst,  aber 
seine  durch  Descartes  beeinflufsten  klaren 
und  ernsten  pädagogischen  Prinzipien  und 
| die  Auswahl  der  Wissensstoffe  — neben 
der  Muttersprache  Rechnen,  Gesetzeskunde, 
Religion,  vor  allem  Geschichte,  dazu  Pflege 
der  Dichtkunst,  Musik  und  Malerei  — 
wirkten  zum  Segen  der  deutschen  Mädchen- 
erziehung der  Seichtheit  »alamodischer« 
Scheinkultur  kräftig  entgegen.  Über  den 
Unterrichtsbetrieb  im  Gynaeceum  wissen 
wir  nicht  viel.  Die  Hausordnung  bestellt 
neben  Erzieherinnen  für  Französisch,  feine 
Handarbeiten  und  »Anführung  zur  guten 
Manier,  mit  Leuten  umzugehen«,  »ver- 
ständige Informatores-  für  Lesen,  Schreiben, 
Rechnen  und  Religion,  auch  auf  Wunsch 
Griechisch  und  Hebräisch,  und  »allerhand 
nützliche  Künste  und  Wissenschaften«. 
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Diesem  Unterricht  haben  die  Leiterinnen 
als  Aufsichtsdamen  beizuwohnen.  Das 
Gynaeceum,  obwohl  es  nur  kurzen  Bestand 
und  unmittelbar  keine  Gefolgschaft  hatte, 
zeigt  doch  die  typischen  Grundzüge 
späterer  ähnlicher  Institute.  In  unmittelbare 
Verbindung  mit  Franckes  Bestrebungen  darf 
man  vielleicht  die  Erziehungsanstalt  des 
1705  von  Zinzendorfs  Grofsmutter  be- 
gründeten Magdalenenstiftes  in  Altenburg 
bringen.  Im  allgemeinen  herrscht  Privat- 
erziehung durch  fragwürdige  französische 
Demoiselles  oder  dürftige  Hauslehrer. 

Eine  neue  Bewegung,  in  der  allerhand 
Pläne  zur  Errichtung  von  »Frauenzimmer- 
akademieen*  auftauchten  und  verschwanden, 
knüpft  sich  an  die  Person  Gottscheds  und 
die  moralischen  Wochenschriften.  »Die 
vernünftigen  Tadlerinnen»  treten  als  ener- 
gische Streiter  für  eine  gründliche  Frauen- 
bildung auf  den  Plan,  unter  Gottscheds 
Protektion  zogen  Frauen  als  Mitglieder  in 
die  gelehrten  Sprachgesellschaften,  populär- 
wissenschaftliche Bücher  »für  das  Frauen- 
zimmer führten  in  alle  Disziplinen  ein 
bis  hinauf  zur  Philosophie  und  Mathematik, 
und  hier  und  da  zeichnete  eine  deutsche 
Universität  eine  weibliche  Gelehrte  mit 
einem  Grade  aus.  Ehe  aber  die  Zeit  des 
-gelehrten  Frauenzimmers*  zu  praktischen 
Schöpfungen  kam,  wurde  ihr  ein  Ende 
gemacht  durch  die  hinreifscnde  Persönlich- 
keit von  Jean  Jacques  Rousseau,  und  das 
durch  die  sozialen  Verhältnisse  immer  ge- 
stiegene Bedürfnis  nach  Unterrichtsanstalten 
für  die  Töchter  gebildeter  Stände  fand 
seine  Befriedigung  in  größerem  Rahmen 
erst  unter  der  Herrschaft  seiner  Ideen. 
Die  Aufgaben  der  Mädchenerziehung  er- 
geben sich  ihm  aus  der  natürlichen  Be- 
stimmung der  Frau.  La  femme  est  faite 
specialement  par  plaire  ä l’homme.  Daher 
ist  nicht  intellektuelle  Selbständigkeit  das 
Ziel  ihrer  geistigen  Ausbildung,  sondern 
die  Kunst,  sich  dem  Manne  angenehm  zu 
machen,  nicht  die  Befolgung  einer  selbst- 
gesetzten sittlichen  Norm  das  Ziel  ihrer 
Charakterbildung,  sondern  die  sorgfältige 
Anpassung  ihres  Verhaltens  an  das  Urteil 
ihrer  Umgebung.  Rousseau  würde  es 
»nicht  gerade  tadeln,  wenn  man  eine  Frau 
nur  auf  die  Arbeiten  ihres  Geschlechts 
beschränkte,  und  in  Bezug  auf  alles  übrige 
in  gänzlicher  Unwissenheit  liefse*.  Päda- 


gogisch wertvoll  ist  aber  in  Rousseaus 
Grundsätzen  für  die  Mädchenerziehung  die 
Betonung  der  Mutteraufgaben  und  im  An- 
schlufs  daran  die  Bedeutung,  die  der 
körperlichen  Erziehung  zufällt.  Rousseaus 
Sophie  ist  das  kritiklos  übernommene 
weibliche  Ideal  der  von  ihm  beeinflulsten 
deutschen  Pädagogik.  Basedow  übernimmt 
im  VIII.  Abschnitt  des  Methodenbuchs  die 
Grundsätze  der  Sophie  als  Citate.  Campcs 
»Väterlicher  Rat  an  meine  Tochter*  gibt 
sie  in  gröberer  und  platterer  Ausdeutung, 
ja,  Rousseaus  berühmter  deutscher  Gegner 
Formey  hat  gegen  die  Sophie  nichts  ein- 
zuwenden, und  der  grofse  Kant  meint 
ganz  in  Rousseaus  Sinn,  von  dem  Welt- 
gebäude werden  die  Frauen  nichts  mehr 
zu  kennen  nötig  haben,  als  um  ihnen  den 
Himmel  an  einem  schönen  Abend  rührend 
zu  machen,  »wenn  sie  einigermafsen  be- 
griffen haben,  dafs  noch  mehr  Welten  und 
daselbst  noch  mehr  schöne  Geschöpfe  an- 
zutreffen seyn«.  Aber  es  ist  ein  auf 
Rousseau  und  die  Philantropisten  zurück- 
gehender Erfolg,  wenn  jetzt  das  allgemeine 
Interesse  für  die  Mädchenbildung  zu  wirk- 
lichen Taten  führt,  zur  Gründung  von 
Unterrichtsanstalten,  die  der  verhängnis- 
vollen französierenden  Institutscrziehung 
den  Boden  allmählich  entzogen.  Wie  weit 
diese  damals  noch  verbreitet  war,  zeigt 
der  Umstand,  dafs  zu  Ende  des  18. 
Jahrhunderts  etwa  die  Hälfte  der  besseren 
Berliner  privaten  Mädchenschulen  in  den 
Händen  von  Franzosen  und  Französinnen 
waren,  und  wie  geradezu  sittlich  entnervend 
diese  in  rein  spekulativen  Absichten  ge- 
leiteten Anstalten  wirkten,  zeigt  der  1784 
erscheinende  anonyme  Tendenzroman:  Jul- 
chen  Grünthal,  eine  Pensionsgeschichte. 

Zwei  Arten  von  Anstalten  sind  cs,  die 
aus  dieser  Reformbewegung  hervorgingen: 
an  St  Cyr  und  das  Gynaeceum  sich  an- 
reihende Erziehungsanstalten  wie  die 
»Ecole  des  demoiselles«  des  Herzogs  Karl 
Eugen  von  Württemberg,  und  eigentliche 
Schulen,  die  sich  der  eben  beginnenden 
Entwicklung  der  Realschulen  anschlossen. 
Die  Ecole  des  demoiselles,  die  neben  den 
Tänzerinnen,  die  für  das  Corps  de  Ballet 
des  Herzogs  ausgebildet  wurden,  in  ge- 
sonderten Abteilungen  Kavalierstöchter  und 
Bürgermädchen  als  Elevinnen  aufnahm, 
j gewährte  Unterricht  in  Religion,  Schreiben, 
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Französisch,  Italienisch,  Rechnen,  Geo- 
graphie, Physik,  Haushaltungskunst,  Zeich- 
nen, Musik  und  Tanzen.  Dem  hauswirt- 
schaftlichen Unterricht  sind  allein  12 
Wochenstunden  zugeteilt.  Ähnliche  An- 
stalten, wie  die  vom  Markgräfl.  badischen 
Legationsrat  Simon  gegründete  .Erziehung- 
anstalt für  protestantische  Frauenzimmer 
von  Stande,  unter  dem  Schutz  des  Magi- 
strats von  Strafsburg«  fügen  diesen  Fächern 
auch  wohl  noch  andere  hinzu,  z.  B.  Ge- 
schichte, »Kenntnisse  aus  der  Kunst«, 

•»  Rechenschaft  von  der  Behandlungsart 
kleiner  Kinder».  In  solche  Anstalten  traten 
die  Mädchen  mit  dem  12.  oder  13.  Jahre 
ein.  Ein  eigentliches  Klassensystem  ist  in 
den  Plänen  noch  nicht  erkennbar. 

Sehr  viel  wichtiger  für  die  weitere  Ent- 
wicklung des  Mädchenunterrichts  sind  aber 
die  höheren  Mädchenschulen,  die  aus  einem 
ähnlichen  Geist  heraus  wie  die  Knaben- 
realschulen in  deutschen  Städten  geschaffen 
wurden.  Vorbildlich  für  die  ersten  Grün- 
dungen sind  die  bekannten  Heckerschen 
Realschulen  in  Berlin.  Die  mit  dem  Magda- 
lcnengymnasium  in  Breslau  zusammen- 
hängende städtische  »Jungfernschule»  lehnt 
sich  an  Berliner  Prinzipien  an.  Sic  ist  als 
eine  der  frühesten  Anstalten  dieser  Art 
klassenmäßig  noch  wenig  gegliedert  Der 
Zweck  dieser  Mädchenschulen  besteht,  wie 
der  Prospekt  der  1786  — unter  der  Nach- 
wirkung Basedowscher  Gedanken  — ge- 
gründeten Dessauer  Antoinettenschule  aus- 
führt, nicht  sowohl  darin,  »dem  vornehmen 
jungen  Frauenzimmer  eine  wissenschaftliche 
Bildung  zu  geben,  als  vielmehr  darin,  den 
Töchtern  der  zahlreichen  mittleren  Stände 
einen  für  das  häusliche  Leben  brauchbaren 
und  gemeinnützigen  Unterricht  zu  erteilen.« 
Und  dieser  Absicht  entsprechend  werden 
mit  etwas  nüchterner,  hausbackener  Zweck- 
mäfsigkeitserwägung,  aber  doch  auf  ge- 
sunder Grundlage  die  Lehrgegenstände  be- 
handelt. So  umfafst  Handarbeit  den  dritten 
Teil  aller  Unterrichtsstunden.  Geographie 
und  Naturwissenschaften  treten  in  engste 
Beziehung  zur  Hauswirtschaft.  Französisch 
ist  nur  fakultativ.  Noch  voller  ausgestaltet 
ist  das  Programm  einer  höheren  Töchter- 
schule in  Nordhausen.  Da  wird  Bürger- 
(cunde,  Waren-  und  Gewerbekunde  und 
Gesundheitslehre  getrieben,  sogar  die 
Elemente  der  Logik.  Im  grofsen  und 


ganzen  entsprechen  die  städtischen  Mädchen- 
schulen, von  denen  wir  sonst  wissen, 
ziemlich  diesem  Typus.  Zu  nennen  wären 
vielleicht  noch  die  »Universitätstöchter- 
schule« in  Göttingen,  Ziegenbeins  »Industrie- 
töchterschule« in  Blankenburg,  die  Ta- 
fingersche  in  Stuttgart,  die  Hausmannschc 
in  Zerbst  etc.  Der  wissenschaftliche 
Unterricht  an  all  diesen  Anstalten  wurde 
von  Lehrern  erteilt.  Lehrerinnen  waren 
aufser  für  die  technischen  Fächer  höchstens 
im  Elementarunterricht  beschäftigt. 

Die  Rücksicht  auf  die  Bedürfnisse  des 
Mittelstandes,  die  sich  in  dem  Entstehen 
dieser  neuen  Kategorie  von  Mädchen- 
schulen kund  gab,  steht  in  innerem  Zu- 
sammenhang mit  der  wachsenden  poli- 
tischen Bedeutung  des  Bürgertums  und 
der  zunehmenden  Vertiefung  des  Gedankens 
der  Nationalerziehung  als  einer  Hauptauf- 
gabe des  Staates.  Das  zeigt  auch  die 
Stellung  des  Mädchenschulwesens  in  der 
pädagogischen  Literatur  der  letzten  Jahr- 
zehnte des  18.  Jahrhunderts.  Bezeichnend 
für  den  Charakter  dieser  Literatur  ist  das 
Interesse  an  der  staatlichen  Organisation 
des  Unterrichtswesens,  an  den  erziehlichen 
Aufgaben  der  sozialen  Körperschaften  und 
ihrer  Durchführung.  Es  erscheinen  »Systeme 
der  öffentlichen  Erziehung«,  in  die  auch 
der  Mädchenunterricht  sorgfältig  einge- 
gliedert wird.  Stephani  verlangt  in  seinem 
»Grundrifs  der  Staatserziehungswissen- 
schaft« (1797),  dafs  bei  den  Mädchen  des 
Volkes  die  »allgemeine  Menschen-  und 
Bürgerbildung-,  in  einem  dreijährigen  Fort- 
bildungskurs durch  eine  Ausrüstung  für 
den  besonderen  häuslichen  Pflichtenkreis 
zu  ergänzen  sei;  in  ähnlicher  Weise  sei 
auch  für  die  Töchter  der  höheren  Stände 
bis  zum  18.  Jahre  zu  sorgen.  Durch  ihn 
angeregt,  stellte  der  nachmalige  preufsische 
Staatsminister  von  Massow  als  Regierungs- 
präsident von  Pommern  ähnliche  For- 
derungen. Stuve,  Natorp,  Niemeyer  u.  a. 
machen  den  Gemeinden  die  Errichtung 
bürgerlicher  und  höherer  Töchterschulen 
zur  Pflicht  In  dem  gleichen  Sinn  ent- 
wirft Johann  Daniel  Hensel  ein  »System 
der  weiblichen  Erziehung,  besonders  für 
den  mittleren  und  höheren  Stand«  (1787). 
In  diesem  unsäglich  umständlichen  und 
weitschweifigen  zweibändigen  Werk  be- 
zeichnet die  Fassung  des  Erziehungsziels 
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den  Geist  des  ausgehenden  18. Jahrhunderts: 
Die  Frau  soll  eine  gute  und  glückliche 
Weltbürgerin  werden.  Erst  an  zweiter 
Stelle  kommt  die  Ausbildung  für  ihre 
weibliche  Bestimmung.  Gründung,  Er- 
haltung und  Leitung  von  Mädchenschulen 
wird  dem  Staat  auferlegt.  Nach  einer 
ganz  anderen  Richtung  hin  löst  Fr.  H. 
Chr.  Schwarz  seine  Aufgabe  in  seinem 
'Grundrifs  einer  Theorie  der  Mädchen- 
erziehung«, die  ganz  im  Geiste  jener 
sentimentalen  Schöngeistigkeit,  die  im  An- 
fang des  19.  Jahrhunderts  das  Wesen  der 
Mädchenerziehung  kennzeichnete,  den  Ideal- 
charakter des  Weibes  als  »Seelenstille, 
Seelenreinheit,  Seelenschönheit«  ästheti- 
sierend  erörterte.  Einseitige  Betonung  des 
Ästhetischen  finden  wir  auch  bei  einer 
Frau,  die  als  Erzieherin  damals  weithin 
mit  Ehrfurcht  genannt  wurde:  Karoline 
Rudolphi,  die  Leiterin  eines  Mädchen- 
erziehungsinstitutes in  Hamburg  und  später 
in  Heidelberg.  Ihre  »Gemälde  weiblicher 
Erziehung«  verraten  einen  feinen  pädago- 
gischen Takt  und  eine  intuitive  pädago- 
gische Sicherheit,  aber  wenn  wir  von 
Schwarz  hören,  dafs  sie  ihre  Schülerinnen 
auf  den  Feldern  und  in  den  Landwirt- 
schaften Gefsnerische  Idyllen  erkennen  lehrte, 
so  gibt  uns  das  einen  wenig  empfehlenden 
Vorgeschmack  der  weltfremden  Gefühls- 
schwelgerei, an  der  die  Mädchenschule 
später  so  schwer  krankte. 

III.  Das  MSdchenschulwesen  im  19. 
Jahrhundert.  a)  Die  Entwicklung  der 
Mädchenvolksschule.  Der  Aufschwung  der 
deutschen  Volksschule  am  Anfang  des  19. 
Jahrhunderts  ist  die  Freudenernte  aus  den 
bitteren  politischen  Erfahrungen.  Und  auf 
das  blühende  Saatfeld  fielen  als  befruchten- 
der Frühlingsregen  die  Gedanken  Pesta- 
lozzis. ln  seinem  Geiste  vollzog  sich  die 
Neubegründung  der  Nationalerziehung. 
Und  damit  war  die  Bürgschaft  dafür  ge- 
geben, dafs  der  Erziehung  der  Frau,  der 
Mutter  des  Volkes  ihr  Recht  wurde.  Er 
zeigte,  wie  die  Kinderstube  die  Keime  alles 
zukünftigen  Wollens  und  Könnens  legt, 
wie  die  Mutter  der  wirtschaftliche  und 
sittliche  Halt  des  Familienlebens,  die  be- 
stimmende Macht  für  die  Wohnstuben- 
atmosphäre ist,  in  der  die  junge  Generation 
heranwächst.  Und  er  verstand  es,  seinem 
Evangelium  eine  die  Herzen  gewinnende 


Werbekraft  einzuhauchen.  Es  gibt  kein 
beredteres  Zeugnis  dafür  als  den  Enthusias- 
mus des  Präsidenten  der  württembergischen 
Oberfinanzkammer  von  Wangenheim,  der 
in  seiner  kleinen  von  ihm  selbst  nach 
Pestalozzischen  Prinzipien  gegründeten 
Mädchenschule  so  aufging,  dafs  ihn  der 
König  bedeutete,  er  habe  einen  Staatsmann 
und  nicht  einen  Schulmeister  berufen.  In 
dreifacher  Beziehung  findet  diese  neue 
Wertung  der  Mutter  in  der  Praxis  ihren 
Ausdruck.  Vor  allem  darin,  dafs  bei  allen 
Reformen  das  Bildungsbedürfnis  der 
Mädchen  nicht  geringer  veranschlagt  wurde 
als  das  der  Knaben,  dals  der  Volksschule 
ihre  Aufgabe  in  Bezug  auf  die  Frauen  des 
Volkes  genau  so  hoch  gesteckt  wurde  wie 
in  Bezug  auf  die  Männer.  Mit  wenigen 
Ausnahmen.  Bei  der  Regelung  der  Schul- 
pflicht wies  Baden  zunächst  der  Mädchen- 
schule ein  Jahr  weniger  zu,  im  Elsafs  be- 
steht dieser  Unterschied  heute  noch.  Ein 
zweiter  wichtiger  Fortschritt  sind  die  ersten 
Anfänger  einer  Berufsbildung  der  Lehre- 
rinnen, die  auch  aus  Pestalozzischem  Geiste 
heraus  geschaffen  wurde  (vergl.  den  Artikel 
• Lehrerin*).  Mit  der  Fürsorge  für  Lehre- 
rinnenbildungsanstalten wuchs  die  Zahl 
der  im  öffentlichen  Volksschuldienst  be- 
schäftigten Lehrerinnen  rasch.  Einen  dritten 
Versuch,  weiblicher  Eigenart  iin  Mädchen- 
unterrichtswesen Geltung  zu  verschaffen 
und  die  Mütter  zur  Mitarbeit  an  dem 
nationalen  Erziehungswerk  mehr  heranzu- 
ziehen, stellt  die  aus  der  Steinschen  Städte- 
ordnung hervorgehende  preufsische  Mini- 
sterialinstniktion  von  1811  dar,  die  Frauen 
und  Mütter  an  der  kommunalen  Aufsicht 
und  Verwaltung  der  Mädchenschulen  be- 
teiligen will  (§  15),  aber  freilich  keine 
nennenswerte  Berücksichtigung  gefunden 
hat  Im  übrigen  identifiziert  sich  wie  ge- 
sagt, die  Entwicklung  der  Mädchenvolks- 
schule im  19.  Jahrhundert  so  vollständig 
mit  der  für  Knaben,  dafs  von  einer  ge- 
sonderten Darstellung  abgesehen  werden 
kann  (vergl.  den  Artikel  Volksschulwesen). 
Neben  dem  eigentlichen  Handarbeitsunter- 
richt, der  von  Beginn  des  Jahrhunderts  an 
überall  mit  grofser  Energie  durchgeführt 
wurde,  erwuchs  in  den  letzten  Jahrzehnten 
aus  den  Veränderungen  der  wirtschaftlichen 
Lage  der  Mädchenschule  eine  neue  Sonder- 
aufgabe, die  des  hauswirtschaftlichen  Unter- 
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richte.  Die  Frage,  wie  und  wann  sich  die 
Mädchenschule  dieser  Aufgabe  zu  entledigen 
habe,  die  schon  sehr  zahlreichen  praktischen 
Veranstaltungen  zu  diesem  Zweck  etc 
haben  gleichfalls  in  der  Sonderdarstellung 
des  Artikels  » hauswirtschaftlicher  Unter- 
richt« ihren  Platz  gefunden.  Eine  eigene 
Darstellung  erfordert  auch  die  Geschichte 
der  weiblichen  Fortbildungsschule  (siehe 
diese).  Hier  kann  zur  Geschichte  der 
höheren  Mädchenschule  zurückgekehrt 
werden. 

b)  Die  Geschichte  der  Mädchenschule 
bis  1872.  Für  die  Erfassung  der  geistigen 
Persönlichkeit  der  Frau  und  damit  die 
Ansprüche  an  ihre  Bildung  hat  die  Blüte 
unserer  Literatur,  haben  alle  die  neuen 
geistigen  Werte,  die  in  ihr  den  künstle- 
rischen Ausdruck  fanden,  unendlich  ver- 
tiefend und  verfeinernd  gewirkt  Sie  hat 
die  Eigenart  der  Frau  in  ihrer  selbständigen, 
unvergleichbaren  Bedeutung  entdeckt  und 
zugleich  aus  einem  vornehmen  sittlichen 
Empfinden  heraus  den  ebenbürtigen  Men- 
schen in  ihr  anerkannt.  Den  schönsten 
Ausdruck  dafür  findet  Schleiermacher  in 
seinem  »Katechismus  der  Vernunft  für 
edle  Frauen*.  Aber  nur  eine  einzige  Er- 
ziehungsschrift der  Zeit  hat  dieses  schöne 
Erbe  in  seiner  Fülle  und  Tiefe  verwertet: 
die  Schrift  von  Betty  Gleim  über  »Er- 
ziehung und  Unterricht  des  weiblichen 
Geschlechts«.  Pestalozzis  pädagogische 
Offenbarungen,  Fichtes  zündende  Ideen 
von  der  Nationalerziehung,  Schleiermachers 
feine  Gedanken  von  der  geistigen  Befreiung 
der  Frau  und  die  Humanitätsideale  der 
Klassiker  finden  in  dem  Buch  lebendigen 
Widerklang.  Und  unter  entschiedenem 
Protest  gegen  Rousseaus  Frauentyp  um- 
schreibt Betty  Gleim  in  klaren  Zügen  die 
grofsen  geistigen  Aufgaben,  die  der  Frau 
auf  Grund  ihrer  Eigenart  und  natürlichen 
Bestimmung  zufallen.  Auch  sie  geht  über 
den  Rahmen  der  allgemein  menschlichen 
und  der  besonderen  weiblichen  Erziehung 
hinaus  und  verlangt  eine  »bürgerliche* 
Ausbildung,  durch  welche  die  Frau  befähigt 
werden  soll,  einen  ihrer  Eigenart  ent- 
sprechenden Beruf  auszufüllen.  — Die 
Ursachen,  aus  denen  die  Mädchenschule 
einen  ganz  anderen  Weg  einschlug  und 
sich  in  einseitiger  Betonung  der  Ver- 
schiedenheit der  Geschlechter  von  der 


Knabenrealschule  immer  weiter  entfernte, 
sind  so  weitverzweigter  und  feiner  Natur, 
dafs  sie  in  Kürze  kaum  dargestellt  werden 
können.  Noch  im  preufsischen  Unterrichts- 
gesetzentwurf von  1819  werden  die  be- 
stehenden höheren  Mädchenschulen  nicht 
als  besondere  Kategorie  erwähnt,  sondern 
als  »allgemeine  Stadtschulen-  mit  den 
Knabenrealschulen  zusammen  und  mit  fast 
dem  gleichen  Lehrplan  als  eine  neue  Schul- 
gattung zwischen  Volksschule  und  Gym- 
nasium aufgeführt.  Aber  wohin  sich  die 
Entwicklung  der  höheren  Mädchenschule 
wendete,  das  geht  klar  hervor  aus  dem  als 
. typisch  anzusehenden  Programm  der 
■ Spillekeschen  Töchterschule  zu  Berlin. 
Von  dem  Prinzip  ausgehend,  dafs  aller 
Mädchenunterricht  an  das  Gefühl  anknüpfen 
und  der  Ausbildung  des  Gefühls  dienen 
müsse,  behandelt  Spilleke  alle  Lehrfächer 
als  »mittelbaren  Religionsunterricht- . Er 
gliedert  sie  dann  nach  ihrer  Wirkung  auf 
I »religiösen  und  sittlichen  Sinn*,  «Schön- 
heitssinnn,«  »Verstand«  und  äufsere  prak- 
tische Fähigkeiten.  Unter  die  erste  Rubrik 
werden  u.  a.  die  Naturwissenschaften  ge- 
bracht, zu  den  Unterrichtsgegenständen  zur 
Bildung  des  Verstandes  gehören  nur 
Deutsch  und  Rechnen.  In  dem  Programm 
haben  wir  die  ganze  Mädchenschulpäda- 
1 gogik  der  Zeit  in  nuce.  Bei  allen  Ver- 
schiedenheiten, die  Lehrplan,  Ziele,  Organi- 
sation etc.  der  hier  und  da  rein  nach 
örtlichen  Bedürfnissen  geschaffenen  Mäd- 
chenschulen darbieten,  scheint  dieser  Grund- 
zug doch  übereinstimmend  gewesen  zu  sein. 
Auch  in  Bezug  auf  die  Unterrichtsfächer 
bildet  sich  schon  früh  eine  gewisse  Ein- 
heitlichkeit heraus.  Wir  finden  fast  überall 
Religion,  Deutsch,  Geschichte,  Geographie, 
Rechnen;  Naturkunde  wird  wohl  erteilt, 
I tritt  aber  sehr  zurück  — in  der  ersten 
preufsischen  Prüfungsordnung  für  Lehre- 
rinnen ist  sie  nicht  einmal  Prüfungsgegen- 
stand, nach  einer  von  Nöldeke  1872  ver- 
anstalteten Erhebung  (von  Weimar  bis 
Berlin  1888)  wurden  durchschnittlich  nur 
4,37  °/o  aller  Unterrichtszeit  auf  Natur- 
wissenschaften verwendet  — , unter  den 
Fremdsprachen  erhält  sich  Französisch,  für 
Italienisch  tritt  in  den  vierziger  Jahren  schon 
hier  und  da  Englisch  ein.  Handarbeiten 
werden  zuerst  meist  sehr  ausgiebig,  später- 
| hin  weniger  berücksichtigt  — nach  den- 
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selben  Ermittelungen  schwankt  die  für 
Handarbeiten  angesetzte  Unterrichtszeit 
zwischen  5,09  und  20,43%  — , Zeichnen 
und  Gesang  ist  üblich,  Turnen  bürgert 
sich  erst  von  den  sechziger  und  siebenziger 
Jahren  an  allmählich  ein.  Die  äufsere  Or- 
ganisation der  Schulen  zeigte  viel  stärkere 
Verschiedenheiten.  Die  ganz  überwiegende 
Zahl  aller  bestehenden  Anstalten  waren 
Privatschulen;  nach  der  Aufstellung  von 
Nöldeke  wurden  in  Deutschland  bis  1820 
22  öffentliche  Mädchenschulen  gegründet, 
von  1821  — 1840:34,  1841  — 1860:47  etc. 
Die  Tätigkeit  der  Privatschulen  wird  im 
Jahre  1848  noch  durch  den  Minister  von 
Ladenberg  (Erläuterungen  zu  den  auf  die 
Schule  bezüglichen  Artikeln  der  Verfassung 
vom  5.  Dezember  1848)  einer  scharfen 
Kritik  unterworfen.  Es  heilst  da,  dafs  das 
weibliche  Erzichungswesen  z.  T.  in  den 
Händen  einer  »schranken-  und  rücksichts- 
losen Privatindustrie*  sei,  »in  deren  Ge- 
folge leicht  nicht  nur  ein  Sinken  der 
intellektuellen  Bildung,  sondern  auch  eine 
tiefe  Entsittlichung  sich  einstellen  könnte«. 
Erwägungen  ähnlicher  Art  hatten  schon 
1834  zu  einer  Bestimmung  geführt,  welche 
die  im  preulsischen  Landrecht  geforderte, 
durch  die  Gewerbefreiheit  1811  aber 
wieder  aufgehobene  Staatsaufsicht  über  das 
Privatschulwesen  wieder  einführte,  und  so 
wenigstens  die  Gewähr  bot  für  eine  ge- 
wisse Berufsbildung  der  Leiter  und  Leite- 
rinnen. Immerhin  darf  man  sagen,  dafs 
die  Privatschule  trotz  aller  nur  zu  natür- 
lichen Mifsstände  teils  dadurch,  dafs  sie 
der  persönlichen  Initiative  mehr  Spielraum 
bot,  teils  auch  dadurch,  dafs  sie  eher  und 
in  viel  gröfserem  Mafse  als  die  öffentliche 
Schule  die  erziehlichen  Fähigkeiten  der 
Frau,  der  Lehrerin,  verwertete,  auch  ihre 
selbständige  innere  Bedeutung  in  der  Ge- 
schichte der  höheren  Mädchenschule  ge- 
habt hat  Eine  um  so  gröfsere  Bedeutung, 
als  die  Lehrerschaft  der  öffentlichen  höheren 
Mädchenschulen,  wie  z.  B.  auch  von 
Nöldeke  (a.  a.  O.  S.  58  f.)  versichert  wird, 
insbesondere  zur  Zeit  des  Lehrermangels 
zwischen  1866 — 73,  durchaus  nicht  durch- 
weg auf  der  Höhe  ihrer  Aufgaben  stand. 
Das  lag  z.  T.  auch  an  der  unsicheren 
Stellung  der  öffentlichen  höheren  Mädchen- 
schule im  Gesamtorganismus  des  öffent- 
lichen Schulwesens.  In  der  Mehrzahl  der 


deutschen  Bundesstaaten  waren  sie  den 
Aufsichtsbehörden  für  die  Volksschule  mit 
unterstellt,  zuweilen  den  Konsistorien;  im 
preulsischen  Unterrichtsministerium  herrschte 
noch  1872  Zweifel,  wer  eigentlich  der 
zuständige  Referent  für  höhere  Mädchen- 
schulen sei. 

Die  Fülle  dieser  verschiedenen  kleinen 
und  grofsen,  privaten  und  städtischen  An- 
stalten zu  allmählicher  Ausgestaltung  eines 
einheitlichen  höheren  Mädchenschulwesens 
zusammenzufassen,  wurde  mehr  und  mehr 
zum  Bedürfnis.  Es  ist  das  Verdienst  der 
Lehrerschaft,  fürdieses  Bedürfnis  aus  eigener 
Initiative,  ohne  Eingriff  des  Staates  Be- 
friedigung gesucht  zu  haben.  Einen  ersten 
geistigen  Mittelpunkt  boten  die  im  Jahre 
1848  von  Schornstein  begründeten  »Blätter 
für  weibliche  Bildung«,  die  es  allerdings 
nur  auf  zwei  Jahrgänge  brachten,  ein  anderer 
Versuch  war  eine  Versammlung  von  Mäd- 
chenlehrem  in  Elberfeld,  die  eine  Reihe 
von  Forderungen  für  die  Stellung  der 
höheren  Mädchenschule  in  dem  in  Aus- 
sicht stehenden  preufsischen  Unterrichts- 
gesetz beriet.  Aber  es  kam  doch  zu 
keinem  irgendwie  folgenreichen  Vorgehen. 
1 868  entstanden  zwei  neue  Zeitschriften 
für  die  höhere  Mädchenschule,  die  »Stoa 
(herausgegeben  von  Hermes,  Berlin  1868 
bis  69)  und  die  »Vierteljahrsschrift  für 
höhere  Töchterschulen«  (Thom  1868  ff.), 
die  sich  wenigstens,  wenn  auch  mit 
häufigem  Wechsel  des  Titels  und  Heraus- 
gebers, durch  10  Jahre  hielt.  Hier  und 
da  entstanden  auch  lokale  Vereine  zur 
Förderung  der  höheren  Mädchenschule. 
Die  Einigung  des  Reiches,  die  auf  so  vielen 
Gebieten  zu  korporativen  Zusammen- 
schlüssen anregte,  führte  endlich  zu  dem 
entscheidenden  Schritt.  Im  September 
1872  versammelten  sich  etwa  160  Lehrer 
und  Lehrerinnen  höherer  Mädchenschulen 
in  Weimar,  um  in  gemeinsamer  Beratung 
eine  einheitliche  Grundlage  für  den  Aus- 
bau der  höheren  Mädchenschule  zu  ge- 
winnen. Die  Beschlüsse  der  Versammlung, 
in  der  in  lebhaften  Debatten  die  Vertreter 
der  Privatschulen  mit  ihren  besonderen 
Interessen  unterlagen,  sind  in  einer  Denk- 
schrift niedergelegt.  Ihre  Bedeutung  lieg* 
vor  allem  nach  der  organisatorischen  Seite. 
Der  Hauptgesichtspunkt  für  die  Aufstellung 
der  Ziele  ist,  die  höhere  Mädchenschule  als 
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eine  höhere  Unterrichtsanstalt  zu  kenn- 
zeichnen. Sie  soll  in  zehn  Jahreskursen  den 
Elementarunterricht  und  im  Anschlufs  daran 
-eine  einheitliche  Bildung  in  Wissen- 
schaften und  Sprachen  (zwei  fremde 
Sprachen)«  vermitteln.  Das  Lehrerkollegium 
soll  aus  einem  wissenschaftlich  gebildeten 
Direktor,  wissenschaftlich  gebildeten  Lehrern, 
aus  erprobten  Elementarlehrern  und  ge- 
prüften Lehrerinnen  bestehen.  Der  Staat 
ist  verpflichtet,  für  die  Errichtung  höherer 
Mädchenschulen  Sorge  zu  tragen;  sie  sind 
unter  dieser  Voraussetzung  denselben  staat- 
lichen Schulaufsichtsbehörden  zu  unter- 
stellen, und  in  Bezug  auf  die  Anstellungs- 
verhältnisse ihrer  Lehrkräfte  genau  so  zu 
behandeln  wie  die  höhere  Mädchenschule, 
ln  der  Richtung  dieser  Forderungen  hat 
sich  die  Wirksamkeit  des  damals  ge- 
gründeten »deutschen  Vereins  für  das 
höhere  Mädchenschulwesen*,  dessen  Organ 
die  »Zeitschrift  für  weibliche  Bildung  in 
Schule  und  Haus-  wurde,  mit  dem  gröfsten 
Nachdruck  gewandt.  Von  amtlicher  Seite 
wurde  denn  auch,  wenigstens  in  Preufsen, 
den  Wünschen  der  Weimarer  Konferenz 
insoweit  entsprochen,  als  der  Unterrichts- 
minister Falk  1873  eine  amtliche  Umfrage 
über  den  Stand  des  höheren  Mädchen- 
schulwesens veranstaltete  und  daraufhin 
eine  Konferenz  von  Vertretern  und  Ver- 
treterinnen der  öffentlichen  und  privaten 
höheren  Mädchenschulen  zusammenrief,  die 
über  Einrichtung  und  Aufgaben  des  ge- 
samten .Mädchenschulwesens,  einschliefslich 
der  Lehrerinnenbildung  und  der  Fort- 
bildungsanstalten beraten  sollte.  Diese 
Konferenz  stellte  sich  im  ganzen  auf  den 
Boden  der  Weimarer  Beschlüsse.  Sie 
suchte  durch  eine  Scheidung  in  mittlere 
und  höhere  Mädchenschulen  — als  letztere 
gelten  nur  solche  mit  mindestens  sieben 
selbständigen  aufsteigenden  Klassen  — für 
eine  gleichmäfsigc  Behandlung  der  so  ver- 
schiedengestaltigen  Schulen  eine  Grundlage 
zu  schaffen,  forderte  dabei  aber  von  den 
Leitern  das  auf  seminaristischer  Bildung  be- 
ruhende Rektorexamen,  und  gestand 
seminaristisch  gebildeten  Lehrern  die  Lehr- 
bcfugnis  auch  für  die  Oberklassen  zu,  so 
dafs  schon  dadurch  der  Charakter  einer 
höheren  Unterrichtsanstalt  stark  beein- 
trächtigt wurde.  Die  gesetzliche  Regelung 
der  Besoldungsverhältnisse,  die  damals  in 


Verbindung  mit  einem  in  Aussicht  stehen- 
den Unterrichtsgesetz  zugesagt  wurde,  ist 
bis  heute  noch  nicht  erfolgt.  Die  Be- 
strebungen des  Vereins  für  das  höhere 
Mädchenschulwesen  haben  dann  aber  auch 
in  den  anderen  deutschen  Bundesstaaten 
den  Erfolg  gehabt,  dafs  der  Mädchenschule 
eine  feste  gesetzliche  Stellung  neben  den 
anderen  höheren  Lehranstalten  gegeben 
wurde.  Baden  hatte  ihr  eine  solche  schon 
1872  gegeben,  Hessen  tat  es  1874,  1876 
Sachsen,  1877  Württemberg  und  gleich- 
zeitig oder  später  folgten  die  kleineren 
. Bundesstaaten. 

c)  Der  Ausbau  des  höheren  Mädchen- 
schulwesens unter  dem  Einflufs  der  Frauen- 
frage. Während  die  Weimarer  Konferenz 
so  in  der  äufseren  Organisation  des  höheren 
Mädchenschulwesens  zeitgemäfse  Bahnen 
beschriften  hatte,  hatte  sie  in  der  Auf- 
fassung der  erziehlich-unterrichtlichen  Auf- 
gaben nicht  so  gründlich  mit  den  alten 
Überlieferungen  gebrochen,  als  es  dem 
rasch  sich  vollziehenden  Wandel  in  der 
sozialen  Stellung  der  Frau  angemessen  ge- 
wesen wäre.  Jede  Beziehung  zur  - Frauen- 
frage* war  von  der  Weimarer  Versamm- 
lung mit  grofser  Entschiedenheit  abgelehnt 
worden.  Und  doch  konnte  auch  die 
Schule  sich  der  Tatsache  nicht  mehr  ver- 
schliefsen,  dafs  die  Aufgaben  der  gebildeten 
Frau  bei  der  rapide  um  sich  greifenden 
Vergesellschaftung  der  Familienkultur  andere 
werden  mufsten,  andere  angesichts  der  für 
viele  bestehenden  Notwendigkeit  eines 
aufserhäuslichen  Berufs,  andere  aber  auch 
innerhalb  des  Hauses,  im  Pflichtenkreis  der 
Mutter  und  Gattin.  Der  Erkenntnis  von 
der  Tatsache  einer  Frauenfrage  war  die 
Frauenbewegung  gefolgt,  deren  Forderungen 
in  ihrer  mafsvollen  und  ruhigen  Vertretung 
durch  den  »Allgemeinen  deutschen  Frauen- 
verein und  den  gleichzeitig  begründeten 
• Letteverein»  wohl  Anspruch  auf  Berück- 
sichtigung machen  durften.  So  erfolgte 
aus  diesen  Kreisen,  von  Frauen  wie  Luise 
Büchner,  Ulrike  Henschke  u.  a.  an  den 
von  der  Weimarer  Versammlung  aufge- 
stellten Forderungen  und  den  Protokollen 
der  Augustkonferenz  eine  entschiedene 
Kritik.  Man  bedauerte  vor  allem,  dafs  in 
der  Fassung  der  erziehlichen  Grandsätze 
und  in  der  Aufstellung  der  Unterrichtsziele 
das  Ästhetische  wieder  viel  zu  sehr  in 
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den  Vordergrund  gerückt  sei«,  dals  man 
das  Ziel  einer  »abschliefsenden  Bildung« 
bei  einem  zehnjährigen  Kursus  nur  er- 
reichen könne,  wenn  man  auf  Tiefe  und 
Gründlichkeit,  auf  den  eigentlichen  ßil- 
dungswert  der  Unterrichtsstoffe  verzichte. 
Die  gedankenlose  »höhere  Tochter«,  die 
»alles  gehabt  hat«,  über  alles  ein  fertiges 
Urteil  aus  der  Schule  mitbringt,  ohne  die 
geistige  Schulung  zu  haben,  die  zu  selb- 
ständiger Weiterentwicklung  befähigt,  sah 
man  durch  die  neue  Gestaltung  der  Mäd- 
chenschule nicht  aus  der  Welt  geschafft 
Man  wendete  sich  auch  gegen  die  sehr 
bescheidene  Stellung,  die  der  Lehrerin 
durch  die  Weimarer  Beschlüsse  zugewiesen 
war  und  bezweifelte,  ob  eine  überwiegend 
und  vor  allem  an  leitender  Stelle  männ- 
lichen Lehrkräften  anvertraute  Mädchen- 
schule der  erziehlichen  Seite  ihrer  Aufgaben 
gerecht  werden  könne.  (Luise  Büchner, 
Die  Frau.  1878.) 

Unter  diesen  Gesichtspunkten  stand  eine 
Petition,  die  im  Jahre  1887  dem  preulsi- 
schen  Unterrichtsministerium  von  einer  An- 
zahl von  Berliner  Frauen  eingereicht  wurde, 
und  in  der  um  gröfsere  Beteiligung  der 
Lehrerinnen  am  Unterricht  auf  der  Ober- 
stufe der  höheren  Mädchenschule  und  um 
staatliche  Anstalten  zur  Ausbildung  von 
wissenschaftlichen  Lehrerinnen  für  diesen 
Zweck  gebeten  wurde,  ln  einer  Begleit- 
schrift von  Helene  Lange  .Die  höhere 
Mädchenschule  und  ihre  Bestimmung-  wur- 
den diese  Forderungen  im  Zusammenhang 
einer  Erörterung  über  die  in  der  höheren 
Mädchenbildung  herrschenden  Mifsstände 
eingehend  begründet.  Die  Schrift  bietet 
eine  Zusammenfassung  aller  Einwände,  die 
bisher  gegen  den  Charakter  und  die  Er- 
folge der  höheren  Mädchenschule  erhoben 
waren.  Auch  sie  wendet  sich  scharf  gegen 
das  Prinzip  des  »Fertigmachens«,  dem- 
zufolge das  Mädchen  in  alle  Gebiete  all- 
gemeiner Bildung  durch  flüchtige  Über- 
sichten eingeführt  werde.  An  Stelle  der 
»Allgemeinheit  des  Interesses*,  die,  als  Ziel 
gesetzt,  den  Lehrgang  der  Mädchenschule 
stofflich  viel  zu  sehr  belaste,  müsse  man 
eine  geistige  Kraftentwicklung  mit  derselben 
Konsequenz  und  dem  gleichen  Ernst  an- 
streben, wie  bei  den  Knaben.  Sie  fordert 
Beschränkung  des  Stoffs  auf  der  einen 
Seite,  aber  Ausdehnung  des  Lehrgangs  über 


seine  bisherige  Dauer  hinaus  zum  Zweck 
einer  gründlicheren  Vertiefung  in  einzelne 
Fachgruppen.  Die  so  ausgestaltete  höhere 
Mädchenschule  bedarf  aus  schwerwiegenden 
pädagogischen  Gründen  der  Mitarbeit  der 
Frau  in  weit  stärkerem  Mafse  als  bisher,  ihrer 
Mitarbeit  vor  allem  auch  auf  der  Oberstufe 
und  an  leitender  Stelle.  Solange  man  die 
geistigen  Fähigkeiten  der  Frau  für  zu  ge- 
ring hält,  als  dafs  sie  diese  Stellen  ausfüllen 
könnte,  sind  naturgemäfs  auch  die  Voraus- 
setzungen für  eine  ernsthafte  Handhabung 
der  ganzen  Mädchenbildung  nicht  gegeben. 
Freilich  bedarf  die  Lehrerin,  um  diese 
Stellung  einzunchmen,  einer  über  das  Se- 
minar hinausführenden  wissenschaftlichen 
Bildung.  Ihr  diese  zu  ermöglichen,  ist  Auf- 
gabe des  Staates. 

Die  weitere  Vertretung  dieser  Forde- 
rungen, die  zunächst  erregte  Entgegnungen 
aus  Lehrerkreisen  und  eine  ziemlich  scharfe 
Zurückweisung  von  seiten  der  Regierung 
erfuhren,  übernahm  der  1890  durch  Helene 
Lange  und  Marie  Loeper- Housselle  ge- 
gründete Allgemeine  deutsche  Lehrerinnen- 
verein. Vier  Jahre  später  schritt  die  preufsi- 
sche  Regierung  zu  einer  Regelung  des 
höheren  Mädchenschulwesens  wenigstens 
nach  der  Seite  des  Lehrplans.  Die  ministe- 
riellen Bestimmungen  vom  31.  Mai  1894 
beschränken  den  Lehrgang  auf  neun  Jahres- 
kurse, unter  der  Voraussetzung,  dafs  dem 
lokalen  Bedürfnis  entsprechend  «wahlfreie 
Kurse«  Gelegenheit  zu  weiterer  Fortbildung 
in  einzelnen  Fächern  bieten  würden  — 
freilich  eine  Voraussetzung,  die  sich  nur 
in  bescheidenen  Grenzen  erfüllt  hat  (Nach 
einer  schulstatistischen  Erhebung  vom 
27.  Juni  1901  hatten  von  213  öffentlichen 
höheren  Mädchenschulen  nur  38  Selekten 
und  Fortbildungskurse.)  Die  Lehrziele  er- 
fuhren eine  mit  Rücksicht  auf  die  Kursus- 
dauer  pädagogisch  zweckmäfsige  Beschrän- 
kung; die  geforderte  Vertiefung  in  Ein- 
zelnes statt  des  flüchtigen  Überblicks  über 
ganze  Gebiete  war  sichtlich  angestrebt. 
Andrerseits  aber  bedeutete  diese  Normie- 
rung auf  9 Jahrgänge  gegen  die  vielerorts 
bereits  durchgesetzten  10  Jahreskurse  einen 
Rückschritt,  der  freilich  die  einzelnen 
lOstufigen  Anstalten  nicht  unmittelbar  traf, 
da  ihrem  Weiterbestehen  nichts  in  den 
Weg  gelegt  wurde,  aber  doch  die  höhere 
Mädchenschule  als  solche  im  Range  herab- 
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drückte.  Gleichzeitig  wurde  trotz  der 
schroffen  Ablehnung  der  Frauenpetition  vom 
Jahre  1887  eine  wissenschaftliche  Prüfung 
für  Lehrerinnen  eingeführt,  die  nach  fünf- 
jähriger Praxis  durch  zwei-  bis  dreijähriges 
Studium  an  der  Universität  und  eigens  zu 
diesem  Zweck  eingerichteten  Kursen  die 
wissenschaftliche  Befähigung  zum  Unter- 
richt auf  der  Oberstufe  höherer  Mädchen- 
schulen erworben  hatten.  So  wurde  ein 
Stand  von  Oberlehrerinnen  geschaffen  und 
gleichzeitig  die  Bestimmung  getroffen,  dafs 
das  Ordinariat  mindestens  einer  Klasse  der 
Oberstufe  in  die  Hand  der  Lehrerin  ge- 
legt und  dem  Direktor  eine  »Gehilfin«  für 
die  inneren  erziehlichen  Angelegenheiten 
der  Schule  an  die  Seite  gestellt  werde. 
Man  kann  allerdings  nicht  sagen,  dafs  dieser 
neu  geschaffene  Posten  eine  grofse  prak- 
tische Bedeutung  gewonnen  hat  Die  wissen- 
schaftliche Prüfung,  für  die  unter  dem 
15.  Juni  1900  eine  detaillierte  Prüfungs- 
ordnung erlassen  wurde,  erstreckt  sich  auf 
zwei  wahlfreie  Fächer  und  Philosophie  (s. 
im  übrigen  den  Artikel  »Lehrerin«).  Durch 
mehrfaches  energisches  Eintreten  der  Re- 
gierung für  die  Vermehrung  der  Lehre- 
rinnen- und  die  Einrichtung  von  Ober- 
lehrerinnenstellen an  den  öffentlichen  höheren 
Schulen  hat  denn  auch  tatsächlich  der  Ein- 
flufs  der  Lehrerin  stetig  zugenommen.  Nach 
der  erwähnten  Erhebung  vom  27.Juni  1901 
unterrichten  neben  1027  Lehrern  nunmehr 
1057  Lehrerinnen  an  den  öffentlichen 
höheren  Mädchenschulen,  während  die 
Privatschule  neben  205  männlichen  3550 
weibliche  Lehrkräfte  aufweist 

Noch  nach  einer  anderen  Richtung  hat 
die  Frauenfrage  der  höheren  Mädchenbil- 
dung neue  Aufgaben  gestellt.  Schon  im 
ersten  Jahrzehnt  des  Bestehens  einer  deut- 
schen Frauenbewegung  ist  aus  ihren  Kreisen 
die  Forderung  erhoben  worden,  den  Mäd- 
chen die  höhere  Knabenbildung  zugänglich 
zu  machen,  einmal  als  die  unumgängliche 
Grundlage  für  wissenschaftliche  Berufe, 
dann  aber  auch,  weil  man  ihre  Vorzüge 
gegenüber  der  Halbheit  und  Unzulänglich- 
keit der  höheren  Töchterschule  naturgemäfs 
hoch  einschätzte.  Die  ersten  Versuche,  den 
Mädchen  den  Erwerb  einer  höheren  Schul- 
bildung zu  ermöglichen,  gingen  von  diesen 
beiden  Gesichtspunkten  aus.  Bei  der  prak- 
tischen Gestaltung  mufste  man  sich  frei- 


lich dem  vorhandenen  Bedürfnis  anpassen 
und  diesen  Schritt  über  die  höhere  Mädchen- 
schule hinaus  vor  allem  im  Interesse  wissen- 
schaftlicher Berufsbildung  tun.  Schon  mehr- 
fach hatten  deutsche  Frauen  an  ausländi- 
schen Universitäten  eine  wissenschaftliche 
Bildung  erworben,  das  Bedürfnis  nach 
weiblichen  Ärzten  begann  sich  allgemeiner 
zu  regen.  Da  begründete  Helene  Lange 
im  Jahre  1888  »Realkurse  für  Frauen  in 
Berlin«,  die  sich  zunächst  nur  die  Vor- 
bereitung auf  die  Schweizer  Maturitäts- 
prüfung zum  Ziel  setzen  konnten,  da  noch 
keine  Aussichten  auf  Zulassung  zum  deut- 
schen Abiturium  bestanden.  Zugleich  aber 
sollten  diese  Realkurse  auch  solchen  Ge- 
legenheit zu  einer  gründlichen  Vertiefung 
ihrer  Allgemeinbildung  geben,  die  an  kein 
Universitätsstudium  dachten.  1893  wurden 
diese  Kurse  in  gymnasiale  umgewandelt 
und  entliefsen  drei  Jahre  später  ihre  ersten 
Schülerinnen  zur  Reifeprüfung.  Nach  dem- 
selben Plan  wie  die  Berliner,  d.  h.  mit 
einem  Lehrgang  von  vier  Jahreskursen,  der 
auf  dem  Pensum  der  höheren  Mädchen- 
schule aufbaute,  wurden  bald  darauf  die 
Leipziger  Gymnasialkurse  vom  allgemeinen 
deutschen  Frauenverein  begründet.  Gleich- 
zeitig mit  den  Berliner  Kursen  hatte  der 
Verein  Frauenbildungsreform  in  Karlsruhe 
ein  sechsklassiges  »Mädchengymnasium«  ge- 
schaffen, das  schon  zwölfjährige  Schüle- 
rinnen aus  der  höheren  Mädchenschule 
übernahm.  Versuche  ähnlicher  Gründungen 
in  Preufsen  scheiterten  zunächst  an  dem 
Widerstand  der  Regierung,  die  unter  allen 
Umständen  den  gymnasialen  Bildungsgang 
nicht  in  den  Organismus  der  höheren 
Mädchenschule  hineingreifen  lassen  wollte. 
Erst  im  Jahre  1903  erteilte  sic  den  städti- 
schen höheren  Mädchenschulen  zu  Schöne- 
berg und  Charlottcnburg  zur  Abzweigung 
eines  sechsstufigen  realgymnasialen  Lehr- 
gangs von  dem  siebenten  Schuljahr  ab  ihre 
Genehmigung.  Die  Umwandlung  der  be- 
stehenden humanistischen  Kurse  in  real- 
gymnasiale erfolgte  fast  allgemein,  nach- 
dem die  Realgymnasien  und  preußischen 
Oberrealschulen  als  wissenschaftliche  Vor- 
bereitungsanstalten den  humanistischen  Gym- 
nasien im  wesentlichen  gleichgestellt  wurden. 

Diese  ganze  Entwicklung  führte  schliefs- 
lich  die  beiden  Bewegungen,  die  auf  Re- 
form der  höheren  Mädchenschule  gerichtete, 
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und  die  zur  Oründung  gymnasialer  An- 
stalten, in  ihrem  Ziel  zusammen,  dem  Ziel 
einer  der  männlichen  gleichwertigen  höheren 
Unterrichtsanstalt  für  Mädchen,  die  zugleich 
die  Berechtigungen  zu  höheren  Berufen 
gibt  und  dem  Bedürfnis  der  Mehrzahl  der 
Mädchen  nach  einer  gründlichen  Allgemein- 
bildung entspricht.  (Helene  Lange,  Grund- 
fragen der  Mädchenschulreform.  Berlin 
1903.)  Die  Lösung  dieser  doppelten  Auf- 
gabe sicht  man  in  dem  Ausbau  der  höheren 
Mädchenschule  zu  einer  Art  Oberrealschule 
mit  12 — 13jährigem  Lehrgang,  in  deren 
Oberklassen  für  solche  Mädchen,  die  kein 
Reifezeugnis  erwerben  wollen,  die  Mög- 
lichkeit gegeben  sein  müfste,  an  einzelnen 
Fachgruppen  teilzunehmen.  Vollentwickelte 
Anstalten  müfsten  von  dem  siebenten  Schul- 
jahr ab  neben  dem  realen  einen  realgym- 
nasialen Kursus  hinaufführen.  In  den 
realen  müfsten  diejenigen  Fächer  aufgenom- 
men werden,  die  für  die  künftige  Mutter 
und  Hausfrau  von  gröfster  Bedeutung  sind, 
ohne  doch  bisher  im  Rahmen  der  Schule 
Berücksichtigung  gefunden  zu  haben:  Pä- 
dagogische Psychologie  mit  praktischen 
Übungen,  Hauswirtschaftskunde  einschliefs- 
lich  Gesundheitslehre.  Einen  Lehrplan  auf 
dieser  Grundlage  hat  kürzlich  die  Sektion 
für  höhere  Schulen  des  allgemeinen  deut- 
schen Lehrerinnenvereins  entworfen,  und 
es  ist  zu  erwarten,  dafs  bei  der  lange  schon 
in  Aussicht  gestellten  Mädchenschulreform 
in  Preufsen  wenigstens  Einzelnes  aus  diesem 
Plan  verwirklicht  werden  wird.  Mit  der 
Einführung  der  Mathematik,  des  Haupt- 
kennzeichens der  höheren  Knabenschulen 
realer  Richtung,  hat  man  an  der  Berliner 
königl.  Augustaschule  schon  den  Anfang 
gemacht  Vom  8.  bis  10.  Schuljahr  wird 
in  wöchentlich  4 Stunden  Mathematik  ge- 
trieben. Mannheim  in  Baden  hat  seiner 
städt.  höheren  Mädchenschule  einen  der 
Oberrealschule  entsprechenden  Oberbau  ge- 
geben. 

In  den  süddeutschen  Bundesstaaten  hat 
man  schliefslich  noch  einen  anderen  Weg 
zur  Mädchcnschulreform  beschritten  und 
zwar  bis  jetzt  mit  gutem  Erfolge:  man  hat 
einzelne  höhere  Knabenschulen  den  Mäd- 
chen erschlossen.  Das  ist  geschehen  in 
Baden  an  drei  Gymnasien,  einer  Oberreal- 
schule und  einer  Anzahl  von  Realschulen 
und  höheren  Bürgerschulen,  in  Württem-  | 


! berg  an  einem  Gymnasium,  einem  Real- 
lyceum,  einem  Lyceum  und  einer  Anzahl 
kleinerer  Latein-  und  Realschulen,  sowie 
an  mehreren  Realschulen  in  Hessen.  Um 
eine  prinzipielle  Entscheidung  daran  zu 
knüpfen,  sind  diese  Versuche  freilich  noch 
zu  jung  und  zu  vereinzelt  Jedenfalls  ge- 
währen sie  vorläufig  den  praktischen  Vor- 
teil, dafs  ohne  kostspielige  Extraver- 
anstaltungen den  Mädchen  eine  tüchtige 
höhere  Schulbildung  gewährt  werden  kann. 

So  ist  das  Mädchenschulwesen  heute 
wie  zu  keiner  anderen  Zeit  seiner  Ent- 
wicklung in  einem  Stadium  tiefgreifender 
Veränderungen,  die  im  Zeitraum  von 
wenigen  Jahren  vielleicht  wesentliche  Züge 
in  dem  Bilde,  das  wir  heute  wiedergeben 
können,  durch  andere,  neue  ersetzt  haben 
werden.  Die  Richtung  der  Entwicklung 
vermögen  wir  jetzt  schon  deutlich  zu  er- 
kennen: sie  ist  gegeben  durch  das  Streben, 
die  Frau  zu  einem  — zwar  dem  Wesen 
nach  grundverschiedenen,  aber  der  Kraft 
und  Bedeutung  nach  gleichen  Kulturträger 
zu  erheben. 

Literatur:  Allgemeines:  Bibliothek  zur 
Geschichte  der  Frauenbildung  der  städtischen 
höheren  Mädchenschule  in  Leipzig.  Die  von 
Krusche  herausgegebenen  Kataloge  in  den  Pro- 
grammen. Verzeichnis  der  auf  dem  Gebiet  der 
Frauenfrage  während  der  Jahre  1851 — 1901  in 
Deutschland  erschienenen  Schriften,  herausgeg. 
vom  deutsch-evangelischen  Frauenbund.  Han- 
nover 1903.  Karl  Strack,  Geschichte  der 
weiblichen  Bildung  in  Deutschland.  Gütersloh 
1879.  --  Helene  Lange,  Entwicklung  und  Stand 
des  höheren  Mädchenschulwesens  in  Deutsch- 
land. Berlin  1893.  — J.  Wychgram,  Geschichte 
des  höheren  Mädchenschulwesens  in  Deutsch- 
land in  K.  A.  Schmids  Geschichte  der  Erziehung, 
Bd.  V,  2.  Stuttgart  1901.  — Helene  Lange  u. 
Gertrud  Bäumer,  Handbuch  der  Frauenbewe- 

fung,  Teil  III.  Geschichte  und  Stand  der 
rauenbitdung  in  Deutschland.  Berlin  1902.  — 
Die  allgemeinen  Darstellungen  der  Erziehungs- 
geschichte von  K.  Schmidt-Wichard  Lange,  K. 
A.  Schmid,  Heppe:  Geschichte  des  deutschen 
Volksschulwesens  etc.  — Fr.  A.  Specht,  Ge- 
schichte des  Unterrichtswesens  in  Deutschland 
von  den  ältesten  Zeiten  bis  zur  Mitte  des 
13.  Jahrhunderts.  Stuttgart  1885.  — Karl  Wein- 
hold, Die  deutschen  Frauen  in  dem  Mittelalter. 
III.  Aufl.  Wien  1897.  — llauck,  Kirchen- 
geschichte Deutschlands.  2.  Aufl.  Leipzig  1900. 

Ed.  Meyer,  Geschichte  des  hamburgischen 
Schul-  und  Unterrichtswesens  im  Mittelalter. 
Hamburg  1843.  — Friedr.  Nettesheim,  Ge- 
schichte der  Schulen  im  alten  Herzogtum 
Geldern  und  in  den  benachbarten  Landesteilen. 
Düsseldorf  1881.  - H.  J.  Kaemmel,  Geschichte 
des  deutschen  Schulwesens  im  Übergange  vom 
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Mittelalter  zur  Neuzeit.  Leipzig  1882.  — Friedr. 
Paulsen,  Geschichte  des  gelehrten  Unterrichts. 
2.  Aufl.  1896.  Leipzig  1835.  — Johannes  Müller, 
Vor-  und  frühreformatorische  Schulordnungen. 
Zschopau  1885.  — S.  Lorenz,  Volkserziehung 
und  Volksunterricht  im  späteren  Mittelalter. 
Paderborn  und  Münster  1887.  — Bernh.  Kaisser, 
Geschichte  des  Votksschulwesens  in  Württem- 
berg. Stuttgart  1895.  — Wvchgram,  Juan  Luiz 
Vives’  Schriften  über  weibliche  Bildung.  Wien 
1883.  — Vormbaum,  Evangelische  Schulord- 
nungen 1860  f.  — Georg  Mertz,  Das  Schul- 
wesen der  deutschen  Reformation  im  16.  Jahr- 
hundert. Heidelberg  1902.  — Mitteilungen  der 
Gesellschaft  für  Erziehungs-  und  Schulgeschichte 
IV,  S.  38  ff.,  S.  119  ff.,  III,  S.  176«.,  VIII,  S. 
21 1 ff.,  IX,  S.  1 ff.  — A.  v.  Hanstein,  Die  Frauen 
in  der  Geschichte  des  deutschen  Geisteslebens 
des  18.  und  19.  Jahrhunderts.  Bd.  I.  Leipzig 
1899.  — Märkische  Forschungen  IX,  S.  178  ff. 

— Konr.  Fischer,  Geschichte  des  deutschen 
Volksschullehrerstandes.  Hannover  1898.  — 
Clausnitzer,  Geschichte  des  preulsischen  Unter- 
richtsgesetzes. Berlin  1876.  — Oskar  Lehmann, 
Die  deutschen  moralischen  Wochenschriften 
als  pädagogische  Reformschriften.  Leipzig  1893. 

— Annalen  des  preulsischen  Schul-  und  Kirchen- 
wesens, herausgeg.  v.  Gedike,  1800.  — v.  Rönne, 
Das  Unterrichtswesen  des  preulsischen  Staats. 
Berlin  1854  f.  — Verordnungen  betreffend  das 
Volksschulwesen  sowie  die  Mittel-  und  höhere 
Mädchenschule  in  Preufsen,  herausgeg.  von 
Giebe.  5.  Aufl.  von  Hildebrand.  Düsseldorf 
1898.  — Schneider  u.  Petersilie,  Die  Volks-  und 
die  Mittelschulen,  sowie  die  sonstigen  niedrigen 
Schulen  im  preulsischen  Staate  im  Jahre  1891. 
Berlin  1893.  — Schneider  u.  von  Bremen,  Das 
Volksschulwesen  im  preulsischen  Staat.  Berlin 
1887.  — Deutsche  Schulgesetzsammlung,  Bd.  1 ff. 
Berlin.  — Protokolle  über  die  im  August  1873 
im  kgl.  preulsischen  Unterrichtsministerium  ge- 
pflogenen das  mittlere  und  höhere  Mädchen- 
schulwesen betreffenden  Verhandlungen.  Berlin 
1873.  — Nöldeke,  Von  Weimar  bis  Berlin. 
Berlin  1888.  Von  Weimar  bis  Weimar.  Leipzig 
1897.  — Wychgram,  Handbuch  des  höheren 
Mädchenschulwesens.  Leipzig  1897. 

Halcnsee.  Gertrud  Bäumer. 
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einschl.  der  Regierungsschulen  in  den 
deutschen  Schutzgebieten 

1.  Begriffsbestimmung.  2.  Geschicht- 
liches. 3.  Verzeichnis  der  deutschen  Aus- 
landsschulen.  4.  Die  deutschen  Schulen  in 
Rulsland  sowie  in  den  gemischtsprachigen 
Gebieten  Österreich-Ungarns  und  der  Schweiz. 
5.  Zweck  und  Aufgabe.  6.  Lehrziel  und 
Schularten.  7.  Verwaltung,  Leitung  und  Ober- 
aufsicht. 8.  Lehrplan  und  Unterrichtsgegen- 
stände. 9.  Zahl  der  Nationalitäten  und  Kon- 
fessionen. 10.  Beginn  des  Schuljahrs,  Ferien, 
Unterrichtszeit,  Schulbesuch.  11.  Schul- 
gebäude, Lehr-  und  Unterrichtsmittel,  Lehrer- 


und Schülerbibliothek.  12.  Finanzieller  Stand, 
Schulgeld,  Reichsunterstützung,  deutschvölki- 
sche Schutzvereine.  13.  Vorbildung,  Be- 
soldungs-  und  Pensionsverhältnisse  der  Lehrer, 
Lehrer-Vereine.  14.  Übelstände  und  Schwie- 
rigkeiten. 15.  Unterrichts-  und  Erziehungs- 
erfolge, Wünsche. 

Die  Regierungsschulen  in  den  deutschen 
Schutzgebieten:  1.  Ziel  und  Zweck.  2.  Ge- 
schichtliches. 3.  Schulart,  Oberaufsicht, 
Klasseneinteilung,  Schüler-  und  Lehrerzahl, 
Unterrichtszeit.  4.  Unterrichtsfächer,  Unter- 
richtssprache, Lehrstoff,  Methode.  5.  Schul- 
geld, Beginn  des  Schuljahrs,  Ferien,  Auf- 
nahme-Termin. 6.  Späterer  Beruf  der  Schüler, 
Schülerpersonal.  7.  Schulbesuch.  8.  Schul- 
zucht. 9.  Lehrer,  Gehalt.  10.  Unterlehrer, 
Filialschulen.  11.  Üntcrrichts-  und  Erziehungs- 
erfolge. 

1.  Begriffsbestimmung.  Unter  deut- 
schen Schulen  im  Auslande  sind  im  allge- 
meinen solche  Anstalten  zu  verstehen,  die 
folgende  drei  Bedingungen  zugleich  er- 
füllen: I.  Die  Schulen  müssen  aufserhalb 
des  Deutschen  Reiches  in  nichtdeutschem 
Sprachgebiet  gelegen  sein;  2.  Die  Unter- 
richtsprache  mufs  in  der  Mehrzahl  der 
Lehrstunden  die  deutsche  sein;  3.  eine 
grofse,  wenn  nicht  die  überwiegende  Zahl  der 
Schüler  mufs  der  Muttersprache  nach  von 
deutschen  Eltern  (Reichsdeutschen,  Öster- 
reichern, Schweizern  etc.)  oder  wenigstens 
von  einem  deutschen  Vater  bezw.  einer 
deutschen  Mutter  abstammen.  Nach  der 
ersten  dieser  Bedingungen  sind  die  deut- 
sche Schweiz  und  das  Grofshcrzogtum 
Luxemburg  mit  seiner  überwiegend  deutsch- 
sprechenden  Bevölkerung  ausgeschlossen. 
In  Österreich  - Ungarn , wo  sich  in  den 
letzten  Jahrzehnten  die  sprachlichen  Ver- 
hältnisse zu  Ungunsten  der  Deutschen  sehr 
verändert  haben,  müssen  wir  die  Gebiete 
in  den  Kreis  unserer  Betrachtungen  ziehen, 
in  denen  die  Deutschen  in  der  Minderheit 
sind  und  das  Deutschtum  von  Slawen, 
Magyaren  und  Italienern  in  seinem  alt  er- 
erbten Besitz  bedroht  und  zurückgedrängt 
wird. 

2.  Geschichtliches.  Die  Geschichte 
der  deutschen  Auslandsschulen  ist  die  Ge- 
schichte der  deutschen  Ansiedelungen  in 
fremden  Ländern.  Diese  Ansiedelungen 
reichen  weit  in  das  Mittelalter  zurück. 
Unter  Karl  dem  Grofsen  germanisierten 
deutsche  Auswanderer  die  Südostmark, 
unter  den  Hohenstaufen  wurde  das  jetzige 

| Nordostdeutschland  dem  deutschen  Sprach- 
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gebiet  hinzugefügt,  und  daran  schlofs  sich 
die  German isierung  der  Küstenländer  der 
Ostsee  von  Preufsen  bis  Esthland.  Im  12. 
und  13.  Jahrhundert*)  kamen  die  Sachsen 
nach  Siebenbürgen,  und  1334  bestanden 
hier  schon  deutsche  Schulen.  Ende  des 
Mittelalters  trat  ein  Rückgang  der  deutschen 
Kolonisation  im  Osten  ein,  veranlafst  durch 
die  Schwäche  Deutschlands  und  die  Ent- 
stehung gröfsercr  nationaler  Monarchien  an 
den  Ostgrenzen  des  Reiches.  Für  die  ver- 
lorenen Besiedelungsgebiete  wurde  jedoch 
am  Ende  des  Mittelalters  durch  die  Ent- 
deckung Amerikas  ein  Ersatz  geschaffen. 
Freilich  dauerte  es  noch  längere  Zeit,  bis 
sich  der  Strom  der  deutschen  Auswande- 
rung nach  diesem  Lande  ergofs.  Erst  in 
der  2.  Hälfte  des  17.  Jahrhunderts  wander- 
ten  Deutsche  in  gröfserer  Menge  nach 
Nordamerika  aus,  ebenso  im  zweiten  Drittel 
des  18.,  besonders  aber  nahm  im  19.  Jahr- 
hundert die  Auswanderung  nach  ganz 
Amerika  gewaltige  Dimensionen  an.  Nach 
der  internationalen  Statistik  vom  Jahr  1890 
hat  Deutschland  in  der  Zeit  von  1840  bis 
1900  durch  Auswanderung  4,8  Millionen 
seiner  Bevölkerung  verloren,  also  ungefähr 
'/„  seiner  natürlichen  Volksvermehrung.  Von 
1820 — 1902  wanderten  allein  in  die  Ver- 
einigten Staaten  von  Nordamerika  etwas 
über  5 Millionen  Deutsche  ein.  Seit  1894 
ging  jedoch  die  deutsche  Auswanderung 
nach  diesen  Ländern  rasch  zurück  ( — von 
1890 — 1895  betrug  der  gesamte  Wande- 
rungsverlust 448810,  während  dagegen  für 
1895 — 1900  ein  Wanderungsgewinn  von 
94  125  zu  konstatieren  war  — ),  und 
viele  Auswanderer  wandten  sich  eine  Zeit 
lang  nach  Südafrika  und  nach  Brasilien, 
wo  deutsche  Kolonisten  schon  in  den  20er 
Jahren  eingewandert  waren.  Unter  an- 
deren überseeischen  Ländern,  in  denen 
sich  deutsche  Kolonisten,  besonders  in  den 
Revolutionsjahren  1848  und  1849,  nieder- 
liefsen,  sind  hauptsächlich  Chile,  Argentinien 
und  Uruguay  hervorzuheben.  Während  sich 
1900  die  Zahl  der  Reichsausländer  im 
Deutschen  Reich  auf  778698  belief,  betrug 
in  den  aufserdeutschcn  Ländern  Europas 

*)  Nach  Franz  Zimmermann  (Zur  sieben- 
bürgisch-deutschen  Geschichtsschreibung,  be- 
sonders über  die  Besiedelungsfrage,  1901)  be- 
ann  die  Einwanderung  schon  im  11.  jahr- 
undert. 


mit  Ausnahme  Österreich -Ungarns,  der 
Schweiz,  Luxemburgs,  Belgiens  und  der 
Niederlande  (Schätzung: 22361  000  Deut- 
sche) die  Zahl  der  Deutschen  schätzungs- 
weise 2 830  000  (Rufsland  allein  2 000  000). 
Für  Amerika  gibt  man  die  Zahl  der  Deut- 
schen auf  ungefähr  11  Millionen  an.*) 
Für  Australien  weisen  die  statistischen  Mit- 
teilungen 109  500  Deutsche  auf  (wovon 
43  861  in  Deutschland  geboren  waren),  für 
Asien  88000  und  für  Afrika  623000. 
Dies  macht  für  die  aufsereuropäischen 
Länder  etwa  11740000  Deutsche.  Mögen 
alle  diese  Zahlen  auch  nur  approximativ 
sein,  so  beweisen  sie  doch,  dafs  das  Deutsch- 
tum auf  dem  ganzen  Erdenrund  stark  ver- 
breitet ist 

Im  Innern  des  russischen  Reiches 
wurden  in  den  60er  Jahren  des  18.  Jahr- 
hunderts über  100  deutsche  Kolonien  ge- 
gründet, unter  denen  besonders  die  in  den 
Gouvernements  Samara  und  Saratow  zu 
nennen  sind.  1814  siedelten  sich  viele 
Deutsche  in  Bessarabien  und  einige  Jahre 
später  im  Kaukasus  an.  Der  Hauptstrom 
deutscher  Ansiedler,  meist  Lutheraner  und 
Mennoniten,  wurde  um  die  Wende  des 
18.  und  19.  Jahrhunderts  bis  1820  in  die 
südlichen  Gouvernements  Taurien,  Cherson, 
Jekaterinoslaw  etc.  geleitet.  Gegenwärtig 
bestehen  in  Rufsland  etwa  700  Kolonien 
mit  700000  Kolonisten. 

Die  Entwicklung  der  deutschen  Schulen 
im  Auslande  vollzieht  sich  fast  regelmäfsig 
folgendermafsen : Die  Deutschen,  die  sich 
in  den  verschiedenen  obenerwähnten 
Ländern  im  Laufe  der  Zeit  in  gröfserer 
Gemeinschaft  angcsiedelt  haben,  errichten 
in  den  ersten  Jahren  noch  keine  eigenen 
Schulen,  sondern  bauen,  nachdem  sie  sich 
etwas  in  die  neuen  Verhältnisse  eingelebt 
haben  und  in  ihrem  Wohlstand  erstarkt 
sind,  vorerst  eine  Kirche.  Wenn  ihre 
Kinder  überhaupt  Unterricht  geniefsen,  be- 
suchen sie  meistens  die  einheimischen 
Schulen  des  Landes.  Da  sie  jedoch  ihrem 
Deutschtum  und  häufig  ihrer  Religion 
darin  allmählich  entfremdet  werden,  und 
da  diese  Anstalten  auch  den  Anforde- 
rungen eines  guten  Unterrichts  gröfstenteils 
nicht  entsprechen,  so  kommen  die  deut- 

*)  Nach  anderen  Angaben  ist  die  Zahl 
derselben  weit  grölser. 
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sehen  Ansiedler  auf  den  Gedanken,  für 
ihre  Kinder  eine  deutsche  Schule  zu  gründen, 
die  von  einem  deutschen  Lehrer  geleitet 
werden  soll.  Diesem  Gedanken  gibt  ge- 
wöhnlich der  Geistliche  der  deutschen 
Kirchengemeinde  Form  und  Inhalt,  indem 
er  in  einem  Zimmer  seiner  Wohnung  oder 
in  einem  gemieteten  Raume  seine  Pfarr- 
kinder  unterrichtet.  Mit  der  allmählichen 
Vergröfserung  der  Gemeinde  wird  eine 
Klasse  nach  der  anderen  errichtet,  weitere 
Lehrkräfte  werden  gewonnen,  die  Schul- 
raume vermehrt,  der  Unterrichtsplan  wird 
erweitert  Zuletzt  errichtet  man  ein  eigenes 
Schulgebäude.  Die  Anstalt  wächst  mehr 
und  mehr,  und  es  bildet  sich  eine  eigene 
Schulgemeinde,  die  mit  der  Kirchenge- 
meinde in  enger  Verbindung  steht  Da 
jedoch  der  Pfarrer  bald  neben  der  schweren 
Bürde  seines  Berufs  die  Leitung  der  Schule 
nicht  mehr  weiterführen  kann  oder  mag, 
so  tritt  ein  eigentlicher  Schulmann  an  die 
Spitze  der  Anstalt,  ln  vielen  Fällen  ist 
auch  eine  grofse,  wenn  nicht  die  über- 
wiegende Zahl  der  Gemeindemitglieder  mit 
dem  konfessionellen  Charakter  der  Anstalt 
nicht  zufrieden,  und  es  bildet  sich  eine 
getrennte  Schulgemeinde,  die  mehr  die 
nationale  Aufgabe  der  Schule  betont  und 
den  eigentlichen  Religionsunterricht  aus 
dem  Unterrichtsplan  streicht  ln  neurer 
Zeit  kommt  es  öfter  vor,  dafs  sogleich  eine 
selbständige  Schulgemeinde  ins  Leben  tritt, 
die  dann  eine  Schule  gründet  Fast  aus- 
nahmslos herrschte  in  den  deutschen  Aus- 
landsschulen bis  zum  Jahr  1870  der  kon- 
fessionelle Charakter  vor.  Nach  den  welt- 
erschütternden  Ereignissen  dieses  Jahres, 
nachdem  die  deutschen  Stämme  durch  Blut 
und  Eisen  endlich  ein  geeintes  Volk  ge- 
worden waren,  und  infolgedessen  die 
Deutschen  des  Auslandes  unter  den  fremden 
Völkern,  unter  denen  sie  lebten,  eine  ge- 
achtete« Stellung  einnahmen,  erlangte  in 
vielen  deutschen  Ansiedelungen  des  Aus- 
landes der  nationale  Gedanke  die  Ober- 
hand. So  begann  seit  jenem  wichtigen 
Zeitabschnitt  der  deutschen  Geschichte  in 
dem  deutschen  Auslandsschulwesen  eine 
rege  Tätigkeit  Viele  Deutsche  im  Aus- 
land wurden  sich  endlich  bewufst,  dafs  sie 
Kinder  eines  grofsen  Volkes  sind,  dafs  es 
daher  ihre  Pflicht  ist,  ihren  Nachkommen 
die  deutsche  Sprache,  Art  und  Sitte  zu  er- 


halten, und  dafs  dies  nicht  besser  geschehen 
kann,  als  durch  die  deutsche  Schule,  den 
Hauptfaktor  zur  Erhaltung  und  Förderung 
des  Volkstums  in  der  Fremde.  In  den 
letzten  30  Jahren  wurden  namentlich  in 
den  überseeischen  Ländern  in  vielen 
gröfseren  und  kleineren  deutschen  An- 
siedelungen zahlreiche  deutsche  Schulen 
gegründet,  besonders  im  vergangenen  Jahr- 
zehnt, in  dem  das  Deutsche  Reich  infolge 
seines  wirtschaftlichen  Aufschwungs  und  der 
Zunahme  seiner  überseeischen  Machtstellung 
an  Ansehen  im  Auslande  noch  bedeutend 
gewann  und  seinen  Kindern  in  der  Fremde 
tatkräftigen  und  nachhaltigen  Schutz  ge- 
währen konnte.  Während  es  im  Jahr  1870 
nur  ungefähr  50  deutsche  Schulen  im  Aus- 
lande gab,  beträgt  jetzt  ihre  Zahl  über  1000 
(abgesehen  von  denen  in  Nordamerika). 

3.  Verzeichnis  der  deutschen  Aus- 
tandsschulen.  Ein  genaues  Verzeichnis 
sämtlicher  deutschen  Schulen  im  Auslande, 
aufgestellt  von  Dibelius  und  Lenz,  enthält 
das  im  Auftrag  des  Allgemeinen  Deutschen 
Schulvereins  zur  Erhaltung  des  Deutsch- 
tums im  Auslande  herausgegebene  Adrefs- 
buch  der  deutschen  Auslandsschulen  (Reimer, 
Berlin  1903).  Die  einzelnen  Teile  desselben 
umfassen  folgende  Angaben : Ort  (meist 
mit  der  Zahl  der  deutschen  Einwohner), 
Namen  der  Schule  und  des  Schulleiters 
bezw.  des  Lehrers,  unterhaltungspflichtigen 
Schulvorstand,  Lehrziel  (mit  den  fremd- 
sprachlichen Fächern),  Zahl  der  Schul- 
kinder (mit  dem  Prozentsatz  der  Kinder 
deutscher  Abstammung),  Unterrichtssprachen, 
Zahl  der  Klassen,  Zahl  der  Lehrer  und 
Lehrerinnen  (auch  nach  der  Vorbildung) 
sowie  der  Hilfslehrkräfte.  Zur  Belehrung 
über  diese  einzelnen  Punkte  verweisen 
wir  auf  das  genannte  Adrcfsbuch,  das  mit 
einigen  Ausnahmen,  die  sich  meistens  auf 
kleine  deutsche  Kolonieschulen  Südamerikas 
und  Australiens  beziehen,  auf  brieflichen 
Mitteilungen  der  Vorsteher  und  Lehrer  der 
deutschen  Auslandsschulen  beruht. 

4.  Die  deutschen  Schulen  in  Rutsland 
sowie  in  den  gemischtsprachigen  Ge- 
bieten Österreich  - Ungarns  und  der 
Schweiz,  a)  Rufsland.  In  Rulsland  gibt 
es  deutsche  Schulen,  in  dem  Sinn  wie 
wir  sie  verstehen,  überhaupt  nicht  mehr. 
Die  »deutschen-  Kirchenschulen  in  Peters- 
burg, Moskau  und  Warschau,  die  von  den 
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dortigen  evangelisch-deutschen  Gemeinden 
gegründet  einst  zur  Pflege  des  deutschen 
Volkstums  in  Rufsland  viel  beigetragen 
haben,  wollen  gar  nicht  mehr  als  deutsche 
Schulen  angesehen  sein.  Sie  haben  mit 
der  Zeit  die  Rechte  russischer  Kronschulen 
erlangt  und  werden  als  solche  von  der 
russischen  Regierung  unterhalten.  Im  Inter- 
esse des  russischen  Publikums  hat  man 
ihnen  in  einigen  Lehrfächern  noch  das 
Deutsche  als  Unterrichtssprache  gelassen. 
Ein  grofser  Prozentsatz  der  Schüler  sind 
Stockrussen,  eine  verschwindend  kleine  An- 
zahl Ausländer,  den  gröfsten  Teil  jedoch 
bilden  Deutsch-Russen,  also  russische  Unter- 
tanen, die  als  Russen  und  nicht  als  Deutsche 
gelten  wollen.  Wer  als  Lehrer  oder  Leh- 
rerin an  diesen  Anstalten  angestellt  sein 
will,  mufs  die  von  der  russischen  Regie- 
rung vorgeschriebene  Prüfung  abgelegt 
haben.  Wenn  auch  diese  Schulen  nicht 
mehr  als  deutsche  Schulen  des  Auslandes 
gelten  können  und  wollen,  so  tragen  sie 
doch  zur  Erhaltung  deutscher  Bildung  in 
Rufsland  viel  bei  und  schwächen  die  natio- 
nalen Gegensätze  ab,  indem  sie  Deutsche 
und  Russen  einander  nähern.  Sie  räumen 
der  deutschen  Sprache  einen  hervorragenden 
Platz  ein,  stehen  wegen  ihrer  deutschen 
Gründlichkeit  in  hohem  Ansehen  und  wer- 
den deshalb  von  den  Russen  mit  Vorliebe 
besucht.  Ebenso  wie  diese  Anstalten  sind 
auch  die  übrigen  deutschen  Schulen  in 
Rufsland,  besonders  die  in  den  zahlreichen 
deutschen  Ackerbau -Kolonien  im  Innern 
und  im  Süden  des  Landes,  nach  und  nach 
russifiziert  worden,  und  die  Unterrichts-  | 
spräche  ist  nicht  mehr  deutsch,  sondern 
russisch.  Was  das  deutsche  Schulwesen 
in  denOstseeprovinzen  anlangt,  so  haben 
es  bekanntlich  die  Kuratoren  Kapustin  und 
Lawrowski  mit  rücksichtsloser  Beharrlich- 
keit seines  Deutschtums  beraubt,  und  na- 
mentlich sind  die  ländlichen  Volksschulen, 
die  seit  1887  dem  Ministerium  für  Volks- 
aufklärung unterstehen,  in  kurzer  Zeit  voll- 
ständig russifiziert  worden.  An  den  Mittel- 
schulen, wo  nunmehr  das  Russische  als 
Unterrichtssprache  herrscht,  ist  das  Deutsche 
zum  fakultativen  Nebenfach  herabgedrückt 
worden.  Eine  höhere  Schule  mit  deutscher 
Unterrichtssprache  besteht  seit  1 898  in 
Riga.  Trotz  aller  Versuche  der  russischen 
Regierung,  das  Deutschtum  in  den  Ost- 


seeprovinzen zu  vernichten,  halten  die  bal- 
tischen Deutschen  mit  bewundernswerter 
Zähigkeit  an  ihrer  deutschen  Sprache,  Eigen- 
art und  Gesittung  fest  und  lassen  sich  ihr 
angestammtes  Volkstum  nicht  nehmen. 

B.  Österreich-Ungarn.  Was  Öster- 
reich-Ungarn, dieses  buntgemischtc  Staaten- 
gebilde mit  seinen  1 2 verschiedensprachigen 
Völkern,  betrifft,  so  ist  es  nicht  unsere  Auf- 
gabe, den  heutigen  Stand  des  deutschen 
Unterrichtswesens  in  diesem  Lande  zu 
schildern,  vielmehr  handelt  es  sich  für  uns 
nur  darum,  diejenigen  Länder  und  Gebiete 
dieses  Reiches  einer  kurzen  Betrachtung  zu 
unterwerfen,  in  denen  die  deutsche  Schule 
um  ihr  Dasein  einen  hartnäckigen  Kampf  mit 
den  verschiedenen  Völkerschaften  zu  be- 
stehen hat.  — Vorausschicken  müssen  wir 
die  Bemerkung,  dafs  in  ganz  Österreich  für 
die  Errichtung  fremdsprachiger  Volksschulen 
das  Gesetz  gilt,  dafs  jede  Stadt  für  die 
schulpflichtigen  Kinder  derjenigen  Familien, 
die  eine  andere  Muttersprache  als  die  der 
einheimischen  Bevölkerung  sprechen,  eine 
Schule  zu  gründen  und  zu  unterhalten  hat, 
sobald  die  Zahl  dieser  Kinder  40  beträgt 

1.  Ungarn -Sieben  bürgen.  In  den  Län- 
dern der  ungarischen  Krone  (19254  559  E.) 
leben  neben  8 742  301  Magyaren  (45,4  %), 
5179837  Slawen  (26,9%),  2799749 

Wallachen  (14,5%)  und  397761  Ein- 
wohnern sonstiger  Nationalitäten  (2,1  %) 
2 135181  Deutsche  (11,1%).  Diese  ver- 
hältnismäfsig  sehr  grofse  Zahl  Deutscher 
nimmt  jedoch  kein  zusammenhängendes 
Gebiet  ein,  sondern  wohnt  in  gröfseren 
und  kleineren  Gruppen  über  das  ganze 
Land  zerstreut,  was  für  die  Erhaltung  ihres 
deutschen  Volkstums  eine  grofse  Gefahr 
bildet  Diese  wird  noch  erhöht  durch  das 
seit  einigen  Jahrzehnten  bestehende  Be- 
streben der  Magyaren,  ihre  Sprache  über 
ganz  Ungarn  auszubreiten  und  die  in  ihrem 
Land  wohnenden  Nationalitäten  nach  und 
nach  in  die  einheitlich  ungarische  Nation 
einzuschmelzen.  Als  Mittel  zu  diesem 
Zweck  diente  ihnen  vornehmlich  die  Magya- 
risierung  aller  nicht-magyarischen  Schulen 
und  vor  allem  die  des  blühenden  deutschen 
Schulwesens.  Eine  kräftige  Hilfe  fanden  sie 
leider  bei  allen  ihren  Bestrebungen  in  der 
Schwäche  und  Teilnahmlosigkeit  sowie 
dem  geringen  nationalen  Selbstgefühl  der 
Deutsch -Ungarn,  von  denen  aufser  den 
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Siebenbürger  Sachsen  nur  die  Banater 
Schwaben  (410000),  die  treu  an  deutscher 
Sprache  und  Sitte  festhalten,  eine  rühmliche 
Ausnahme  bilden.  Mit  Hilfe  des  Mittel- 
schulgesetzes vom  Jahre  1883  haben  die 
Magyaren  in  den  1 6 deutschen  Mittelschulen 
des  Landes  (Prefsburg,  Ofen,  Ödenburg, 
Temesvar,  Kaschau  etc.)  an  Stelle  der  deut- 
schen die  magyarische  Unterrichtssprache 
eingeführt.  Ebenso  wird  in  sämtlichen 
Bürger-  und  Gewerbeschulen  mit  Aus- 
nahme der  der  Siebenbürger  Sachsen  nur 
magyarisch  unterrichtet.  Dasselbe  Schicksal 
steht  den  deutschen  Volksschulen  bevor, 
deren  Zahl  in  den  letzten  2 Jahrzehnten 
infolge  der  rücksichtslosen  Vergewaltigung 
des  deutschen  Schulwesens  ganz  bedeutend 
abgenommen  hat  Nach  dem  Ungarischen 
Statistischen  Jahrbuch  von  1901  hatten 
im  Schuljahr  1900/01  unter  den  17  146 
Volksschulen  Ungarns  389  (3  Gemeinde- 
schulen, 72  römisch-katholische,  314  evan- 
gelische) deutsche,  708  deutsche  und 
magyarische  Unterrichtssprache.  Unter  den 
2 317  492  Kindern,  die  in  diesem  Schul- 
jahr die  Elementar-  und  Wiederhoiungs- 
schulen  besuchten,  waren  304  727  mit 
deutscher  (1  238908  mit  magyarischer) 
Muttersprache.  Von  den  29063  Lehrkräften, 
die  an  den  Volksschulen  Ungarns  im  Schul- 
jahr 1900/01  wirkten,  hatten  9035  nicht- 
magyarische Muttersprache.  Die  wenigen  ! 
deutschen  Volksschulen  im  eigentlichen  Un- 
garn, deren  Zahl  (ausschl.  der  sächsischen 
Schulen)  nur  noch  133  beträgt,  führen 
jedoch  mit  Unrecht  den  Namen  deutsch. 
Der  gesamte  Lehrerstand  ist  mit  wenigen 
Ausnahmen  deutschfeindlich  gesinnt,  und 
der  Geist  des  Unterrichts  ist  magyarisch. 
»Heute  kommt  die  deutsche  Sprache  nur 
noch  für  die  ersten  Schuljahre  hie  und  da 
hilfsweise  in  Betracht;  die  wichtigste  Auf- 
gabe der  Volksschulen  selbst  in  rein  deut- 
schen Ortsschaften  ist  der  magyarische 
Sprachunterricht  geworden.'’  (Schultheifs.) 

In  Kroatien-Slavonien  hatten  im  Schuljahr 
1901  von  den  1422  Volksschulen  39  deut- 
sche Unterrichtssprache. 

In  Siebenbürgen  zählt  die  deutsche 
Bevölkerung  233019  Seelen.  Sie  verteilt 
sich  auf  die  Komitate  Grofs-  und  Kleinkokeln, 
Hermannstadt,  Unterweifsenburg,  Fogarasch, 
Kronstadt  und  auf  die  Sprachinsel  von 
Bis tritz.  Die  Siebenbürger  Sachsen  halten 


trotz  der  gewalttätigen  Magyarisierungs- 
politik  treu  und  fest  an  ihrem  angestammten 
Volkstum  und  können  darin  jedem  Deut- 
schen in  der  Fremde  als  leuchtendes  Vor- 
bild gelten.  Sie  unterhalten  (aufser  den 
Ausgaben  für  die  interkonfessionellen  Schulen 
des  Landes)  auf  eigene  Kosten  (über  1 
Million  Kronen  jährlich)  ihre  blühenden 
deutschen  Unterrichtsanstalten.  Die  Zahl 
ihrer  Volksschulen  beträgt  256  (81  ein- 
klassige,  102  zweiklassige  und  73  mehr 
als  zweiklassige)  mit  30  944  Kindern  und 
569  Lehrkräften,  die  der  höheren  Volks- 
und Bürgerschulen  14  mit  2441  Kindern 
und  76  Lehrkräften.  An  diesen  270  An- 
stalten sind  etwa  3%  der  Kinder  (33385) 
nichtdeutscher  Abkunft.  An  Mittelschulen 
besitzen  die  Siebenbürger  Sachsen  5 acht- 
klassige  Gymnasien  (Bistritz,  Hermann- 
stadt, Kronstadt,  Mediasch  und  Schäfsburg) 
und  2 vierklassige  Untergymnasien  (Mühl- 
bach und  Sächsisch-Reen)  mit  1394  Schülern 
(1068  Deutschen)  und  94  Lehrern,  eine 
achtklassige  Ober-  und  eine  vierklassige 
Unterrealschule  (Hermannstadt,  Kronstadt) 
mit  570  Schülern  (493  D.)  und  25  Lehrern, 
sowie  ein  theologisch-pädagogisches  Semi- 
nar mit  95  Schülern  und  9 Lehrern.  Aufser 
diesen  Mittelschulen  haben  die  sächsischen 
Städte  und  Märkte  noch  9 Gewerbeschulen 
(Agnetheln,  Bistritz,  Broos,  Hermannstadt, 
Kronstadt,  Mediasch,  Mühlbach,  Reps  und 
Schäfsburg)  mit  2129  Schülern  (1391  D.) 
und  107  Lehrern,  3 Ackerbauschulen 
(Bistritz,  Marienburg  und  Mediasch)  mit 
93  Schülern  (91  D.)  und  16  Lehrern,  sowie 
zwei  Handelslehrlingsschulen  in  Hermann- 
stadt und  Kronstadt  mit  220  Schülern 
(186  D.)  und  17  Lehrern.  Soweit  das  un- 
garische Unterrichtsgesetz  nicht  das  Erlernen 
der  magyarischen  Sprache  verlangt,  ist  der 
Unterricht  ausschliefslich  deutsch.  Dafs  sich 
in  Siebenbürgen  das  Deutschtum  seinen 
ungeschmälerten  Besitz  trotz  aller  Bedräng- 
nisse bis  jetzt  bewahrt  hat,  ist  hauptsäch- 
lich das  Verdienst  der  dortigen  evange- 
lischen Landeskirche,  die  bekanntlich  mit 
der  Schule  in  engster  Verbindung  steht 
II.  Galizien  und  Bukowina.  InGali- 
zien,  wo  die  deutsche  Einwanderung  in 
den  Jahren  1781  — 1787  vor  sich  ging,  be- 
trägt die  Zahl  der  Deutschen  211752 
(2,9%),  wovon  43  931  evangelischen  Glau- 
bens sind.  Von  den  deutschen  Kolonien, 
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deren  Anzahl  auf  etwa  200  angegeben  wird, 
besitzt  mehr  als  die  Hälfte  eigne  Volksschulen. 
In  den  deutschen  Schulen  ist  das  Polnische 
obligatorischer  Unterrichtsgegenstand,  ln 
neuster  Zeit  verlangt  die  polnische  Landes- 
regierung, dafs  jeder  Lehrer,  der  an  einer 
deutschen  Schule  angestellt  sein  will,  die 
Befähigung  zur  Erteilung  des  polnischen 
Sprachunterrichts  besitze.  Obwohl  die 
Deutschen  Galiziens  meist  recht  arm  sind, 
unterhalten  sie  doch  aus  eigenen  Mitteln 
mit  grofser  Opferfreudigkeit  ihre  Schulen 
und  bewahren  sich  überhaupt  mit  rühren- 
der Anhänglichkeit  ihr  deutsches  Volkstum. 

Nach  dem  Berichte  des  k.  k.  galizischen 
Landesschulrats  über  die  ihm  unterstellten 
Volksschulen  befanden  sich  in  Galizien  im 
Schuljahr  1900/1901  unter  den  4323  bezw. 
4004  öffentlichen  Volks-  und  Bürger- 
schulen 29  mit  deutscher  Unterrichtssprache; 
unter  den  232  Privat-Volksschulen  waren 
94  deutsch,  worunter  85  evangelisch.  Im 
August  1903  besafs  Galizien  96  deutsche 
evangelische  Schulen  mit  6074  Kindern 
(97,3%  D.)  und  128  Lehrern.  In  der  Buko- 
wina (159486  = 22%  D.)  gab  es  im  Januar 
1903  nach  dem  von  Lehrer  Fuhrmann  in 
Sadagdra  herausgegebenen,  auf  Grund  amt- 
licher Daten  zusammengestellten  "Schema- 
tismus der  Bukowiner  Volksschulen  und 
Lehrer-  397  Volksschulen,  worunter  17 
Privatschulen.  51  dieser  Anstalten  mit 
10439  deutschen  Kindern  hatten  deutsche 
Unterrichtssprache,  48  mit  5297  deutschen 
Kindern  gemischte,  d.  h.  die  deutsche  und 
1 oder  2,  ja  an  einer  Schule  (Kaczyka)  sogar 
3 weitere  (deutsch -rumänisch -ruthenisch- 
polnisch)  Unterrichtssprachen.  An  241 
Volksschulen  ohne  deutsche  Unterrichts- 
sprache befanden  sich  3034  deutsche  Kin- 
der; an  nur  57  Anstalten  gab  es  keine  deut- 
schen Kinder.  Unter  den  17  Privatschulen 
hatten  12,  wovon  die  Hälfte  evangelische 
Schulen,  deutsche  (1897  deutsche  Kinder),  4 
gemischte  (17  deutsche  Kinder)  und  1 nicht- 
deutsche Unterrichtssprache  (2  deutsche 
Kinder). 

III.  Böhmen,  Mähren  und  Schlesien. 
Die  Zahl  der  Deutschen  beträgt  in  Böhmen 
2337  013  (37,3%),  die  der.  Tschechen 
3 930  093  (62,7  %).  Die  Deutschen  wohnen 
an  der  oberösterreichischen,  bayerischen, 
sächsischen  und  preufsisch  - schlesischen 
Grenze  in  ihrem  abgeschlossenen  reinen 


Sprachgebiet,  während  die  Tschechen  ein  fest- 
geschlossenes zusammenhängendes  Sprach- 
gebiet im  Innern  und  Osten  des  Landes 
bilden.  Zwischen  diesen  beiden  Gebieten 
befinden  sich  hie  und  da  Bezirke,  die  ge- 
mischtsprachig sind.  Inmitten  des  tschechi- 
schen Sprachgebiets  liegen  noch  einige 
deutsche  Sprachinseln  (Budweis,  Neuhaus, 
Iglau,  Landskron),  die  jedoch  in  den  letzten 
Jahrzehnten  mehr  oder  weniger  von  den 
Tschechen  slawisiert  worden  sind.  In 
Mähren  unterscheidet  man  das  nördliche 
deutsche  Sprachgebiet  an  der  schlesischen 
und  das  südliche  an  der  niederösterreichi- 
schen Grenze  sowie  die  4 gröfseren  Sprach- 
inseln Iglau,  Brünn,  Olmütz  und  Schön- 
hengstler  Gau  und  die  2 kleineren  Wischau- 
Austerlitz  und  Deutsch-Brodek.  Die  deut- 
sche Bevölkerung  Mährens  zählt  674740 
(27,9  %),  die  tschechische  1 728  1 30  (7 1 ,4  %). 
Die  gröfsten  Verluste  hat  das  mährische 
Deutschtum  in  seinen  Spracheilanden  er- 
litten, und  selbst  in  den  geschlossenen 
Sprachgebieten  im  Süden  und  Norden  des 
Landes  sind  dem  Deutschtum  schwere  Ver- 
luste beigebracht  worden.  In  Schlesien 
(296  571  D.)  bilden  die  Deutschen,  die 
47,7  % der  Gesamtbevölkerung  (die  Tsche- 
chen 22%,  die  Polen  33,2%)  ausmachen, 
im  Westen  und  Nordwesten  Oberschlesiens 
sowie  im  Süden  und  Südosten  ein  geschlos- 
senes Sprachgebiet  Das  von  den  Tschechen 
schwer  bedrohte  deutsche  Sprachgebiet  des 
Troppauer  Bezirks  hat  im  grotsen  und 
ganzen  noch  Stand  gehalten,  während  die 
in  Ost-  oder  Niederschlesien  gelegenen 
Sprachinseln  einen  merklichen  Rückgang 
ihrer  deutschen  Bevölkerung  aufweisen.  In 
den  übrigen  Städten  Ostschlesiens  sind  die 
Deutschen  stark  in  der  Minderheit 

Die  Tschechen,  mit  denen  in  Ost- 
schlesien die  Polen  Zusammengehen,  ver- 
suchen mit  allen  möglichen  Mitteln,  das 
Deutschtum  in  Böhmen,  Mähren  und 
Schlesien  zu  unterdrücken,  und  die  Deut- 
schen sind  gezwungen,  einen  hartnäckigen 
Kampf  zu  führen,  um  sich  ihre  Sprache 
und  Kultur  zu  erhalten.  Besonders  heifs 
tobt  der  Streit  um  die  deutsche  Schule. 
Sie  ist  als  Pflegerin  und  Förderin  des 
Deutschtums  das  Hauptangriffsobjekt  der 
Slawen.  Um  die  deutschen  Volksschulen 
in  gemischtsprachigen  Gebieten  zu  slawi- 
I sieren,  haben  sich  die  Tschechen,  wenigstens 
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autserhalb  Böhmens,  öfters  eines  eigentüm- 
lichen Mittels  bedient:  Angeblich  aus  Zweck- 
mäfsigkeitsgründen  wurden  in  gemischt- 
sprachigen Gemeinden  in  Mähren  und 
Schlesien  rein  deutsche  Schulen  in  utra- 
quistische,  d.  h.  in  zweisprachige,  umge- 
wandelt, die  dann  meistens  von  tschechi- 
schen oder  tschechisch  gesinnten  Lehrern 
geleitet  wurden.  Nach  und  nach  wurde 
das  heranwachsende  deutsche  Geschlecht 
durch  diese  utraquistischen  Schulen  so  ver- 
tschecht,  dafs  diese  Anstalten  zuletzt  in 
rein  slawische  Schulen  umgewandeit  wer- 
den konnten.  Auch  geschah  es  oft,  be- 
sonders in  Mähren,  dafs  tschechische  Schul- 
inspektoren in  deutschen  Schulbezirken  an- 
gestellt wurden,  die  dann  sofort  das  deutsche 
Schulwesen  im  Sinne  der  Utraquisierung 
beeinflußten  (vergl.  Türk). 

In  den  rein  tschechischen  Schulbezirken 
Böhmens  und  in  den  von  den  Tschechen 
bedrohten  Gebieten  dieses  Landes  (Prag 
und  Umgebung,  Pilsen  und  Budweis)  be- 
finden sich  von  deutschen  Schulen  15 
Mittelschulen  (9  Gymnasien  und  6 Real- 
schulen) mit  3671  Schülern  (1902/03), 
ferner  nach  dem  Stand  vom  15.  Mai  1900: 
1.  10  öffentliche  Bürgerschulen  mit  41 
Klassen  und  2088  Kindern;  2.  56  öffent- 
liche allgemeine  Volksschulen  mit  237 
Klassen  und  11  444  Kindern;  3.  42  Privat- 
volksschulen mit  133  Klassen  und  4193 
Kindern.  Von  den  110  Schulbezirken  sind 
nur  noch  21  rein  deutsch.  Im  ganzen 
Land  gab  es  165  Krippen  und  Kinder- 
bewahranstalten sowie  231  Kindergärten 
(1900/01);  davon  waren  205  deutsch,  190 
tschechisch  und  1 . utraquistisch.  Das  deut- 
sche Volksschulwesen  in  Prag  und  den 
Vororten  ist  besonders  dadurch  gefährdet, 
dafs  die  tschechischen  Machthaber  die  Lehr- 
stellen mit  tschechisch  gesinnten  Kräften 
zu  besetzen  suchen,  was  ihnen  auch  bereits 
bei  fast  der  Hälfte  der  Lehrstellen  gelungen 
ist  Nach  dem  im  Herbst  1901  erschienenen 
Schematismus  des  mährischen  Schulwesens 
bestanden  im  Schuljahr  1900/01  in  Mähren 
14  deutsche  Gymnasien  (3  in  tschechischem 
Gebiet)  mit  3279  Schülern  neben  15 
tschechischen  mit  4903  Schülern,  15  deut- 
sche Realschulen  (7  in  tschechischem  Ge- 
biet) mit  3959  Schülern  neben  10  tschechi- 
schen mit  ungefähr  2400  Schülern,  5 
deutsche  Lehrer-  und  Lehrerinnen-Bildungs- 


anstalten  mit  591  Zöglingen  und  931 
Schülern  und  Schülerinnen,  2 in  Brünn 
und  3 in  Olmütz,  von  denen  die  fürst- 
erzbischöfliche Privat-Lehrerinnen-Bildungs- 
anstalt  deutsche  und  tschechische  Unter- 
richtssprache hat  Die  6 tschechischen 
Lehrer-  und  Lehrerinnen -Bildungsanstalten 
weisen  840  Zöglinge  und  771  Schüler  und 
Schülerinnen  auf.  Eingeteilt  ist  Mähren  in 
6 Stadt-  und  35  Land-Schulbezirke.  Von 
Bürgerschulen  besitzt  es  136  öffentliche 
und  3 deutsche  und  8 tschechische  Privat- 
Bürgerschulen,  von  denen  je  eine  ohne 
Öffentlichkeitsrecht.  Von  diesen  136  sind 
63  deutsch,  wovon  22  mit  2345  Schülern 
in  15  tschechischen  oder  überwiegend 
tschechischen  Schulbezirken  gelegen  sind. 
Dazu  kommen  von  Anstalten  mit  beson- 
deren Lehrkursen : 62  tschechische  und  36 
deutsche,  von  denen  sich  13  in  tschechi- 
schem Gebiet  befinden,  ferner  noch  3 
deutsche  »spezielle  öffentliche  Lehr-  und 
Erziehungsanstalten«  in  Brünn.  Öffentliche 
Volksschulen  gibt  es  1733  tschechische 
in  37  Schulbezirken  und  701  deutsche, 
wovon  sich  199  mit  38965  Kindern  in 
26  tschechischen  Schulbezirken  befinden, 
Privat-Volksschulen  20  tschechische,  33 
deutsche,  wovon  23  mit  2426  Kindern  in 
14  tschechischen  Schulbezirken,  utraquisti- 
sche  Schulen  1 1 mit  2491  Kindern  in  6 
Schulbezirken,  Kindergärten  und  Kinder- 
bewahranstalten 83  tschechische  und  98 
deutsche,  von  denen  40  mit  3318  Kindern 
in  17  tschechischen  Schulbezirken  gelegen 
sind. 

Nach  dem  Bericht  des  schlesischen 
Landesschulrats  bestanden  im  Schuljahr 
1901/02  in  Schlesien  17  öffentliche  Bürger- 
schulen, sämtlich  mit  deutscher  Unterrichts- 
sprache, und  524  öffentliche  allgemeine 
Volksschulen,  wovon  221  deutsch,  22 
i deutsch-tschechisch  und  1 1 deutsch-polnisch 
waren.  Von  diesen  221  gab  es  in  den 
tschechischen  bezw.  polnischen  Schul- 
bezirken (Wagstadt,  Teschen,  Landbezirk 
Biclitz,  Freistadt)  33  und  in  dem  gemischt- 
sprachigen Landbezirk  Troppau  38  (neben 
38  tschechischen).  Unter  58  Privat-Volks- 
schulen waren  38  deutsch  (7  in  nicht- 
deutschen Schulbezirken  und  2 im  Schul- 
bezirk Troppau  Land)  und  3 deutsch- 
polnisch. Von  den  II  Mittelschulen,  7 
Obergymnasien  mit  1781  Schülern  (57,85% 
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D.,  22,08%  Polen,  19,73%  Tschechen, 
0,34%  anderer  Nationalität)  und  4 Ober- 
realschulen mit  1543  Schülern  (83,20% 
D. , 13,18%  Polen,  3,17%  Tschechen, 
0,45%  anderer  Nationalität),  ist  das  Privat- 
Obergymnasium  in  Troppau  tschechisch, 
das  Privat-Obergymnasium  in  Teschen  pol- 
nisch, die  übrigen  Anstalten  sind  deutsch. 
An  den  Bildungsanstalten  für  Lehrer  und 
Lehrerinnen  (je  2 in  Troppau  und  Teschen 
und  die  evangelische  Privat-Lehrerbildungs- 
anstalt  in  Bielitz)  ist  die  Unterrichtssprache 
deutsch.  Von  den  523  Lehramtszöglingen 
hatten  386  deutsch  als  Muttersprache  (43 
tschechisch,  93  polnisch,  und  1 war  an- 
derer Nationalität). 

IV.  Krain,  Kärnten,  Küstenland  und 
Steiermark.  Besonders  in  Krain  hat  das 
Deutschtum  um  seinen  alten  Besitzstand 
schwer  zu  kämpfen.  Die  deutsche  Bevölke- 
rung beträgt  28177  (5,6%),  während  sich 
die  slowenische  auf  475  302  (94,2%)  be- 
läuft Die  Deutschen  beschränken  sich 
hauptsächlich  auf  Laibach  (5423  D.  und 
29733  Slowenen)  und  auf  die  Hauptmann- 
schaften Gottschee  (14314  D.)p  Krainburg 
(855  D.),  Laibach  (879  D.),  Radmannsdorf 
(1135  D.|,  Rudolfswert  (3325  D.)  und 
Tschemembl  (926  D.).  Im  Schuljahr 

1901/02  bestanden  in  Krain  36  Volks- 
schulen mit  deutscher  Unterrichtssprache, 
91  Lehrern  und  4781  Kindern,  aufserdem 
1 1 utraquistische  Volksschulen  mit  deutsch- 
slowenischer Unterrichtssprache,  27  Lehrern 
und  1883  Kindern.  An  allen  drei-  und 
mehrklassigen  Volksschulen  wird  vom 
3.  Schuljahr  an  die  deutsche  Sprache  als 
Unterrichtssprache  gelehrt.  In  den  Ober- 
klassen der  sämtlichen  Obergymnasien,  näm- 
lich am  I.  und  II.  Staatsgymnasium  in  Lai- 
bach, Rudolfswert  und  Krainburg,  am  Staats- 
untergymnasium in  Gottschee,  einer  deut- 
schen Sprachinsel  mit  rein  oder  vorwiegend 
deutscher  Bevölkerung,  die  fest  an  ihrer 
deutschen  Sprache  und  Sitte  hält,  ferner 
an  der  Staatsoberrealschulc  in  Laibach  bildet 
die  deutsche  Sprache  die  Unterrichtssprache, 
während  aufserdem  das  I.  Staatsgymnasium 
in  Laibach  und  die  Staatsoberrealschule  in 
Laibach  auch  in  den  unteren  Klassen  Ab- 
teilungen mit  nur  deutscher  Unterrichts- 
sprache haben.  Auch  an  den  übrigen  Gym- 
nasien und  an  der  Kommunal -Unterreal- 
schule in  idria,  die  mit  Beginn  des  Schul- 


jahrs 1901/02  eröffnet  wurde,  ist  die 
deutsche  Sprache  die  Unterrichtssprache  für 
einige  Lehrgegenstände.  Die  beiden  Lehrer- 
bildungsanstalten des  Landes  dagegen  sind 
vollständig  slowenisicrt,  wenn  auch  einige 
Unterrichtszweige  in  deutscher  Sprache  vor- 
getragen werden.  Die  Gymnasien  wurden 
1901/02  von  201  Schülern  deutscher 
Muttersprache,  d.  i.  12,16%  der  Gesamt- 
schülerzahl,  besucht;  an  den  Realschulen 
zählte  man  235  Schüler  deutscher  Mutter- 
sprache, d.  i.  45%  der  Gesamtzahl. 

ln  Kärnten,  das  zu  74,8%  deutsch 
ist,  nehmen  die  Deutschen  den  Norden 
und  die  Mitte,  die  Slowenen  den  Süden 
des  Landes  ein.  Viele  Bruchteile  der  deut- 
schen Bevölkerung  liegen  als  Sprachinseln 
in  vorwiegend  slowenischem  Sprachgebiet, 
und  hier  sind  an  einigen  bedrohten  Orten 
deutsche  Schulen  und  Kindergärten  ein- 
gerichtet. Von  den  8 Schulbezirken  Kärn- 
tens mit  insgesamt  369  Volksschulen,  8 
Bürgerschulen,  7 Exposituren-,  2 Exkur- 
rendoschulen  und  2 Notschulen,  deren 
Gesamtschülerzahl  51515  (mit  661  Lehrern 
und  185  Lehrerinnen)  beträgt,  wozu  noch 
an  13  Privatschulen  (worunter  die  slowe- 
nische Anstalt  des  Cyrill-  und  Methud- 
Vereins  zu  St.  Ruprecht,  Schulbezirk  Völker- 
markt) 1576  und  an  den  höheren  und  ge- 
werblichen Schulen  859  Kinder  kommen, 
sind  überwiegend  slowenisch  : Völkermarkt 
] (2  Bürger-  und  9 Volksschulen  mit  deut- 
scher, 33  Volksschulen  mit  slowenisch- 
deutscher und  1 mit  slowenischer  Unter- 
richtssprache), Klagenfurt-Land  (49  Volks- 
schulen mit  deutscher,  18  mit  slowenisch- 
deutscher  und  1 mit  slowenischer  Unter- 
richtssprache) und  Villach  (1  Bürger-  und 
37  Volksschulen  mit  deutscher,  25  mit 
slowenisch-deutscher  und  1 mit  slowe- 
nischer Unterrichtssprache).  Slowenisch- 
deutsch  ist  der  Schulbezirk  Hermagor  (24 
Volksschulen  mit  deutscher  und  6 mit 
slowenisch-deutscher  Unterrichtssprache)  und 
zum  kleinen  Bruchteil  Wolfsberg  (2  Bürger- 
und 32  Volksschulen  mit  deutscher  und  I 
mit  slowenisch-deutscher  Unterrichtssprache). 
Rein  deutsch  sind  die  Schulbezirke  Klagen- 
furt- Spittal  und  St.  Veit  Die  3 Volks- 
schulen mit  slowenischer  Unterrichtssprache 
befinden  sich  in  St.  Jakob  im  Rosentale, 
Seeland  und  Zell.  Im  slowenischen  Sprach- 
j gebiet  gibt  es  19  deutsche  Schulen  mit 
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64  Lehrkräften  und  rund  4380  Kindern. 
Kindergärten  bestehen  8,  und  zwar  in 
Klagenfurt,  SL  Veit,  Friesach,  St.  Andrä, 
Villach,  Bleiberg,  Völkermarkt  und  Eisen- 
kappel ; die  beiden  letzteren  werden  vom 
Deutschen  Schulverein  unterstützt.  Von 
öffentlichen  deutschen  Mittelschulen  gibt 
es  4,  wozu  noch  eine  private  deutsche 
höhere  Mädchenschule  kommt  Die  deut- 
sche Lehrerbildungsanstalt  in  Klagenfurt 
und  die  damit  verbundene  Vorbcreitungs- 
klassc  ist  von  188  Zöglingen  besucht,  von 
denen  165  Deutsch,  15  Slowenisch  und 
8 Albanesisch  als  Muttersprache  haben.  Im 
Herbst  1903  ist  die  vor  20  Jahren  ein- 
gegangene Lehrerinnenbildungsanstalt  in 
Klagenfurt  von  neuem  eröffnet  und  zu 
gleicher  Zeit  auch  die  erste  Klasse  eines 
Mädchenlyceums  eingerichtet  worden. 

Im  Küstenland  (Grafschaft  Görz  und 
Gradiska,  Markgrafschaft  Istrien,  Stadt  Triest 
mit  ihrem  Gebiet),  haben  sich  nur  kümmer- 
liche Reste  der  einst  hier  weit  verbreiteten 
deutschen  Bevölkerung  erhalten,  im  ganzen 
19  454  Deutsche  (2,7%),  besonders  ging 
in  Triest,  von  dessen  Bevölkerung  vor 
einem  halben  Jahrhundert  noch  ungefähr 
Vs  deutsch  war,  das  Deutschtum  von 
Jahr  zu  Jahr  zurück  (1900:  9500  Deutsche), 
doch  beginnt  es  in  neuster  Zeit  sich  auch 
hier  wieder  seiner  hohen  kulturellen  Auf- 
gabe zu  erinnern  und  Anstrengungen  zu 
machen,  das  Verlorene  zum  Teil  zurück- 
zugewinnen. Folgende  deutsche  Schulen 
bestanden  im  Jahr  1902  im  Küstenland: 
3 Gymnasien:  Triest,  Görz  und  Pola  mit 
insgesamt  1087  Schülern  und  79  Lehrern, 
2 Oberrealschulen : Triest  und  Görz  (ins- 
gesamt 825  Sch.,  47  L.),  die  Marine-Unter- 
realschule  in  Pola  (109  Sch.,  10  L.),  II 
Volks-  und  Bürgerschulen:  5 in  Triest 
(2960  Schüler  und  Schülerinnen,  94  Lehr- 
kräfte), 3 in  Pola  (1337  Kinder,  35  L.), 
2 in  Görz  (257  Kinder,  1 3 L.),  1 in  Abbazia 
(84  Kinder,  3 L). 

Steiermark  zählt  902  343  Deutsche, 
68,7  % der  Gesamtbevölkerung.  In  Unter- 
steiermark, wo  alle  Städte  und  Märkte  teils 
deutsche  Sprachinseln,  teils  Sprachhalbinseln 
sind,  wird  das  Deutschtum  von  den  Slo- 
wenen hart  bedrängt.  Die  Geschichte  vieler 
deutscher  Schulen  im  steierischen  Unter- 
land legt  ein  beredtes  Zeugnis  davon  ab, 
dafs  die  Deutschen  auch  dort  schwer  zu 


kämpfen  haben  »um  ihr  Recht,  ihre  Kin- 
der in  der  Muttersprache  unterrichten  und 
erziehen  zu  lassen*.  Wie  in  den  übrigen 
österreichischen  Ländern  sind  auch  in 
Steiermark  die  zweisprachigen  Volksschulen 
für  das  Deutschtum  von  grölstem  Nach- 
teil; in  neuerer  Zeit  bemühen  sich  sogar 
die  Slowenen,  behufs  Slawisierung  des 
heranwachsenden  deutschen  Geschlechts, 
die  deutschen  Mittelschulen  der  Städte  zu 
; »utraquisieren*.  Die  Hauptstützpunkte  des 
Deutschtums  in  Südsteiermark  sind  Mar- 
burg, Cilli  und  Pettau,  deutsche  Städte  mit 
slowenischer  Umgebung.  Im  Schuljahr 
1902/03  befanden  sich  folgende  deutsche 
Lehranstalten  im  slowenischen  Sprachgebiet: 
3 Gymnasien  und  1 Oberrealschule  (Cilli, 
Pettau,  Marburg)  mit  1231  Schülern  und 
72  Lehrern , 5 Bürgerschulen  (Marburg, 
Pettau,  Cilli)  mit  793  Kindern  und  26 
Lehrkräften,  ferner  eine  Arbeiter -Kolonie- 
schule (Marburg)  mit  268  Schülern  und  5 
Lehrkräften,  30  Volksschulen  (6773  Kinder 
und  1 1 9 Lehrkräfte).  Von  zweisprachigen 
Schulen  gab  es  40  Volksschulen  (10568 
Kinder,  142  Lehrkräfte)  und  4 Privat-Volks- 
schulen  (253  Kinder,  1 1 Lehrkräfte).  Ein 
erheblicher  Teil  der  Schüler  (Schülerinnen) 
und  Lehrpersonen  der  deutschen  Mittel-, 
Bürger-  und  Volksschulen  ist  der  Abstam- 
mung nach  slowenisch,  da  die  Slowenen, 
insofern  sie  sich  eben  der  deutschfeind- 
lichen Bewegung  zu  entziehen  vermögen, 
ihre  Kinder  aus  praktischen  Gründen  sehr 
gern  in  deutsche  Lehranstalten  schicken. 

V.  Südtirol.  Nach  der  Volkszählung 
vom  Jahr  1900  zählte  Tirol  460840 
(55,5%)  ortsanwesende  Bewohner  mit  deut- 
scher, 293  478  (34,9%)  mit  italienischer, 
75543  (9,4%)  mit  ladinischer  Umgangs- 
sprache. Im  deutschen  Sprachgebiet  be- 
finden sich  mehrere  Gruppen  eingewan- 
derter (und  fortwährend  wechselnder)  Be- 
wohner italienischer  Zunge,  die  in  einigen 
Ortschaften  den  Deutschen  gegenüber  so- 
gar in  der  Mehrheit  sind,  während  dagegen 
jenseits  der  deutschen  Sprachgrenze  noch 
mehrere  deutsche  Sprachinseln  als  Reste 
ehemals  ausgedehnteren  Deutschtums  vor- 
handen sind.  Wir  führen  zuerst  die  deut- 
schen Schulen  in  Südtirol  an,  die  in  deut- 
schem Sprachgebiet  mit  vorwiegend  fremd- 
sprachiger Bevölkerung  bestehen,  und  dann 
die,  die  sich  in  fremdem  Sprachgebiet  be- 
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finden:  A.  I.  Qröden  (Bevölkerung  ladi- 
nisch;  7,3  °/0  deutsch).  Deutsche  Volks- 
schulen mit  deutscher  Unterrichtssprache 
bestehen  in  St.  Ulrich  (mit  Oberwasser),  St 
Christina,  St.  Maria  in  Wolkenstein,  Pufels 
(mit  Rungaditsch).  II.  Enneberg.  In  dem 
zur  Bezirkshauptmannschaft  Bruneck  ge- 
hörigen Gerichtsbezirk  Enneberg,  in  dem 
1890  5400  Ladiner  und  42  Deutsche 
wohnten,  ist  in  den  1 2 vorhandenen  Schulen 
seit  1874  die  Unterrichtssprache  deutsch, 
da  die  Kenntnis  des  Deutschen  für  den 
Verkehr  mit  den  benachbarten  deutschen 
Gemeinden  unentbehrlich  ist  Das  Ladi- 
nische  wird,  wie  in  Groden,  in  der  Schule 
nur  für  den  Religionsunterricht  und  als  Ver- 
mittlungssprache gebraucht.  III.  Im  Etsch- 
tal abwärts  von  Bozen  bis  zur  italienischen 
Sprachgrenze  befinden  sich  in  dem  deut- 
schen Sprachgebiet  einige  Gemeinden  mit 
vorwiegend  italienisch  redender  Wander- 
Bevölkerung  mit  deutscher  Unterrichts- 
sprache in  den  Volksschulen.  Es  sind 
dies:  St.  Jakob,  1 Stunde  von  Bozen  (1900: 
95  Deutsche,  464  Italiener):  3klassige 

deutsche  Volksschule  und  deutscher  Kinder- 
garten; Leifers  (1900:  955  Deutsche,  757 
Italiener):  deutscher  Kindergarten  und  mehr- 
klassige  deutsche  Volksschule;  Pfatten  mit 
Gmund,  Piglon  und  Stadl  (1900:  78  Deut- 
sche, 335  Italiener):  deutscher  Kindergarten 
seit  1896  (30  Kinder)  und  deutsche  Volks- 
schule (80  Kinder,  2 Lehrer);  Branzoll(1900: 
311  Deutsche,  813  Italiener):  deutscher 
Kindergarten  seit  Oktober  1902  (110  Kin- 
der, 2 Lehrerinnen)  und  3 klassige  deutsche 
Volksschule  mit  4 Lehrkräften;  Laag  (1890: 
63  Deutsche,  173  Italiener):  deutscher 
Kindergarten  und  deutsche  Schule  seit  Sep- 
tember 1900;  Buchholz  (212  Deutsche,  394 
Italiener);  seit  1869  ist  die  Schule  (2  Klassen) 
deutsch;  ein  deutscher  Kindergarten  (60 
Kinder)  wurde  1901  errichtet.  IV.  Fassatal. 
Seit  Februar  1901  besteht  in  Gries  eine 
Arbeitsschule  für  ausgeschulte  Mädchen 
(20)  mit  deutscher  Unterrichtssprache  und 
täglich  zweistündigem  Unterricht,  sowie  seit 
Januar  1901  eine  deutsche  Fachschule  für 
Zeichnen  und  Dekorationsmalerei  in  Pozza 
mit  40  16 — 30jährigen  Besuchern  (Unter- 
richtsdauer Oktober-April).  — B.  Jenseits 
der  deutschen  Sprachgrenze  befinden  sich 
im  italienischen  Sprachgebiet  deutsche 
Reste,  die  an  folgenden  Orten  deutsche 


Schulen  besitzen:  Trient  (1900:  23  473 

Einwohner,  worunter  2929  Deutsche):  k. 
k.  Staatsvolksschule  (550  Kinder),  Kinder- 
garten (2  Abteilungen)  und  ein  Gymnasium 
(160  Schüler),  aus  dessen  Lehrkörper  ge- 
wöhnlich die  Bezirksschulinspektoren  für  die 
deutschen  Volksschulen  in  Welschtirol  aus- 
gewählt werden;  Roveredo  (1900:  9288  Ein- 
wohner, worunter  448  Deutsche):  deutscher 
Kindergarten  und  stark  besuchte  deutsche 
Volksschule,  die  von  der  Landesregierung 
unterhalten  wird;  Arco(1890:  362  Deutsche, 
3043  Italiener):  deutsche  Privat- Schule 

seit  1890;  Riva  (1890:  457  Deutsche,  5368 
Italiener):  deutsche  Privatschule  mit  I 

Lehrerin.  Ferner  kommen  hier  in  Betracht 
folgende  deutsche  Sprachinseln:  1.  Der 

deutsche  Nonsberg  mit  den  4 Gemeinden 
St.  Felix  (1890:  317  Deutsche,  8 Welsche), 
Unser  liebe  Frau  im  Walde  (1890  : 309 
Deutsche,  1 Welscher),  Laurein  (1890:  513 
Deutsche,  3 Welsche)  und  Proveis  (1890: 
497  Deutsche,  19  Welsche),  in  denen  sämt- 
lich, sowie  in  Torna  (zu  Laurein),  deutsche 
Volksschulen  bestehen;  2.  Das  deutsche 
Flcims:  Altrei  (1890:  428  Deutsche,  61 
Welsche)  und  Truden  (1890:  476  Deutsche, 
25  Welsche);  die  Schule  in  Altrei  zählt  über 
100  Kinder,  die  in  Truden  96;  3.  Das 
deutsche  Fersental : Eichleit  (334  Deutsche, 
14  Italiener);  seit  1883  ist  die  Unterrichts- 
sprache, die  vorher  gemischt  war,  aus- 
schließlich deutsch;  Gereut  (236  Deutsche, 
132  Italiener);  die  Unterrichtssprache  war 
vor  1872  italienisch,  dann  gemischt,  seit 
1882  ist  sie  deutsch;  Aufserfloruz  (Aufser- 
berg,  SL  Franz)  (233  Deutsche,  1 5 Italiener); 
die  Unterrichtssprache  ist  seit  1880  deutsch, 
vorher  war  sie  italienisch;  Innerfloruz 
(St.  Felix,  d.  i.  Mittelberg  mit  Innerberg) 
(381  Deutsche,  12  Italiener);  seit  1892 
wird  ausschliefslich  in  deutscher  Sprache 
unterrichtet;  Palai  (445  Deutsche,  0 Ita- 
liener); seit  1870  ist  Deutsch  die  Unter- 
richtssprache; 4.  Lusarn  (901  heimatberech- 
tigte Deutsche,  14  Italiener):  deutsche  Schule 
mit  Kindergarten  (vergl.  Rohmeder). 

VI.  Bosnien  und  Herzegowina.  In 
den  seit  1878  unter  österreichisch-ungarischer 
Verwaltung  stehenden  (türkischen)  Pro- 
vinzen Bosnien  und  Herzegowina,  in  denen 
die  deutsche  Einwanderung  nach  Besetzung 
dieser  beiden  Länder  durch  Österreich-Un- 
garn in  ziemlich  bedeutendem  Mafsstab  er- 
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folgte,  wohnen  nach  der  neusten  Volks- 
zählung 981  deutsche  Kolonistenfamilien 
(mit  5281  Seelen),  die  ausschließlich  Land- 
wirtschaft und  Viehzucht  betreiben,  ln 
diesen  beiden  Ländern  bestehen  17  Ele- 
mentarschulen mit  deutscher  Unterrichts- 
sprache, die  von  1332  Kindern  besucht 
werden.  35  Lehrkräfte  sind  an  ihnen  tätig. 
Vier  allgemeine  Elementarschulen  befinden 
sich  in  Branjevo,  Franz -Josefsfeld,  Kralupi 
und  Ukrinski  Lug  (insgesamt  323  Kinder 
und  5 Lehrkräfte),  9 Privatschulen  in  Sara- 
jevo (Kranken-Unterstützungsverein),  Lukavac 
(Fabrikschule),  Zavidovic,  Ober-Windthorst, 
Mittel- V9  indthorst,  Unter- Windthorst,  Obs- 
jecko-Celinac,  Podgraci  und  Doberlin  (ins- 
gesamt 590  Kinder  und  15  Lehrer),  4 rö- 
misch-katholische Klosterschulen  in  Sara- 
jevo (St.  Augustin  mit  höherer  Mädchen- 
schule), Mahvoljani,  Rudolfstal  und  Dolnja- 
Tuzla  (insgesamt  419  Kinder  und  15  Lehrer). 

C Schweiz  (3325023  Einwohner).  In 
der  Schweiz  (2319105  Deutsche,  d.  h. 
69,7%,  Franzosen  22%,  Italiener  6,7%, 
Rätoromanen  1,2%)  dringt  das  Französische 
und  das  Italienische  auf  Kosten  des  Deut- 
schen und  Rätoromanischen  immer  weiter 
vor,  besonders  das  Französische  in  den 
Kantonen  Neuenburg,  Bern  und  Genf.  So 
ist  der  Prozentsatz  der  deutschen  Bevölke- 
rung von  1888 — 1900  im  Kanton  Neuen- 
burg von  21  auf  14,  in  Französisch  - Bern 
von  21,5  auf  18,  im  Kanton  Genf  von  12 
auf  fast  10  gesunken.*)  Eine  Haupt- 

*) Nach  der  Ansicht  Hans  Wittes,  der  sich 
auf  die  Untersuchungen  Zimmerlis  stützt,  soll 
zwar  an  der  Sprachgrenze  ein  andauernder 
Fortschritt  des  Deutschtums,  abgesehen  von 
einigen  Ausnahmen,  unverkennbar  sein.  (Vergl. 
auch  Zemmrich,  Menghius  und  Morf.)  Für  die 
meisten  jenseits  derselben  gelegenen  fremd- 
und  gemischtsprachigen  Gebiete  hat  dagegen 
die  Volkszählung  vom  1.  Dez.  1900  einen  merk- 
lichen Rückgang  der  deutschen  Sprache  ergeben, 
denn  die  Deutschsprechenden  haben  in  diesem 
Zeitraum  um  17  vom  Tausend  abgenommen,  in 
den  französischen  Bezirken  um  5659  Einwohner, 
während  die  Italienischsprechenden  14  und 
die  Französischsprechenden  3 aufs  Tausend 
gewonnen  haben.  Die  Rätoromanen  haben 
sich  von  1888—1900  nur  um  302  vermehrt. 
Im  tranzösichen  Sprachgebiet  wohnen  nahezu 
90000  Deutsche,  im  deutschen  Sprachgebiet 
27000  Franzosen;  von  den  Italienern  leben 
42000  in  der  deutschen,  27000  in  der  fran- 
zösischen Schweiz  und  1000  unter  den  Räto- 
romanen. 


schuld  daran,  dafs  das  Deutsche  in  den 
gemischtsprachigen  Gebieten  mit  Ausnahme 
der  rätoromanischen  Bezirke  zurückgedrängt 
wird,  trägt  der  Umstand,  dafs  es  an  hin- 
reichenden deutschen  Schulen  fehlt , das 
deutsche  Volksbewufstsein  sehr  schwach 
entwickelt  und  das  Schweizer- Deutsch  in 
zahlreiche  Mundarten  zersplittert  ist 

Nach  dem  von  echt  deutschem  Emp- 
finden zeugenden  Werke  des  Professors 
Dr.  Hunziker  in  Aarau  geben  wir  über 
die  Schulverhältnisse  in  den  gemischt- 
sprachigen Gebieten  der  Schweiz  folgende 
Zusammenstellung:  Im  Berner  Jura  (1888: 
21  078  Deutsche  neben  76120  Romanen) 
gab  es  1879  nur  5 deutsche  Schulen.  So- 
gar in  einigen  Gemeinden  mit  überwiegend 
deutscher  Bevölkerung  (wie  Willer,  Eschen- 
dorf, Friedlinsachwenden)  bestehen  nur 
Schulen  mit  französischer  Unterrichtssprache. 
In  Biel  gab  es  1890  16  deutsche  Knaben- 
und  ebensoviele  Mädchenklassen ; am  dor- 
tigen Progymnasium  ist  die  Unterrichts- 
sprache deutsch.  Der  Kanton  Neuenburg 
besitzt  trotz  seiner  22000  deutschen  Ein- 
wohner nicht  eine  einzige  deutsche  Schule. 
Im  Freiburgischen  sind  Gemeinden  mit 
starker  deutscher  Minderheit,  ja  sogar  mit 
deutscher  Mehrheit  (Merlach),  in  deren 
Schulen  das  Deutsche  noch  nicht  einmal 
als  Unterrichtsfach  gelehrt  wird,  in  vielen 
Fällen  sind  die  zahlreichen  deutschen 
Kinder  einzelner  Gemeinden  auf  den  Be- 
such der  sog.  deutschen  Freischulen  an- 
gewiesen, d.  h.  Privatschulen,  die  von  Ge- 
meinde und  Staat  unterstützt  werden,  so 
z.  B.  in  Gurmeis,  Courtepin,  Pichlen.  In 
Freiburg  selbst  gibt  es  eine  solche  Anstalt 
seit  1 836,  aufserdem  einige  deutsche  Volks- 
schulklassen, sowie  am  Kollegium  St.  Michael 
6 deutsche  Gymnasialklassen.  Wie  der 
Kanton  Neuenburg  besitzt  das  Waadtland 
mit  seinen  23  000  deutschen  Einwohnern 
nicht  eine  einzige  deutsche  Schule  oder 
Klasse.  Die  Stadt  Genf  hat  eine  voll- 
ständige deutsche  Schule.  Im  Kanton 
Wallis,  über  dessen  Sprachenverhältnisse 
in  den  Schulen  leider  keine  genauen  Mit- 
teilungen vorliegen,  hat  Sitten  neben  10 
französischen  Schulen  nur  2 deutsche, 
Bremis  1 (1888).  Aufserdem  unterhält 
der  protestantische  Verein  von  Basel  ein 
Pensionat  und  2 Unterschulen  in  Saxon 
und  in  Sitten.  Normalschulen  für  Lehrer 
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beider  Sprachen  bestehen  in  Sitten  seit  1853 
und  eine  solche  für  Deutsche  in  Brig.  ln 
Bosko  wird  die  deutsche  Schule  vom  Deut- 
schen Schulverein  in  Zürich  unterstützt. 
In  Graubünden*)  sind  von  den  471  Ele- 
mentarschulen 134  romanisch,  ln  diesen 
romanischen  Schulen  wird  in  21  Schulen 
nur  deutscher  oder  italienischer  Unterricht 
erteilt;  in  5 Schulen,  in  denen  der  deutsche 
Unterricht  schon  im  1.  oder  2.  Schuljahr 
beginnt,  ist  das  Deutsche  im  3.  oder  4.  Schul- 
jahr, in  17  Schulen,  in  denen  das  Deutsche 
im  2.  und  3.  Schuljahr  gelehrt  wird,  im 
5.  oder  6.  Schuljahr  Unterrichtssprache; 
in  37  Anstalten,  in  denen  der  Beginn  des 
deutschen  Unterrichts  in  das  4.  Schuljahr 
fällt,  wird  das  Deutsche  als  hauptsächliche 
Unterrichtssprache  im  6.  oder  7.,  in  24 
Schulen,  die  den  deutschen  Unterricht  im 
5.  Schuljahr  beginnen,  im  7.  oder  8.  Schul- 
jahr angewandt;  in  den  übrigen  30  roma- 
nischen Schulen  wird  seit  einigen  Jahren 
Deutsch  nicht  mehr  gelehrt.**) 

5.  Zweck  und  Aufgabe.  Die  deutschen 
Auslandsschulen  haben  den  Zweck,  ihren 
Zöglingen  nach  deutschem  Muster  unter 
Anlehnung  an  die  Zustände  und  An- 
forderungen der  neuen  Heimat  diejenigen 
Kenntnisse  und  Fertigkeiten  zu  vermitteln, 
die  sie  befähigen  sollen,  im  Kampf  ums 
Dasein,  der  draufsen  in  der  Fremde  un- 
gemein  viel  schwerer  als  im  alten  Vaterland 
ist,  ihren  Lebensunterhalt  später  zu  gewinnen 
und  sich  eine  geachtete  Stellung  unter  der 
einheimischen  Bevölkerung  zu  erwerben. 
In  den  meisten  Fällen  können  sie  jedoch 
zu  diesem  Ziel  nur  vorbereiten,  und  die 
heranwachsende  deutsche  Jugend  mufs, 
wenn  sie  die  deutsche  Schule  verlassen 
hat,  auf  höheren  Lehranstalten  des  Adoptiv- 
landes  oder  der  alten  Heimat  ihre  Aus- 
bildung vollenden.  Neben  diesem  prak- 
tischen Ziel  wollen  sie  wie  überhaupt  alle 
Bildungsstätten  Geist,  Gemüt  und  Cha- 

*)  Volkszählung  vom  1.  Dez.  IPOO:  105254 
Einwohner,  und  zwar  46,5 Deutsche,  34,7“  „ 
Romanen,  17”;,  Italiener  und  1,8”,  Einwohner 
anderer  Nationalitäten. 

**)  In  der  folgenden  Darstellung  sind  die 
deutschen  Schulen  der  Vereinigten  Staaten 
Nordamerikas  sowie  die  in  den  gemischt- 
sprachigen Gebieten  Österreich -Ungarns  und 
der  Schweiz  selbstverständlich  nicht  inbegriffen, 
da  sie  dem  Schulorganismus  der  betr.  Länder 
vollständig  untergeordnet  sind. 


rakter  der  Kinder  veredeln  und  sie  zu 
religiös-sittlichen  Menschen  erziehen.  So- 
dann sollen  die  deutschen  Schulen  im  Aus- 
lande Pflanz-  und  Pflegestätten  deutscher 
Sprache  und  Kultur  sein.  Als  solche  haben 
sie  eine  zwiefache  Aufgabe  zu  lösen,  näm- 
lich eine  nationale  und  im  Zusammenhang 
damit  eine  kulturelle.  Ihre  Hauptaufgabe 
besteht  in  der  Erhaltung  und  Förderung 
des  deutschen  Volkstums  in  der  Fremde. 
Neben  der  Kirche  und  der  Presse  einer 
der  Hauptfaktoren  zur  Erreichung  dieses 
Ziels,  soll  die  deutsche  Auslandsschule  an 
erster  Stelle  dem  heranwachsenden  deut- 
schen Geschlecht  seine  Muttersprache  er- 
halten, denn  von  dieser  hängt  das  ganze 
Volkstum  ab  und  damit  die  Zugehörigkeit 
zum  deutschen  Vaterland;  sie  ist  oft  das 
einzige  Bindeglied,  das  den  einzelnen  mit 
seiner  alten  Heimat  noch  verknüpft  Als 
deutsche  Bildungsstätte  wird  sie  aufserdem 
die  dem  Deutschen  innewohnenden  guten 
Eigenschaften  des  Herzens  und  Geistes, 
vor  allem  seinen  Fleifs,  seine  Beharrlich- 
keit, Gründlichkeit,  Ehrlichkeit  und  sein 
Können,  nicht  nur  erhalten,  sondern  sie 
wird  auch  durch  diese  Erhaltung  echter 
deutscher  Art  und  deutschen  Wesens,  die 
den  deutschen  Ansiedlern  einen  so  ehren- 
vollen Namen  im  Auslande  verschafft  haben, 
in  kultureller  Hinsicht  auf  die  Völker, 
unter  denen  die  Deutschen  wohnen,  einen 
hervorragenden  Einflurs  ausüben,  wie  dies 
z.  B.  an  vielen  Orten  Südamerikas  der  Fall 
ist.  Dafs  die  fremden  Schüler  der  deut- 
schen Auslandsschulen  im  Verkehr  mit 
ihren  deutschen  Kameraden  deren  offenes 
Wesen  und  biederen  Charakter  rasch  lieb- 
gewinnen, ist  von  hervorragenden  Kennern 
schon  öfters  bekundet  worden.  Hat  die 
im  deutschen  Geist  auf  einer  deutschen 
Auslandsschule  vorgebildete  deutsche  Jugend 
in  den  höheren  Lehranstalten  des  Landes 
ihre  Ausbildung  vollendet,  so  kann  sie  auch 
darauf  Anspruch  machen,  späterhin  im 
Dienste  des  Staates  verwandt  zu  werden,  dem 
I sie  in  treuer  Pflichterfüllung  dienen  soll. 
In  solcher  Stellung  kann  sie  auf  die  Entwick- 
lung ihres  Adoptivlandes  im  germanischen 
Geist  günstig  einwirken  und  auch  ihr 
Deutschtum  fernerhin  stützen  und  fördern.*) 

*)  Vergl.  den  Aufsatz  von  Pastor  Rau: 
»Welche  Aufgaben  hat  die  deutsche  Volks- 
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6.  Ziel  und  Schularten.  Die  meisten 
deutschen  Auslandsschulen  sind  Privat- 
schulen im  weiteren  Sinne  des  Wortes, 
die  sich  ihr  Ziel  und  damit  ihre  Schulart 
selbst  bestimmen.  Alle  sind  nach  deut- 
schem Muster  eingerichtet,  doch  ist  ihr 
Ziel  mit  wenigen  Ausnahmen,  zu  denen 
hauptsächlich  die  grotsen  Anstalten  in 
Europa  gehören,  nicht  so  genau  begrenzt 
und  abgemessen,  dals  man  sie  in  eine  be- 
stimmte Kategorie  von  Schulen,  wie  wir 
sie  in  Deutschland  besitzen,  einreihen  könnte. 
Das  Ziel  der  meisten  deutschen  Auslands- 
schulen ist  das  einer  deutschen  Volks- 
schule. Wenn  auch  in  vielen  dieser  An- 
stalten dieses  Ziel  in  einigen  Lehrfächern 
niedriger  gesteckt  ist,  so  ist  doch  andrerseits 
hervorzuheben,  dafs  in  fast  allen  deutschen 
Volksschulen  des  Auslands  zwei  Sprachen 
gelehrt  werden,  die  deutsche  und  die  ein- 
heimische. Für  die  deutschen  Kinder  ver- 
langt es  selbstverständlich  die  fremdsprach- 
liche Umgebung,  dafs  die  Sprache  des 
fremden  Landes  gelehrt  wird,  und  zwar 
mufs  dies  in  gründlicher  Weise  geschehen, 
damit  die  deutsche  Jugend  sich  später  in 
vollem  Besitz  dieser  Sprache  an  dem  poli- 
tischen Leben  des  fremden  Volkes  be- 
teiligen , ihren  Einflufs  zu  Gunsten  seiner 
sittlichen  und  geistigen  Wohlfahrt  und 
nicht  zum  geringsten  zur  Unterstützung 
des  Deutschtums  geltend  machen  kann. 
Während  die  Mehrzahl  der  überseeischen 
deutschen  Schulen,  namentlich  die  Kolonie- 
schulen in  Brasilien,  Argentinien  und  Chile 
sowie  die  evangelischen  Kirchenschulen  in 
Südafrika  und  in  Australien,  mit  Ausnahme 
einiger  Anstalten  in  den  gröfseren  Städten 
Volksschulen  sind,  haben  sich  diese  und 
wohl  die  meisten  deutschen  Auslands- 
schulen in  Europa  das  Ziel  höherer  Lehr- 
anstalten gesteckt  Dort  wiegt  die  länd- 
liche Bevölkerung  vor  mit  geringerem 
Bildungsgrad,  die  in  der  Fremde  bleibt, 
meistens  naturalisiert  ist,  die  eigentlichen 
Auswanderer  und  Kolonisten,  — hier  die 
städtische  mit  höherer  Bildung,  zumgröfsten 
Teil  Kaufleute,  die  in  vielen  Fällen  nach 
Deutschland  zurückkehren,  und  deren  Kin- 
der sehr  oft  in  den  höheren  Schulen  der 

schule  im  Auslande,  um  einer  Entnationali- 
sierung unseres  Volkes  daselbst  wirksam  ent- 
gegenzutreten ?«  in  der  Monatsschrift:  Die 

Deutsche  Schule  im  Auslande,  1,  S.  509—535. 


alten  Heimat  ihre  Bildung  vollenden  und 
im  deutschen  Heer  ihrer  Militärpflicht  ge- 
nügen. Die  höheren  Anstalten  nennen 
sich  ungefähr  dem  Ziel  entsprechend, 
das  sie  erreichen  wollen,  Höhere  Bürger- 
schulen, Mittelschulen,  Realschulen,  Real- 
gymnasien, Realprogymnasien,  Reformgym- 
nasien, Untergymnasien,  Höhere  Mädchen- 
schulen; selbst  Lehrerseminare  bestehen 
(Point  Pass,  Murtoa,  Born  Principio;  letz- 
teres, von  Maristenbriidern  geleitet,  wurde 
am  19.  Oktober  1902  eingeweiht).  Doch 
ist  noch  keine  dieser  Schulen  bis  zur 
Oberprima  ausgebaut.“)  Einige  Anstalten 
haben  Anschlufs  an  die  höheren  Schulen 
des  Landes,  wie  z.  B.  die  in  Antwerpen, 
Brüssel,  Bukarest,  Valdivia,  Osomo,  Blu- 
menau  u.  a.  Die  beiden  einzigen  Schulen, 
die  bis  jetzt  die  Berechtigung  haben,  Be- 
fähigungszeugnisse für  den  einjährig-frei- 
willigen Militärdienst  im  deutschen  Heer 
auszustellen,  sind  die  Schulen  in  Konstanti- 
nopel (seit  dem  29.  April  1899)  und  Brüssel 
(seit  dem  29.  Nov.  1901).  Manchmal  sind 
mit  den  deutschen  Auslandsschulen  Kinder- 
gärten, Vorschulen  oder  auch  Fortbildungs- 
klassen verbunden.  Ungemein  wichtig,  nicht 
nur  in  pädagogischer,  sondern  vor  allem 
in  nationaler  Hinsicht,  sind  die  Kindergärten. 
Sie  arbeiten  an  manchen  Orten  der  deut- 
schen Schule  vor,  indem  sie  die  deutschen 
Kinder  vom  3. — 6.  Lebensjahr,  die  manchmal 
unter  dem  Einflufs  der  fremden  Dienst- 
boten gar  kein  Deutsch  gelernt  haben,  vor- 
wiegend nach  Fröbelschem  System  in  ihrer 
Muttersprache  unterweisen. 

7.  Verwaltung,  Leitung  und  Ober- 
aufsicht. Die  deutschen  Auslandsschulen 
sind  ihrer  Gründung  nach  entweder  Kirchen- 
schulen bezw.  Gemeindeschulen  oder  auch 
Anstalten  von  Vereinen , die  sich  zum 
Zweck  der  Gründung  und  Unterhaltung 
meist  konfessionsloser  Schulen  konstituiert 
haben,  oder  von  geistlichen  Gesellschaften, 
und  werden  demgemäfs  von  den  betreffen- 
den Behörden  verwaltet  Auch  gibt  es 
zahlreiche  Anstalten,  die  von  Privaten  er- 
richtet wurden  und  auf  deren  Kosten  und 
nach  deren  pädagogischen  Grundsätzen  ge- 

“)  Vergl.  dazu  auch:  Oaster,  Der  Einflufs 
der  Schulreform  in  Deutschland  auf  die  Ent- 
wicklung der  höheren  deutschen  Schulen  im 
Auslände,  in  der  Monatsschrift:  Die  Deutsche 
Schule  im  Auslande,  II,  Heft  1—3. 
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leitet  werden.  Einige  sind  dem  Schul- 
organismus des  betreffenden  Staates  unter- 
stellt, werden  von  der  Regierung  desselben 
teilweise,  wenn  nicht  vollständig  unter- 
halten und  haben  sich  in  ihrer  Einrichtung 
dem  Unterrichtswesen  des  Adoptivlandes 
anzubequemen,  wodurch  sie  oft  ihren  rein 
deutschen  Charakter  einbüfsen,  wie  z.  B. 
die  englisch-deutschen  Schulen  im  Kapland 
und  in  Natal.  Der  regelmäfsigen  Beauf- 
sichtigung der  preufsischen  Schulverwal- 
tung unterstehen  die  Schulanstalten  in  Buka- 
rest, Antwerpen,  Konstantinopel  und  Brüssel, 
wozu  in  jüngster  Zeit  noch  einige  deutsche 
Schulen  in  Italien  gekommen  sind.  Die 
eigentliche  Verwaltung  liegt  meistens  in 
den  Händen  eines  Schulvorstandes,  der 
gewisse  Rechte  und  Pflichten  hat,  die  oft 
in  gedruckten  Satzungen  niedergelegt  sind. 
Aufser  der  Verwaltung,  äufseren  Leitung 
und  Beaufsichtigung  der  Anstalt  fällt  ihm 
auch  die  Obliegenheit  zu,  die  Lehrer  zu 
ernennen  und  zu  entlassen,  ihre  Gehälter 
zu  bestimmen  — an  einigen  Schulen  ge- 
schieht dies  von  der  Gemeindeversamm- 
lung — , Schulgeldermäfsigungen  zu  ge- 
währen u.  dergl.  mehr.  Der  Vorstand,  der 
bei  den  schwierigen  Verhältnissen,  mit 
denen  junge  aufstrebende  Kolonien  in 
fremden  Ländern  mehr  oder  weniger  zu 
rechnen  haben,  besonders  tüchtige  Männer 
mit  umfassender  Bildung  und  festem  Cha- 
rakter fordert,  setzt  sich  gewöhnlich  zu- 
sammen aus  dem  Leiter  der  Anstalt,  der  in 
vielen  Fällen  zugleich  Pfarrer  der  Gemeinde 
ist,  und  aus  einer  Anzahl  von  jährlich  oder 
in  längeren  Zwischenräumen  zu  wählenden 
Mitgliedern  der  deutschen  Gemeinde.  An 
einigen  Schulen  sind  ständige  Mitglieder  des 
Vorstandes  der  deutsche  Pfarrer  und  der 
deutsche  Konsul  (bezw.  Gesandte)  oder 
ein  andrer  amtlicher  Vertreter  des  deutschen 
Reiches  (an  den  deutschen  Eisenbahnschulen 
des  Orients  die  höheren  Beamten  der 
Orientalischen  Bahnen).  Nach  den  Satzun- 
gen des  Deutschen  Schulvereins  der  Kaiser- 
Wilhelm-Schule  in  Amsterdam  können  dort 
auch  Frauen  in  den  Schulvorstand  gewählt 
werden;  dies  geschieht  auch  in  Mailand. 
Selten  findet  man  im  Vorstand  ein  Mit- 
glied des  Lehrerkollegiums,  wie  dies  z.  B. 
in  Barcelona,  Jerusalem  (e.  S.),  Sarona  und 
Petropolis  (e.  S.)  der  Fall  ist  An  gröfseren 
Plätzen  führt  oft  der  deutsche  General-  j 


konsul  den  ständigen  Vorsitz,  und  von  dieser 
Bedingung  hängt  manchmal  die  Unter- 
stützung aus  dem  deutschen  Reichsschul- 
fonds ab.  Der  Direktor  der  Schule,  dem 
die  innere  Leitung  der  Anstalt  unterliegt, 
hat  fast  ausschliefslich  nur  beratende,  nicht 
auch  beschliefsende  Stimme,  es  sei  denn 
dafs  er  den  Vorsitz  führt,  was  in  fast  allen 
konfessionellen  Schulen  der  Fall  ist  Eine 
Oberaufsicht  des  betreffenden  Staates  be- 
steht nur  in  ganz  seltenen  Fällen.  Wenn 
sie  gesetzlich  besteht,  so  ist  sie  abgesehen 
von  einigen  Fällen  (wie  z.  B.  Dänemark. 
Serbien,  Rumänien  [seit  1896),  Kapland) 
nur  ganz  formeller  Art  oder  wird  nur 
oberflächlich  ausgeführt,  und  die  deutsche 
Schule  wird  durch  sie  in  ihrer  Entwicklung 
kaum  beeinflufst.  An  einigen  Schulen  ge- 
nügt ein  kurzer  Bericht  an  das  Unterrichts- 
ministerium des  betreffenden  Staates  über 
die  Lehrfächer,  die  Zahl  der  Schüler  etc.  *) 

8.  Lehrplan  und  Unterrichtsgegen- 
stände. Wenden  wir  uns  nun  zu  der 
inneren  Einrichtung  der  deutschen  Aus- 
landsschulen. In  den  Kolonieschulen  Bra- 
siliens, Argentiniens,  Chiles  und  Süd- 
afrikas beschränkt  sich  der  ganze  Unter- 
richt auf  Lesen,  Schreiben  und  Rechnen 
sowie  hie  und  da  auf  die  Anfangsgründe 
der  Landessprache.  Die  gröfseren  Anstalten, 
vor  allem  die  in  Europa,  haben  einen  ge- 
nau ausgearbeiteten  Lehrplan,  der  mitunter 
recht  beherzigenswerte  methodische  Winke 
enthält.  Im  grofsen  und  ganzen  richten 
sich  die  Lehrpläne  unter  Berücksichtigung 
der  »örtlichen  Anforderungen  und  berech- 
tigten Interessen'  des  betreffenden  Landes 
nach  denen  der  entsprechenden  Schulen 
in  Deutschland.  Während  man  jedoch  auf 
der  einen  Seite  in  der  Mehrzahl  der  deut- 
schen Schulen  des  Auslandes,  wie  schon 
erwähnt,  bezüglich  der  Anforderungen  in 
den  einzelnen  Lehrfächern  ein  geringeres 
Mafs  von  Kenntnissen  als  bei  uns  verlangt 
und  bei  der  ganzen  Einrichtung  dieser 
Anstalten  verlangen  mufs,  wird  auf  der 
anderen  Seite  an  allen  deutschen  Auslands- 
schulen auf  die  neueren  Sprachen  viel  mehr 
Gewicht  gelegt,  als  dies  in  den  entsprechen- 

•)  Vergl.  über  dieses  Kapitel  den  Aufsatz 
von  Hans  Amrhein,  dem  gegenwärtigen  Leiter 
der  deutschen  Schule  in  Galatz,  in  der  Monats- 
schrift: Deutsche  Schule  im  Auslande,  I,  S.  297 
bis  325. 
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den  Anstalten  der  alten  Heimat  der  Fall 
ist,  wodurch  Schülern  und  Lehrern  eine 
schwere  Arbeitslast  erwächst  Diese  Forde- 
rung ist  selbstverständlich:  sie  ergibt  sich 
aus  der  zwei-  und  manchmal  sogar  mehr- 
sprachigen Bevölkerung  der  Orte,  an  denen 
sich  die  Schulen  befinden.  Der  fremd- 
sprachliche Unterricht  wird  fast  ausschliefs- 
lich  in  der  betreffenden  Sprache  erteilt, 
und  in  allen  Klassen  mit  Ausnahme  der 
unteren  Elementarklassen  wird  die  fremde 
Sprache  eifrig  getrieben,  besonders  wird 
auf  den  praktischen  Gebrauch  der  neueren 
Sprachen  viel  Wert  gelegt.  Infolgedessen 
findet  man,  dafs  die  meisten  Schüler  der 
deutschen  Auslandsschulen  2 bis  3,  ja 
manchmal  4 Sprachen  nebeneinander  mehr 
oder  weniger  geläufig  sprechen  können. 
Fast  alle  Volksschulen  lehren  2 moderne 
Sprachen,  wie  schon  oben  erwähnt  wurde; 
in  den  gehobenen  Volksschulen  jedoch 
werden  einschliefslich  des  Deutschen  3 
Sprachen  getrieben,  wie  z.  B.  in  Kopen- 
hagen St  Petri-Knabenschule  (Dänisch  und 
die  Anfangsgründe  des  Englischen),  Hel- 
singfors (Finnisch  und  Schwedisch),  Malaga 
(Spanisch  und  Französisch),  Sofia  und 
Philippopel  (Bulgarisch  und  Französisch), 
Athen  (Griechisch  und  Französisch),  Haifa 
und  Sarona  (Arabisch  und  Französisch), 
Jerusalem  e.  S.  (Englisch  und  Französisch). 
An  Anstalten,  die  ungefähr  preufsischen 
Mittelschulen  entsprechen,  werden  mitunter 
einschliefslich  des  Deutschen  3 bis  4 neuere 
Sprachen  gelehrt,  wie  z.  B.  Genua  (Italie- 
nisch und  Französisch),  Madrid  (Spanisch 
und  Französisch),  Shanghai  (Englisch  und 
Französisch),  Amsterdam  (Holländisch  und 
Englisch),  Havana  und  Barracas  al  Norte 
(Spanisch  und  Englisch),  Porto  Alegre  (H.) 
(Portugiesisch,  Französisch  und  Englisch), 
Valparaiso,  Valdivia  und  Osomo  (Spanisch, 
Englisch  und  Französisch).  An  Realschulen 
(bezw.  Höheren  Bürgerschulen)  finden  wir 
4 moderne  Sprachen  in  Antwerpen  *)  (Deutsch, 
Französisch,  Englisch,  Niederländisch),  Bu- 
karest (Deutsch,  Rumänisch,  Französisch 
und  Englisch),  Smyrna  d.  K.  (Deutsch, 
Französisch,  Englisch  und  Griechisch),  Rio 
de  Janeiro  und  Säo  Paulo  (Deutsch,  Portu- 

’)  Angaben  über  Antwerpen,  Bukarest  und 
Konstantinopel  beziehen  sich  stets  auf  die 
Hauptschule. 


giesisch.  Französisch  und  Englisch),  Mexiko, 
Buenos  Aires  und  Santiago  (Deutsch,  Spa- 
| nisch,  Französisch,  Englisch),  am  Real- 
progymnasium in  Brüssel  (Deutsch,  Latein, 
Französisch,  Englisch),  am  Realgymnasium 
in  Belgrano  5 Sprachen  (Deutsch,  Spanisch, 
Englisch,  Französisch  und  Latein).  Aufser- 
dem  wird  an  manchen  Anstalten  noch 
wahlfreier  Unterricht  in  einer  oder  2 Spra- 
chen gegeben,  wie  z.  B.  in  Kopenhagen 
St  Petri-Realschule  (Französisch),  Mailand 
J.  S.  (Englisch),  Saloniki  (Griechisch  und 
Türkisch),  Jerusalem  e.  S.  (Latein),  Kon- 
stantinopel (Türkisch  und  Latein),  Genua 
(Englisch  und  Latein),  Alexandrien  e.  S. 
und  Kairo  (Arabisch  und  Latein),  Madrid 
(Englisch  und  Latein),  ln  der  Geschichte 
wird  an  vielen  deutschen  Schulen  des  Aus- 
landes neben  dem  allgemeinen  Unterricht 
dieses  Faches  die  Geschichte  des  be- 
treffenden Landes  genau  durchgenommen, 
und  zwar  besteht  an  einigen  Anstalten 
(Kopenhagen,  Valdivia,  Osomo,  Carahue, 
Rio  de  Janeiro,  Belgrano,  Paraguay  etc.) 
die  Vorschrift,  dafs  die  Landesgeschichte 
in  der  Sprache  des  betreffenden  Landes  ge- 
lehrt werde.  Auch  in  der  Heimatskunde  und 
hauptsächlich  in  einem  Teil  der  Rechen- 
stunden gebraucht  man  die  Sprache  des 
Adoptivlandes  als  Unterrichtssprache,  wie 
z.  B.  in  Bukarest,  Helsingfors,  Johannes- 
burg und  in  Südaustralien.  Dies  geschieht 
einzig  und  allein  aus  praktischen  Gründen, 
wie  überhaupt  das  Utilitätsprinzip  an  den 
deutschen  Auslandsschulen  vorherrscht  Zu 
dieser  Einrichtung  in  dem  für  das  spätere 
Leben  so  überaus  wichtigen  Unterrichts- 
zweig des  Rechnens  veranlagt  der  Ge- 
schäftsverkehr mit  der  fremdsprachlichen 
Umgebung.  Die  übrigen  Unterrichtsfächer 
können  wir  übergehen,  da  sich  die  An- 
I forderungen  darin  im  allgemeinen  nach 
deutschem  Muster  richten.  Nur  über  den 
Religionsunterricht  als  Lehrfach  möchten 
wir  noch  einige  kurze  Bemerkungen  machen. 
Da  viele  deutsche  Auslandsschulen  kon- 
fessionslos sind,  wird  Religionsunterricht 
an  ihnen  nicht  erteilt,  höchstens  biblische 
Geschichte.  In  Valdivia  tritt  dafür  Sitten- 
lehre ein  mit  je  einer  Stunde  wöchentlich 
für  die  3 oberen  Knaben-  und  Mädchen- 
klassen. Die  Kinder  der  einzelnen  Glaubens- 
bekenntnisse erhalten  den  Religionsunter- 
richt aufserhalb  der  Schule  durch  die  Geist- 
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liehen  der  betreffenden  Konfession.  ln 
Osorno  ist  der  evangelische  Religionsunter- 
richt fakultativ,  aber  es  nehmen  fast  alle 
chilenischen  Kinder,  die  katholischen  Glau- 
bens sind,  auf  Wunsch  ihrer  Eltern  daran 
teil.  Einige  gröfsere  Schulen , wie  z.  B. 
die  in  Ägypten,  in  Bukarest,  Brüssel,  Kon- 
stantinopel, Saloniki,  Madrid,  Siio  Paulo, 
Rio  de  Janeiro  haben  Religion  als  obli- 
gatorisches Lehrfach  für  die  Kinder  der 
betreffenden  Konfession  mit  1—2  Stunden 
wöchentlich  angesetzt.  Die  von  den  evan- 
gelisch-lutherischen Kirchengemeinden  ge- 
gründeten Schulen  legen  ein  grofses  Ge- 
wicht auf  diesen  Unterrichtszweig,  was  sich 
aus  dem  Charakter  dieser  Anstalten  ergibt, 
die  vor  allem  ihren  Zöglingen  eine  auf 
streng  kirchlicher  Grundlage  beruhende 
Bildung  zu  teil  werden  lassen  wollen. 

9.  Zahl  der  Klassen,  Schüler,  Lehr- 
kräfte, Nationalitäten  und  Konfessionen. 
In  Bezug  auf  die  Zahl  der  Klassen,*) 
Schüler  und  Schülerinnen  sowie  der  Lehr- 
kräfte verweisen  wir  auf  das  oben  erwähnte 
Adrefsbuch  der  deutschen  Auslandsschulen. 
An  den  meisten  deutschen  Auslandsschulen 
werden  Knaben  und  Mädchen  gemein- 
schaftlich unterrichtet,  doch  sind  an  gröfseren 
Anstalten  in  den  oberen  Klassen  die  Ge- 
schlechter getrennt  Einige  Schulen  sind 
auch  nur  Knaben-,  andere  nur  Mädchen- 
schulen. Was  die  Nationalität,  Staats- 
angehörigkeit und  Konfession  der  Kinder 
betrifft,  so  sind  sie  an  einigen  Schulen 
sehr  mannigfaltig.  So  z.  B.  weist  die  An- 
stalt der  Deutschen  und  Schweizer  Schul- 
gemeinde in  Konstantinopel  8 Konfessionen, 
17  Staatsangehörigkeiten  und  12  Natio- 
nalitäten auf,  Saloniki  6 Konfessionen  und 
1 1 Nationalitäten , die  deutschen  Schul- 
anstalten der  evangelischen  Gemeinde  in 
Bukarest  7 Konfessionen,  1 4 Muttersprachen 
(abgesehen  von  den  gemischtsprachigen 
Kindern)  und  15  Staatsangehörigkeiten, 
Philippopel  7 Staatsangehörigkeiten,  die 
deutsche  Eisenbahnschule  in  Karagatsch- 
Adrianopel  bei  100  Kindern  5 bezw.  10, 
Kairo  5 bezw.  11,  Brüssel  5 bezw.  _ 10, 
Montevideo  1 0 Staatsangehörigkeiten.  Über 

*)  Vergl.  über  die  Klasseneinteilung  auch 
Amrheins  Aufsatz  über  die  Einrichtung  der 
deutschen  Schule  im  Auslande  in  der  Monats- 
schrift: Deutsche  Schule  im  Auslande,  I,  S. 
1Ö8  u.  ff. 


den  Prozentsatz  der  Kinder  deutscher  Ab- 
stammung s.  Adrefsbuch. 

10.  Beginn  des  Schuljahrs.  Ferien. 
Unterrichtszeit.  Schulbesuch.  Sehr  ver- 
schiedenartig ist  auch  der  Beginn  des 
Schuljahrs.  So  beginnen  z.  B.  einige  An- 
stalten am  1.  April  oder  zu  Ostern  (Paris, 
Port  Elizabeth,  Cachoeiro,  Theophilo  Ottoni, 
Villa  Thereza,  Villa  Germania,  Shanghai, 
Tsingtau),  einige  am  1.  Juli  (Johannesburg, 
Rio  de  Janeiro),  andere  mit  Beginn  oder 
im  Lauf  des  Monats  September  (Helsing- 
fors,  Bukarest,  Rimnic-Välcea,  Tum-Severin, 
Saloniki,  Konstantinopel,  Jedikule,  Ant- 
werpen, Verviers,  Madrid,  Havana,  Valdivia), 
oder  anfangs  Oktober  (Brüssel,  Barcelona, 
Malaga,  Genua,  Rom,  Alexandrien,  Haifa 
(J.),  Hongkong,  Apia,  Sapyranga),  einige 
im  Lauf  des  Monats  Januar  (Sarona,  Jeru- 
salem (T.),  Worcester,  King  Williams 
Town,  Callao,  Buenos  Aires,  Barracas, 
Blumenau,  Oxford,  Itajahy,  Joinville,  Brus- 
que),  andere  im  Februar  (Quilpue,  Trai- 
guen,  Valparaiso,  Rio  Grande,  Belgrano, 
Roldan,  Esperanza,  Komheim,  Dimboola, 
Katyil),  oder  im  März  (Altos,  Puren, 
Nueva  Imperial,  Providencia,  Totoral),  ln 
Mexiko  beginnt  das  Schuljahr  Ende  Ok- 
tober und  schliefst  Ende  September.  Die 
meisten  Schulen  in  Brasilien  beginnen  das 
neue  Schuljahr  anfangs  oder  Mitte  Januar 
und  schliefsen  anfangs  oder  Mitte  De- 
zember; andere  fangen  zu  Ostern  an  (vergl. 
oben),  ln  Südaustralien  findet  der  Beginn 
des  Ünterrichts  gewöhnlich  am  1.  Oktober 
statt,  in  einigen  Schulen  am  1.  April,  in 
anderen  Mitte  oder  Ende  Januar.  Diese 
Verschiedenartigkeit  des  Beginns  ist  gröfsten- 
teils  durch  die  Lage  der  Hauptferien  be- 
dingt, die  gewöhnlich  das  Schuljahr  be- 
enden und  in  den  Sommer  fallen,  der 
je  nach  der  geographischen  Lage  des 
betreffenden  Landes  bezw.  Ortes  zu  ver- 
schiedenen Zeiten  eintritt.  So  z.  B.  fallen 
die  grofsen  Ferien  in  Konstantinopel  auf 
Juli  und  August,  in  Ägypten  auf  August 
und  September,  in  Athen,  Palermo,  Rom, 
Genua,  Mailand,  Barcelona,  Malaga,  Madrid 
und  Shanghai  auf  Juli  (bezw.  Mitte  oder 
Ende  Juli),  August  und  September,  in  Ant- 
werpen von  ungefähr  Ende  juli  bis  Ende  Sep- 
tember, in  Amsterdam  von  Mitte  Juli  bis  Ende 
August.  In  Südamerika  dauern  die  Sommer- 
ferien gewöhnlich  von  Weihnachten  bis 
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gegen  Ende  Januar  oder  Anfang  bis  Mitte 
Februar,  bei  einigen  Anstalten  nur  bis 
Mitte  Januar  (Joinvillc),  in  Osorno  von 
Ende  Januar  bis  1.  März,  in  Providencia 
vom  1.  Januar  bis  1.  März,  in  den  meisten 
deutschen  Schulen  Chiles  von  Weihnachten 
bis  1.  März.  Windhuk  und  Gibeon  haben 
8 Wochen  Sommerferien  nach  Weihnachten. 
Die  Dauer  der  gesamten  Ferien  des  Jahres 
schwankt  zwischen  4 bis  15  Wochen 
(Cachoeiro  — Bukarest);  die  höheren  An- 
stalten haben  durchschnittlich  1 1 Wochen. 
Mancher  deutsche  Kolonielehrer  in  Brasilien 
ist  aus  finanziellen  Gründen  gezwungen, 
das  ganze  Jahr  hindurch  seine  Unterrichts- 
werkstätte offen  zu  halten,  und  jeder  ein- 
zelne Familienvater  bestimmt  nach  eigenem 
Ermessen  die  Ferientage  seines  Kindes. 

Die  tägliche  Unterrichtszeit  fällt  meistens 
wie  bei  uns  auf  den  Vor-  und  Nachmittag, 
doch  ist  auch  wie  in  vielen  unsrer  Schulen 
nur  der  Vormittagsunterricht  eingeführt, 
z.  B.  in  Kopenhagen,  Gardone,  Rom, 
Malaga,  Tsingtau,  Hongkong,  Blumenau, 
Brusque,  Grummelbach,  Florianopolis, 
Mexiko,  Encamacion,  Contulmo,  Kolonie 
Hansa,  Sapyranga  u.  a.  Auffallende  Ver- 
schiedenheiten von  unserer  Einteilung  kom- 
men jedoch  an  einigen  Anstalten  vor.  So 
wird  in  Havana  von  */4  12 — 4 bezw.  5, 
in  Porto  von  9*/4 — 3,  in  Florenz  von 
9—3  Uhr  unterrichtet  In  Valparaiso  ist 
die  Unterrichtszeit  im  Sommer  von  8—2, 
im  Winter  von  9 — 3,  in  Buenos  Aires 
(d.  S.)  von  11 — 4 (unterste  Klasse  von 

11  — 2),  in  Barracas  al  Norte  von  9 — 3, 

in  Rio  de  Janeiro  von  9 — 2,  in  Cachoeiro 
von  7—10  und  12 — 3.  An  mehreren 

deutschen  Auslandsschulen,  die  teilweise 
nach  englischem  System  eingerichtet  sind, 
ist  der  Samstag  schulfrei,  z.  B.  in  London 
(St  Georgs  Schule),  Barracas  (oder  nur 
technische  Fächer),  Apia,  in  den  deutschen 
Schulen  in  Südaustralien,  Natal  und  der 
Kapkolonie.  Die  Schule  in  Genua  setzt  nach 
französischem  Muster  am  Donnerstag  den 
Unterricht  aus.  Die  wöchentliche  Stunden- 
zahl schwankt  zwischen  12 — 40.  Als 
Minima  finden  sich  in  den  unteren  Ele- 
mentarklassen bezw.  in  den  Vorschulen 

12  (Haifa  T.),  16  (Tsingtau),  17  (Sarona, 
Alexandrien  e.  S.),  1 8 (Konstantinopel,  Rom, 
Santiago,  Port  Elizabeth),  19  (Heisingfors), 
20  (Mailand),  22  (Osorno),  24  (Antwerpen, 


Brüssel,  Bukarest,  Rimnic-Välcea,  Säo  Paulo), 
26  (Porto  Alegre  H.),  29  (Saloniki),  als 
Maxima  in  den  oberen  Klassen  28  (Säo 
| Paulo)  30  (Barracas,  Belgrano),  33  Kon- 
stantinopel,  Saloniki),  34  Porto  Alegre 
H.),  35  (Antwerpen,  Brüssel,  Haifa  T.), 
36  (Bukarest,  Rimnic-Välcea,  Alexandrien 
e.  S.,  Santiago),  39  (Neapel.),  ln  Süd- 
australien beläuft  sich  die  wöchentliche 
Stundenzahl  auf  40  zu  je  30  - 40  Minuten 
Unterrichtszeit;  in  Point  Pass  fallen  18 
Lektionen  auf  den  deutschen  und  22  auf 
den  englischen  Unterricht.  Die  Durch- 
schnittszahl der  wöchentlichen  Lehrstunden 
an  den  deutschen  Auslandsschulcn  beträgt  28. 

Über  den  Schulbesuch , einen  Haupt- 
faktor zur  Durchführung  des  Lehrplans, 
wird  von  vielen  Vorstehern  und  Lehrern 
bitter  geklagt.  So  versäumte  z.  B.  im 
Schuljahr  1901/02  in  der  Deutschen  Schule 
in  Valparaiso  (allerdings  hauptsächlich  in- 
folge ungünstiger  Gesundheitsverhältnisse) 
jedes  Kind  durchschnittlich  93  Stunden 
den  Unterricht  Nicht  nur  Stunden  und 
Tage,  sondern  sogar  Wochen  und  selbst 
Monate  lang  fehlen  viele  Kinder,  besonders 
in  den  unteren  Klassen,  ohne  jeden  zwin- 
genden Grund,  und  treue  Verbündete  haben 
sie  in  der  Schwäche  und  dem  Unverstand 
der  Eltern,  die  gegen  diesen  Unfug  nicht 
einschreiten,  sondern  ihn  sogar  noch  da- 
durch fördern,  dafs  sie  ihre  Kinder  zu 
Hilfeleistungen  im  Haushalt  und  Geschäft 
oder  selbst  in  Fabriken  der  Schule  öfters 
entziehen.  An  manchen  Orten  sind  auch 
mitunter  klimatische  Verhältnisse  schuld, 
ebenso  die  schlechten  Zustände  der  (mit- 
unter 5 und  mehr  Kilometer)  weiten  und 
beschwerlichen  Wege  zur  Schule,  nament- 
lich zur  Regenzeit  Die  Unregelmäfsigkeit 
des  Schulbesuchs  wird  dadurch  unterstützt, 
dafs  in  fast  allen  überseeischen  Ländern, 
in  denen  sich  deutsche  Schulen  befinden, 
kein  Schulzwang  bestellt  Auch  kommt 
es  vor,  besonders  sehr  häufig  in  den 
Kolonieschulen,  dafs  viele  Kinder  nur 
wenige  Jahre,  manchmal  nur  2 — 3,  die 
Schule  besuchen,  und  dazu  noch  meistens 
sehr  unregelmäfsig,  weshalb  an  diesen 
Anstalten  der  Lehrstoff  auf  das  Notwen- 
digste im  Lesen,  Rechnen  und  Schreiben 
beschränkt  werden  mufs.  Die  Fälle  sind 
gar  nicht  selten,  dafs  Kinder  schon  mit 
dem  1 1 . Lebensjahr  von  der  Schule  ab- 
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gehen,  um  ihre  Eltern  bei  der  Arbeit 
zu  unterstützen;  namentlich  weifs  der 
deutsche  Ansiedler  in  Brasilien  die  körper- 
lichen Kräfte  seiner  meist  sehr  zahlreichen 
Kinderschar  wohl  auszunützen.  Gleiche 
Mifsstände  bestehen  in  dieser  Hinsicht  in 
der  Kapkolonie.  *)  Um  auf  gleichgültige 
Eltern  einen  Zwang  auszuüben,  ihre  Kin- 
der zur  Schule  zu  schicken,  haben  in 
einigen  Siedlungen  von  Rio  Grande  do  Sul 
(z.  B.  Säo  Vendelino  Forromecco)  die 
Pfarrer  im  Einverständnis  mit  ihren  Kirchen- 
gemeinden die  Einrichtung  getroffen,  dafe 
kein  Kind  konfirmiert  wird,  das  nicht  3 
bis  4 Jahre  die  Schule  besucht  hat  Im 
Gegensatz  zu  den  soeben  geschilderten 
Übelständen  können  andere  Direktoren  mit 
grofser  Genugtuung  bekunden,  dafs  der 
Schulbesuch  regelmäfsig  sei.  So  z.  B.  be- 
trug er  1899  für  King  Williams  Town 
90%,  für  Belgrano  94%,  für  Antwerpen 
91,3%  (1901),  für  Valdivia  77,3%  (1899), 
79,2%  (1900),  81,2%  (1901).  In  Ru- 
mänien werden  die  Eltern,  die  ihre  Kinder 
ohne  triftigen  Grund  von  der  Schule  fem- 
haltcn,  nach  den  Gesetzen  des  Landes  mit 
Geldstrafen  belegt;  infolge  dieser  Mafsregel 
ist  der  Schulbesuch  regelmäfsig.  In  Süd- 
australien müssen  nach  den  gesetzlichen 
Bestimmungen  die  Kinder  35  Tage  im 
Vierteljahr,  das  durchschnittlich  55  Schul- 
tage hat,  die  Schule  besuchen,  widrigen- 
falls die  Eltern  Strafgelder  zu  bezahlen 
haben.**) 

11.  Schulgebäude.  Lehr-  und  Unter- 
richtsmittel. Lehrer-  und  SchQlerbiblio- 
thek.  Was  die  äufsere  Beschaffenheit  der 
Schulgebäude  sowie  ihre  innere  Einrich- 
tung und  Ausstattung  anlangt,  so  herrscht 
auch  hier  wieder  (gemäfs  der  einzelnen 
Schularten),  wie  in  den  meisten  Fällen,  die 
gröfste  Verschiedenartigkeit.  Neben  grofsen 
stattlichen  Sehulhäusem,  wie  sie  die  Knaben- 
Kirchenschule  und  Realschule  in  Kopen- 
hagen seit  November  1899  (Baukosten 
M 201  600),  Konstantinopcl  (Baukosten 
M 237  000  und  M 90000  für  einen  Anbau), 
Galata  - Konstantinopel  (Deutsch-  israelitische 

’)  Vergl.  die  Denkschrift  über  die  deutsch- 
lutherischen  Schulen  des  Kaplandes  von  Pastor 
Fuchs.  Kapstadt  1901. 

**)  Vergl.  dazu  die  von  Arnrhein  aufgestcllte 
Tabelle  über  Schulpflicht  in  der  Deutschen 
Schule  im  Auslande,  I,  S.  175  u.  176. 


Schule  M 130000),  Alexandrien  (ev.  Schule 
M 76000),  Brüssel  (M  418  100,  wozu 
Konsul  F.  W.  Müser  Fr.  250000  geschenkt 
hat),  Bukarest  (Gesamtbaukosten  der  5 An- 
stalten der  evangelischen  Gemeinde  M 
560000,  Wert  der  Grundstücke  M 640  000), 
Antwerpen,  Galatz,  Saloniki  (M  60000), 
Johannesburg,  Porto  Alegre  H.  (etwas  über 
M 100  000),  Buenos  Aires  (Germania- 
Schule  und  D.  S.)  Blumenau,  Mexiko  (M 
130000),  Kapstadt,  Worccster  und  andere 
grofse  deutsche  Auslandsschulen  aufweisen 
können,  Anstalten,  die  in  ihrer  Einrichtung 
den  hygienischen  Anforderungen  der  Neu- 
zeit vollkommen  entsprechen,  finden  wir 
Gebäulichkeiten  der  bescheidensten  Art, 
namentlich  in  den  meisten  überseeischen 
Schulen,  und  hier  vor  allem  in  Südamerika. 
Nur  einzelne  deutsche  Gemeinden  dieser 
Länder  haben  ausnahmsweise  hübsche  und 
gut  eingerichtete  Schulhäuser,  in  der  Mehr- 
zahl dagegen  sind  die  Schulräume  in 
Privathäusem , in  gemieteten  Zimmern, 
auch  vielfach  in  Kapellen  und  Kirchen, 
d.  h.  in  ganz  ungeeigneten  Räumlich- 
keiten untergebracht  Öfters  ist  der  Raum 
der  Schulzimmer  so  beschränkt,  dafs  ent- 
weder aufserhalb  der  Schule  noch  Zim- 
mer gemietet  und  mehr  oder  weniger  für 
Schulzwecke  hergerichtet  werden  mufsten, 
oder  überhaupt  keine  weiteren  Kinder  mehr 
aufgenommen  werden  konnten.  Mifsstände 
dieser  Art  finden  sich  auch  in  deutschen 
Auslandsschulen  Europas,  besonders  in 
Rumänien.  Mehr  und  mehr  ist  man  je- 
doch in  neuerer  Zeit  darauf  bedacht,  wenn 
es  die  finanziellen  Verhältnisse  nur  irgend- 
wie gestatten,  diese  Übelstände  durch 
Errichtung  neuer  Schulbauten  zu  beseitigen. 
Manche  Schulhäuser  enthalten  auch  Woh- 
nungen für  den  Leiter  und  die  Lehrer  der 
Anstalt,  wie  dies  z.  B.  in  Athen,  Konstan- 
tinopel, Alexandrien,  Kairo,  London  (St 
Georgs  Schule),  Belgrano,  Osomo  der  Fall 
ist.  Die  Zahl  der  Schulzimmer  schwankt 
I zwischen  1 - -30  (Schulanstalten  der  evan- 
gelischen Gemeinde  in  Bukarest).  Im  Ver- 
hältnis zur  Beschaffenheit  der  Schulgebäude 
stehen  die  Schulgerätschaften  sowie  die 
Lehr-  und  Unterrichtsmittel.  An  einigen  An- 
stalten sind  diese  in  reichlicher  Menge  und 
in  vorzüglicher  Beschaffenheit  vorhanden. 
So  besitzt  die  Schule  in  Valdivia  Schul- 
gerätschaften  neuster  Konstruktion,  die  un- 
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mittelbar  aus  Deutschland  bezogen  sind, 
aufserdem  unter  ihren  Lehr-  und  Unterrichts- 
mitteln Lese-  und  Rcchenapparate,  Muster- 
zeichenhefte, Erd-  und  Himmelsgloben,  Tel- 
lurien,  zahlreiche  Wandkarten,  physikalische 
Instrumente,  Chemikalien,  reichhaltige  Samm- 
lungen für  den  naturwissenschaftlichen 
Unterricht  Die  deutsche  evangelische  Schule 
in  Alexandrien  ist  reich  an  Anschauungs- 
bildern für  den  geschichtlichen,  geographi- 
schen, naturgeschichtlichen  und  sprach- 
lichen Unterricht,  ist  ferner  im  Besitz  vorzüg- 
licher Wandkarten,  einer  schönen  Sammlung 
physikalischer  Apparate  und  Modelle  sowie 
einer  solchen  für  Mineralogie.  Blumenau 
besitzt  eine  wertvolle  Mineraliensammlung 
sowie  verschiedene  Präparate  und  Gerippe 
der  dortigen  Tierwelt  Auch  Johannesburg, 
Osomo,  Antwerpen,  Brüssel,  Kopenhagen, 
Bukarest  und  andere  grofse  Schulen  können 
sich  derselben  Reichhaltigkeit  rühmen.  Auf 
der  anderen  Seite  gibt  es  deutsche  Auslands- 
schulen, die  kaum  das  Allemotwendigste 
an  Lehr-  und  Lernmitteln  besitzen,  oder 
in  denen  sie  nur  in  geringer  Anzahl  und 
überdies  in  schlechter  Beschaffenheit  vor- 
handen sind.  Die  meisten  deutschen  Schulen 
Südamerikas  leiden  schwer  unter  diesem 
Mifsstand.  — Lehrer-  und  Schülerbiblio- 
theken finden  wir  an  den  kleinen  Anstalten 
fast  gar  nicht,  von  den  mittleren  sind  nur 
wenige  in  der  glücklichen  Lage,  eine  solche 
zu  besitzen,  dann  aber  nur  in  einer  ge- 
ringen Anzahl  von  Bänden.  An  den  grölse- 
ren Schulen  sieht  es  in  dieser  Beziehung 
etwas  besser  aus.  So  hat  Valdivia  eine 
Lehrerbibliothek  von  über  300,  Antwerpen 
von  beinahe  1400,  Bukarest  von  etwa  900, 
Kairo  von  mehr  als  500  Bänden,  Alexan- 
drien (e.  S.)  von  413  Bänden  und  Bro- 
schüren, Antwerpen  eine  Schülerbibliothek 
von  240,  Realschule  in  Bukarest  von  314, 
Kopenhagen  (ref.  S.)  von  300,  Helsingfors 
etwa  100,  Konstantinopel  500,  Alexandrien 
(e.  S.)  256,  Kairo  beinahe  500,  Bclgrano 
(K)  ca.  300,  Shanghai  ungefähr  160,  King 
Williams  Town  von  über  100  Bänden.  An 
vielen  Anstalten  hat  man  erst  damit  begonnen, 
Lehrer-  und  Schülerbibliotheken  anzulegen. 

12.  Finanzieller  Stand.  Schulgeld. 
Reichsunterstützung.  Verein  zur  Erhal- 
tung des  Deutschtums  im  Auslande.  Der 
Hauptgrund  des  Mangels  an  guten  Lehr- 
und  Unterrichtsmitteln  ist  wie  der  vieler 

Rein,  Encyklopäd.  Handb.  d.  Pädagogik.  2.  Aufl.  2. 


anderer  Übelstände,  unter  denen  das  deutsche 
Auslandsschulwesen  leidet,  die  Finanzlage  der 
Schulen.  Fast  ohne  Unterschied  kranken 
sie  an  einem  schweren  chronischen  Übel: 
es  fehlt  ihnen  nämlich  an  den  nötigen 
Geldmitteln,  um  nur  einigermafsen  den 
hohen  Anforderungen,  die  man  an  eine 
gute  Schule  stellt,  entsprechen  zu  können. 
Zu  den  laufenden  Ausgaben  für  Verwal- 
tung, Unterhaltung,  Lehrmittel,  Gehälter  etc 
kommt  oft  noch  die  Verzinsung  der  Kapi- 
talien hinzu , die  für  den  Bau  des  Schul- 
hauses und  seine  erste  Einrichtung  ent- 
liehen worden  sind,  und  an  manchen  Orten 
sogar  noch  Steuerabgabe  sowie  das  Reise- 
geld für  die  neu  angeworbenen  Lehrkräfte. 
Fast  an  allen  Schulen  übersteigen  die  Aus- 
gaben die  Einnahmen,  und  es  bedarf  eines 
grofsen  Opfermutes  von  seiten  der  deutschen 
Kolonie,  insbesondere  der  Mitglieder  der 
Schulgemeinde,  um  von  Jahr  zu  Jahr  das 
unvermeidliche  Defizit  zu  decken.  Die  Ein- 
nahmen setzen  sich  hauptsächlich  aus  den 
Schulgeldern  zusammen,  die  jedoch  die 
Ausgaben  nicht  entfernt  decken.  Bei  vielen 
Anstalten  kommen  hierzu  die  Beiträge  der 
Mitglieder  der  Schulgemeinde,  Zuwen- 
dungen von  Freunden  und  Gönnern  der 
Anstalt,  manchmal  besondere  Stiftungen, 
Unterstützungen  von  seiten  der  Regierung 
des  betreffenden  Landes,  der  deutschen 
Regierung  (oder  auch  Österreichs  und  der 
Schweiz)  und  nationaler  und  kirchlicher 
Vereine  sowie  einiger  deutschen  Fürsten. 

Das  Schulgeld,  das  gewöhnlich  monat- 
lich erhoben  wird,  ist  sowohl  in  den  ein- 
zelnen Ländern  als  auch  in  diesen  wieder 
für  die  verschiedenen  Schularten  sowie 
für  die  oberen  und  unteren  Klassen  der- 
selben Anstalt  von  ungleicher  Höhe.  Für 
nichtdeutsche  Kinder  ist  es  gewöhnlich 
etwas  höher,  meistens  auch  für  die,  deren 
Eltern  nicht  der  Kirchen-  oder  der  Schul- 
gemeinde angehören.  Bei  Geschwistern 
tritt  Preisermälsigung  ein.  Unentgeltlich 
ist  der  Schulbesuch  in  Seraing  und  Verviers, 
in  der  Schule  der  katholischen  St.  Boni- 
faciuskirche  in  London,  den  beiden  katho- 
lischen Freischulen  in  Petropolis,  im  Waisen- 
haus Providencia,  in  Haifa  für  die  Mit- 
glieder des  Jerusalemvereins.  Das  geringste 
Schulgeld  nehmen  die  mit  evangelischen 
Kirchengemeinden  verbundenen  Armen- 
schulen, z.  B.  die  Diakonieschule  in  Ant- 
Band.  9 
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werpen  monatlich  M 0,40 — 1,20,  Paris  0,80; 
auch  die  Schule  in  Hoboken,  die  über- 
wiegend Kinder  von  Fabrikarbeitern  be- 
suchen, nimmt  nur  M 0,80  monatlich.  In 
zweiter  Linie  kommen,  wiederum  den  Ver- 
mögensverhältnissen der  Eltern  entsprechend, 
die  Kolonieschulen.  Für  die  in  Brasilien 
schwankt  mit  wenigen  Ausnahmen  das 
monatliche  Schulgeld  zwischen  */, — 2'/, 
Milreis ‘),  während  die  Anstalten  in  gröfse- 
ren  Orten  dieses  Landes  etwas  mehr  ver- 
langen, z.  B.  2 — 6 Blumenau,  2 — 5 Join- 
ville,  3 Lageado  (obere  Kl.  10),  Lapa, 
Taquary,  Theophilo  Ottoni,  3 u.  4 Petro- 
polis  (Privatsch.  Eckhardt),  Villa  Germania, 
3 — 5 Santa  Cruz,  3*/jCupim,  31/, — 5 Pires 
de  Limeira,  4 Petropolis  (e.  S.  u.  Privatsch. 
Ströhle),  Curityba  (A.),  4'/j  Castro,  Porto 
do  Union  da  Victoria,  5 Curityba  (V.  u. 
K.  S.),  Rio  Claro,  Ponta  Grossa,  5 u.  6 
Porto  Alegre  (Skt.  J.;  l/8  der  Kinder  un- 
entgeltlich), 6 — 13  Porto  Alegre  (Töchter- 
schule der  evang.  Gemeinde),  6 — 18  Porto 
Alegre  (K.  des  deutsch.  H.),  8 Pelotas, 
8 u.  12  Rio  Grande  (Nichtdeutsche  12 
u.  15),  10  Santos,  10 — 16  Säo  Paulo,  15 
Cachociro,  Rio  de  Janeiro  (Nichtdeutsche 
30).  Argentinien:  Pesos”)  1 — 5 Colonia 
Progreso,  2 Cordoba  (Nichtdeutsche  6 — 1 2), 
2,50 — 3,50  Barracas  (Nichtdeutsche  10),  3 
u.  4 Roldan,  4 (Elementarkl.)  — 15  (Realsch.) 
Buenos  Aires  (G.  Sch.),  5 u.  6 Esperanza, 
20  u.  25  Belgrano  Knabensch.  (Nicht- 
mitgl.  je  5 mehr)  und  höhere  Mädchen- 
schule. Chile:  Pesos  1,75  Los  Anjeles 
(Nichtmitgl.  der  Schulgemeinde  3),  2 Punta 
de  los  Bajos,  2 — 3 Puren,  2,50  Victoria 
(Nichtmitgl.  des  Schulvereins  5),  3 Con- 
tulmo,  Puerto  Montt,  3,50  Osorno,  4 Rio 
Bueno,  5 Lautaro,  Traiguen,  6 Valdivia 
(Chilenen  u.  auswärt.  Schüler  7,50),  7 — 11 
Valparaiso  (Nichtdeutsche  je  1 P.  mehr), 
7 — 15  Quilpue.  Ferner  monatlich:  Callao 
6 Soles,  Havana  5,30  span.  Gold  für 
Deutsche  und  6 für  Nichtdeutsche,  Alexan- 
drien (ev.)  und  Kairo  M 16  u.  20,  Alexan- 
drien (kath.)  10,20,  Worcester  1,50 — 3, 
Apia  4 — 8,  Shanghai  15  (ausschliefsl,  der 
Ferien),  Nueva  Helvecia  2,10.  An  den 
deutschen  Schulen  in  Südaustralien  beträgt 

*)  1 Milreis  gilt  gegenwärtig  1 M 1 Pf., 
1 Peso  (Paraguy)  50  Pf.,  1 Peso  Papier  (Chile) 
1 M 37  Pf.,  1 Peso  Papier  (Argentinien)  1 M 
78  Pf. 


das  Schulgeld  gewöhnlich  50  Pf.  per 
Woche.  Im  Staat  Victoria  (Australien): 
Komheim  bis  zu  M 300  jährl.,  DimbooU 
M 1 wöchentlich,  Katyil  M 20  vierteljähr- 
lich. Von  europäischen  Anstalten  nennen 
wir:  Konstantinopel  M 8,40 — 18,40  (Vor- 
bereitungsklasse 25),  ausschlierslich  der 
Ferienmonate  Juli  und  August,  Belgrad 
1,60  (Nichtdeutsche  6,40),  Braila  und  Rim- 
nic-Välcea  2,40  bezw.  4,  Tum-Severin  2 
bis  2,80,  Galatz  4,80,  Rom  8,  Malaga  12, 
Porto  Vorschule  13,  Realschule  22,  Kopen- 
hagen: St.  Petri-Knabenkirchenschule  4—5, 
St.  Petri- Mädchenschule  Elementarklassen 
4,50—5,60,  Realklasse  8,40,  St.  Petri-Real- 
schule  5,60 — 13,50,  reformierte  Schule 
1,12—2,24  für  reformierte,  3,36  für  luthe- 
rische Kinder,  ln  den  Berichten  einiger 
Anstalten  ist  das  Schulgeld  vierteljährlich 
oder  jährlich  angegeben.  Wir  führen  den 
jährlichen  Betrag  von  folgenden  Schulen 
an:  Jerusalem  (T.)  M 56—96,  Haifa  16, 
Sarona  14,50,  Smyrna  (d.  K.)  185,  Hong- 
kong 150  (für  englische  Kinder  240), 
Concepcion  102  — 158  Pesos,  Altos  M 9, 
Johannesburg  120,  180,  240,  King  Williams 
Town  36—90,  Saloniki  66—132  (für  Be- 
amte der  Orientalischen  Bahnen  22—88), 
Lissabon  210—310  für  Mitglieder  der  Schul- 
gemeinde, 370—480  für  Nichtmitglieder, 
Barcelona  280,  Genua  120  — 160,  Mailand 
(J.  S.)  120—240,  Venedig  120,  Neapel  76 
bis  268  (Kl.  I— X),  Palermo  160-240, 
London  (Schule  der  St  Marienkirche)  30 
bis  60,  London  (St.  Georgs  Schule)  wird 
wöchentlich  jeden  Montag  mit  0,50  erhoben, 
Helsingfors  60  und  68,  Bukarest  Klein- 
kinderschule 48,  Mädchenschule  64—90, 
Knabenschule  70 — 90,  Realschule  96—160 
(etwa  20  °/0  weniger  für  Gemeindemitglieder), 
Amsterdam  35,  Antwerpen  Kindergarten  80, 
j die  3 unteren  Klassen  128,  die  3 mitt- 
leren 144,  die  oberen  160  und  192  (Mäd- 
chen 160  und  240),  Brüssel  Kindergarten 
48,  Vorschule  120  (Mitglieder  des  Schul- 
vereins 96),  die  3 unteren  Klassen  des 
Realprogymnasiums  und  der  höheren  Mäd- 
chenschule 160  (bezw.  120),  die  oberen 
Klassen  200  (bezw.  160).  Bei  allen  diesen 
Angaben  müssen  wir  jedoch,  wenn  wir  die 
erwähnten  Beträge  mit  denen  vergleichen, 
die  an  den  entsprechenden  Schulen  Deutsch- 
lands erhoben  werden , in  Berechnung 
| ziehen,  dafs  die  Preisverhältnisse  der  be- 
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treffenden  Länder  untereinander  und  von  ' 
den  unsrigen  der  Mehrzahl  nach  sehr  ver-  I 
schieden  sind.  An  fast  allen  deutschen 
Schulen  des  Auslandes  sind  die  Kinder 
armer  Eltern  vom  Schulgeld  teilweise  oder 
ganz  befreit  Die  Zahl  der  bewilligten 
Freistellen  ist  an  vielen  Anstalten  recht 
grofs  und  verursacht  einen  ziemlich  be- 
deutenden Ausfall  in  den  Einnahmen. 

Die  Unterstützung,  die  das  deutsche 
Reich  den  »deutschen  Auslandsschulen  und 
anderen  zu  gemeinnützigen  Zwecken  im 
Auslande  bestehenden  vaterländischen  Unter- 
nehmungen mit  Ausschlufs  der  Kranken- 
häuser und  Armenunterstützungsvereine*  j 
jährlich  gewährt,  belief  sich  in  dem  Staats- 
haushalt für  1901/02  auf  M 300000  und 
ist  für  das  Rechnungsjahr  1902/03  auf 
M 400000  erhöht  worden.  Schon  in  den 
70  er  Jahren  war  die  Summe  von  M 300000 
zu  gleichem  Zweck  ausgesetzt  worden,  sank 
jedoch  später  aus  unbegreiflichen  Gründen 
auf  60000,  wurde  dann  auf  Andrängen 
einiger  Mitglieder  des  Reichstagsauf  100000, 
1898  auf  110  000  und  1899  auf  150000  j 
erhöht  Auch  die  jetzige  Summe  von  M 
400000  steht  durchaus  in  keinem  Ver- 
hältnis zu  der  hohen  Aufgabe,  die  die 
deutschen  Auslandsschulen  zur  Erhaltung 
und  Pflege  des  Deutschtums  zu  erfüllen 
haben,  noch  zu  dem  eminenten  wirtschaft- 
lichen Vorteil,  den  uns  unsere  ausländischen 
Stammesgenossen  als  Pioniere  nationaler 
Arbeit  auf  dem  grofsen  Kampfplatz  des 
internationalen  Wettbewerbs  bringen.  »Für 
Erhaltung  der  Gröfse  und  Macht  unseres 
Volkstums  gibt  es  geradezu  keine  Kapital- 
anlage, die  eine  gesichertere  und  glänzendere 
Verzinsung  gewährte  als  die  Aufwendung 
für  Gründung  und  Erhaltung  deutscher 
Schulen  im  Auslande.*  (Wintzer.)  Andere 
europäische  Staaten,  die  eine  bedeutend  ge- 
ringere Auswanderungsziffer  als  wir  auf- 
zuweisen haben,  wissen  diesen  Wert  viel 
höher  zu  schätzen,  was  sich  daraus  ergibt, 
dafs  sie  ihren  Auslandsschulen  reichere  Geld- 
mittel gewähren.  Obwohl  Frankreich  im 
Verhältnis  zu  Deutschland  eine  äufserst 
geringe  Zahl  seiner  Landeskinder  im  Aus- 
lände hat,  gibt  es  für  seine  Auslandsschulen 
(allerdings  einschliefsl.  der  Wohltätigkeits- 
anstalten j jährlich  Fr.  800000  aus,  die 
vorzugsweise  für  den  Orient  und  Ostasien 
verwendet  werden.  Die  französische  Re- 


gierung unterstützt*)  auch  die  Alliance 
fran?aise,  den  im  Juli  1883  gegründeten 
französischen  Schulverein,  der  vornehmlich 
den  Zweck  hat,  die  französische  Sprache 
im  Auslande  zu  verbreiten,  nicht  allein  zu 
erhalten,  wie  dies  hinsichtlich  der  deut- 
schen Sprache  bei  dem  Allgemeinen  Deut- 
schen Schulverein  der  Fall  ist.  Die  Alliance 
frangaise,  die  etwas  über  30000  Mitglieder 
zählt,  hatte  1902  eine  Gesamteinnahme  von 
Fr.  314  910,  wozu  ein  Vermögensbestand 
von  Fr.  526  098  kam.  Zu  gleichem  Zweck 
verausgabt  Rufsland  mehrere  Millionen 
Rubel,  die  es  den  von  griechisch-katho- 
lischen Schülern  beliebiger  Nationalität  be- 
suchten russischen  Schulen  in  der  Levante 
gewährt;  aufserdem  haben  die  an  seinen 
Auslandsschulen  angestellten  Lehrer  recht- 
lichen Anspruch  auf  Ruhegehalt.  Und  das 
arme  Italien  gibt  für  seine  Schulen  im 
Auslande  jährlich  1 042  000  Lire  aus.  Ita- 
lienische Regierungsschulen  bestehen  86  im 
Morgenland  (40  Elementarschulen,  12  Mittel- 
schulen und  34  verschiedener  Art).  Aufser- 
dem werden  von  der  Regierung  noch  300 
italienische  Auslandsschulen  unterstützt  (104 
in  Brasilien,  32  in  Argentinien,  52  in  den 
Vereinigten  Staaten  Nordamerikas,  28  in 
der  Türkei,  20  in  Ägypten  etc.).  Viele  der 
italienischen  Auslandsschulen,  die  man  auf 
etwa  1000  schätzt,  werden  auch  in  aus- 
giebiger Weise  von  Privatpersonen,  natio- 
nalen Vereinen  oder  von  religiösen  Gesell- 
schaften unterstützt**)  Bei  der  verhältnis- 
mäfsig  geringen  Summe,  die  die  deutsche 
Regierung  ihren  Auslandsschulen  bewilligt, 
ist  es  wegen  der  grofsen  Zahl  dieser  An- 
stalten sowie  wegen  der  hohen  Summen, 
die  die  bedeutenderen  Schulen  der  Art  er- 
halten müssen,  nicht  zu  verwundern,  dafs 
viele  Schulen  überhaupt  nichts  bekommen, 
so  sehr  sie  es  auch  verdienten,  wie  z.  B. 
die  Kolonieschulen  Brasiliens  und  die  evan- 
gelischen Kirchenschulen  Australiens. 

Auch  Österreich  unterstützt  einige  deut- 
sche Auslandsschulen,  in  denen  sich  viele 
Deutsch  - Österreicher  befinden,  wie  z.  B. 
die  in  Bukarest  (6000  Lei  jährlich),  Saloniki 
(1901:  9180  Goldpiaster).  Die  Schweiz 
gibt  der  Schule  Providencia  am  Tricauco 

*)  Subvention  des  Ministeres,  des  Conseils 
gen£raux  et  municipaux  fr.  28161  (1902). 

**)  Siehe  Deutsche  Schule  im  Auslande,  1, 
S.  237. 
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bei  Traiguen  (Chile),  da  sie  viele  Schweizer 
unter  ihren  Schülern  hat,  eine  jährliche 
Unterstützung  von  1900  Franken.  Zum 
Unterhalt  einiger  deutschen  Schulen  im 
Auslande  gewähren  auch  die  Regierungen 
der  betreffenden  Länder  jährliche  Unter- 
stützungen, wie  z.  B.  England  der  Schule 
der  St.  Bonifaciuskirche  in  London  (£  310), 
Holland  der  Schule  der  deutschen  evan- 
gelischen Gemeinde  im  Haag,  der  deut- 
schen Schule  in  Rotterdam  (1300  Gul- 
den) sowie  der  Kaiser  Wilhelm-Schule  in 
Amsterdam  (1600  Gulden),  Belgien  der  in 
Verviers  (M  1940),  die  Regierung  des 
Staates  Santa  Catharina  der  Neuen  deut- 
schen Schule  in  Blumenau  (4800  Milreis), 
der  Schule  des  Schulvereins  und  der  Co- 
lumbus-Schule  in  Silo  Bento  (je  600  Mil- 
reis), die  des  Staates  Säo  Paulo  der  Schule 
in  Campos  Salles  (monatl.  30  Milreis); 
auch  die  Regierung  von  Rio  Grande 
do  Sul  gewährt  einigen  ihrer  deutschen 
Schulen  jährliche  Beiträge.  Chile  gibt  der 
Schule  in  Valdivia  eine  jährliche  Beihilfe 
von  5000  Pesos,  der  in  Osomo  von  3000, 
der  in  La  Union,  Contulmo  und  Puerto  Montt 
von  je  1000,  Los  Anjelcs  1200,  Rio  Bueno 
800,  Punta  de  los  Bajos  600  Pesos.  Die 
Kapregierung  bezahlt  der  Schule  in  King 
Williams  Town  die  Hälfte  des  Gehalts 
ihrer  staatlich  angestelltcn  Lehrer  (1900 
£ 96),  der  in  Worcester  £ 100,  der  in 
Kapstadt  400,  Wynbcrg  Viakte  86,  Paarl 
45,  Wynberg  78,  Neu-Eisleben  30,  Frank- 
furt 75,  Braunschweig  86,  Emnqesha  und 
Bell  je  20,  Bodiam  60,  Ober  Kwelegha 
und  Potsdam  je  40,  Maclean  £ 90  jähr- 
lich. Der  Verwaltungsrat  der  Orient-Bahnen 
unterstützt  mit  namhaften  Beiträgen  seine 
deutschen  Eiscnbahnschulen  in  der  Türkei; 
der  Schule  in  Philippopel  gab  er  1902 
einen  Beitrag  von  1200  Franken  in  Gold, 
die  in  Saloniki  erhält  jährlich  5520  Fr. 

Unter  den  Vereinen,  die  sich  die  Er- 
haltung und  Förderung  des  Deutschtums 
im  Auslande  zum  Ziel  gesteckt  haben, 
steht  an  erster  Stelle  der  im  Jahre  1881 
gegründete  Allgemeine  Deutsche  Schul- 
verein, der  vor  allem  durch  Unterstützung 
und  Errichtung  deutscher  Schulen  seiner 
hohen  Aufgabe  gerecht  zu  werden  sucht 
Im  Jahre  1902  zählte  er  281  Ortsgruppen 
mit  33  594  Mitgliedern  und  einer  Gesamt- 
Einnahme  von  rund  M 196000.  Auch 


der  Alldeutsche  Verband  verfolgt  ähnliche 
Ziele,  indem  er  unaufhörlich  bemüht  ist 
das  Nationalbewufstsein  in  den  Deutschen 
zu  wecken  und  zu  fördern.  Viele  deutsche 
Auslandsschulen  werden  auch  von  dem 
Gustav-Adolf-Verein  und  dem  St  Rafael- 
Verein  unterstützt  In  Österreich  bestehen 
folgende  Schutzvereine  zur  Erhaltung  des 
Deutschtums:  Der  Deutsche  Schul  verein  in 
Wien,  Bund  der  Deutschen  in  Böhmen, 
Böhmerwaldbund,  Bund  der  Deutschen 
Nordböhmens,  Nordwestböhmens,  West- 
böhmens, Ostböhmens,  Bund  der  Deut- 
schen Nordmährens,  Bund  der  Deutschen 
Südmährens,  Deutscher  Jugendbund  in 
Brünn,  Nordmark,  Südmark,  Germania, 
Deutsches  Haus. 

13.  Vorbildung,  Besoldungs-  und  Pen- 
sionsverhältnisse der  Lehrer,  Lehrer- 
Vereine.  Schon  im  Hinblick  auf  die  hohen 
Aufgaben,  die  die  deutschen  Schulen  im 
Auslande  zu  erfüllen  haben,  und  auf  die 
grofsen  und  zahlreichen  Schwierigkeiten, 
die  sich  hier  bieten,  läfst  sich  leicht  ver- 
stehen, dafs  das  Amt  eines  Lehrers  an 
diesen  Anstalten  besonders  schwer  und 
verantwortungsreich  ist,  nach  Aussage  fach- 
und  sachkundiger  Kenner  sogar  in  höherem 
Mafse  als  in  der  alten  Heimat,  und  dafs 
hier  vor  allem  sowohl  in  geistiger  als 
auch  körperlicher  Hinsicht  tüchtige  Männer 
erforderlich  sind.  Besonders  werden  in 
sprachlicher  Hinsicht  hohe  Anforderungen 
an  die  Lehrkräfte  der  Auslandsschulen  ge- 
stellt. 

Im  allgemeinen  findet  man  an  den  Aus- 
landsschulcn  wenige  Lehrkräfte,  die  fremder 
Nationalität  sind;  die  meisten  sind  Deutsche, 
doch  wird  auch  an  manchen  gröfseren 
Schulen  der  Unterricht  in  den  neueren 
Sprachen  von  einem  Angehörigen  der  be- 
treffenden Nation  erteilt  (Antwerpen,  Buka- 
rest, Brüssel,  Kairo,  Alexandrien,  Santiago, 
Valdivia,  Temuco  u.  a.).  Einige  unter  den 
fremden  Lehrern  haben  sich  ihre  Vorbildung 
auf  den  Seminaren  ihres  Heimatlandes  er- 
worben, z.  B.  manche  an  deutschen  Anstalten 
wirkende  chilenische  Lehrer  auf  der  von 
deutschen  Professoren  geleiteten  Escuela  nor- 
mal in  Santiago.  Die  deutschen  Lehrkräfte 
der  höheren  und  mittleren  Auslandsschulen, 
hauptsächlich  der  in  Europa  bestehenden, 
haben  mit  wenigen  Ausnahmen  auf  deut- 
schen Universitäten  oder  in  Volksschul- 
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lehrer-Seminaren  bezw.  Lehrerinnen-Semi- 
naren  ihre  Ausbildung  genossen  und  zum 
grofsen  Teil  ihre  Prüfung  bestanden.  In 
neuerer  Zeit,  wo  sich  die  Gehaltsverhält- 
nisse  der  Lehrer  in  fast  allen  Staaten 
Deutschlands  wesentlich  gebessert  haben, 
fällt  es  einigermafsen  schwer,  Lehrer  »mit 
tadelloser  Vergangenheit*  für  die  Auslands- 
schulen auf  die  Dauer  zu  gewinnen,  oder 
man  bekommt  sie  nur  für  sehr  kurze  Zeit 
Die  Anstalt  der  Deutschen  und  Schweizer 
Schulgemeinde  in  Konstantinopel  zählte  im 
Jahre  1900  aufser  ihrem  Leiter  6 aka- 
demisch und  5 seminaristisch  gebildete 
Lehrer,  aufserdem  2 Schweizer  Lehrer  mit 
Zeugnissen  für  Sekundärschulen  und  3 
Lehrerinnen  mit  der  Lehrbefähigung  für 
höhere  Mädchenschulen.  Im  gleichen  Jahr 
hatte  Bukarest  (Knabenschulen)  3 akade- 
mische, 12  Volksschullehrer  und  5 Fach- 
lehrer, Kopenhagen:  St  Petri-Knabenschule 
4 deutsche  und  einen  dänischen,  St  Petri- 
Realschule  3 deutsche  und  1 dänischen 
Seminaristen,  Venedig  einen  akademisch 
und  2 seminaristisch,  Alexandrien  (evang. 
Schule)  2 akad.  und  1 sem.,  Rio  de  Janeiro 
4 sem.,  Blumenau  3 akad.,  Valparaiso 
(deutsch.  Institut,  das  seit  1901  mit  der 
deutschen  Schule  vereinigt  ist)  1 akad.  und 
3 sem.,  Osomo  1 akad.  und  4 sem.  ge- 
bildete Lehrer.  In  den  letzten  beiden  Jahren 
haben  sich  an  den  meisten  der  genannten 
Schulen  die  Verhältnisse  sowohl  hinsicht- 
lich der  Fachausbildung  als  auch  der  päda- 
gogischen Vorbildung  der  Lehrer  noch  ge- 
bessert*) Von  den  45  Lehrkräften  der  18 
deutschen  evangelisch-lutherischen  Schulen 
im  Kapland  sind  10  Pastoren,  3 Pastor- 
frauen, 13  angestellte  Lehrer  und  19  an- 
gestellte  Lehrerinnen.  Von  den  32  an- 
gestellten  Lehrkräften  sind  5 vorgebildet  in 
Deutschland  (ein  Lehrer  Philologe  mit 
Siaatsprüfung  1.  Klasse,  Dr.  phil.),  6 in 
England,  1 in  Holland,  15  in  Südafrika 
(mit  Third  Class  Teachers’  Certificate);  5 
sind  ohne  pädagogische  Vorbildung.  An 
den  kleineren  deutschen  Auslandsschulen 
begegnet  man  gleichfalls  seminaristisch, 
selbst  akademisch  gebildeten  deutschen 
Lehrern,  doch  wirken  an  ihnen  als  Jugend- 
erzieher sehr  häufig  Leute,  die  keine  fach- 


’)  Vergl.  Adrelsbuch  der  deutschen  Aus- 
landsschulen. 


' männische  Bildung  genossen  haben.  Ver- 
treter aller  möglichen  Berufszweige  werden 
Lehrer  an  diesen  Anstalten.  Dies  ist  in 
den  meisten  Kolonieschulen  Südamerikas 
der  Fall,  und  hier  widmen  sich  gerade 
nicht  immer  die  Besten  ihres  Standes  der 
Jugenderziehung.  So  trifft  man  an  diesen 
Anstalten,  wie  dies  auch  an  kleineren  Privat- 
anstalten Englands  vorkommt,  als  Lehrer 
Offiziere  und  Beamte,  Studenten  und  Kan- 
didaten, Kaufleute  und  Handwerker,  kurz 
Leute,  die  in  ihrem  Beruf  Schiffbruch  ge- 
litten haben  und  hier  den  letzten  Rettungs- 
anker auswerfen.  Oft  wird  auch  von 
diesen  verkrachten  Existenzen  der  Lehrer- 
beruf nur  solange  als  Übergangsstadium 
gewählt,  bis  sich  ihnen  in  einem  anderen 
Erwerbszweig  etwas  Besseres  geboten  hat. 
Da  läfst  es  sich  leicht  begreifen,  dafs  die 
Lehrer  der  Kolonieschulen  häufig  wechseln, 
und  gerade  infolge  dieses  steten  Wechsels 
haben  viele  Pastoren  das  Lehramt  in  ihren 
Gemeinden  selbst  übernommen,  obwohl 
ihre  Zeit  durch  ihre  eigenen  Berufsgeschäfte 
sehr  stark  in  Anspruch  genommen  ist.  Glück- 
licherweise herrschen  die  eben  erwähnten 
Übelstände  nicht  an  allen  Kolonieschulen. 
Wir  treffen  vielmehr  an  vielen  auch  Nicht- 
fachleute, die,  wenngleich  sie  nebenbei 
ein  Handwerk  betreiben  oder  Landwirte 
sind,  doch  mit  grofser  Hingebung  ihr  Lehr- 
amt ausüben  und  eifrig  bestrebt  sind,  die 
Lücken  ihres  Wissens  auszufüllen  und  ihre 
Ausbildung  zu  vervollkommnen.  »Diese 
Leute*,  sagt  Robert  Gemhard  in  der  Zeit- 
schrift für  ausländisches  Unterrichtswesen 
(VI),  »sind  die  Träger  des  Deutschtums, 
ihren  durchweg  grofsen  Patriotismus,  ihr 
deutschvölkisches  Empfinden  übertragen  sie 
auf  die  ihnen  anvertraute  Jugend.  Sie  er- 
füllen eine  hohe  Kulturmission  mit  Erfolg.« 

Viele  deutsche  Lehrer,  vom  Wander- 
trieb ergriffen,  der  nun  einmal  von  jeher 
im  Germanen  steckt,  ziehen  hinaus  in  die 
fernen  Länder,  teils  um  sich  die  Welt  an- 
zusehen, teils  um  sich  Kenntnisse  allerlei 
Art  zu  erwerben.  Von  den  grofsen  Schwie- 
rigkeiten, die  ihrer  als  Lehrer  an  deutschen 
Auslandsschulen  harren,  haben  sie  keine 
Ahnung,  und  viele  bittere  Enttäuschungen 
warten  dort  auf  sie.  Mit  wenigen  Aus- 
nahmen sind  die  Gehälter  an  diesen  Schulen 
gering,  oft  sehr  gering,  wobei  für  einen 
Vergleich  mit  den  Gehaltsverhältnissen  der 
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Lehrer  Deutschlands  noch  wesentlich  in 
Betracht  kommt,  dafs  in  den  meisten  der 
betreffenden  Länder,  besonders  in  Süd- 
amerika, das  Leben  viel  teurer  ist  als  bei 
uns.  Zum  Beweise  dafür  geben  wir  im 
folgenden  eine  Zusammenstellung  der  Be- 
soldungsverhältnisse einiger  Schulen,  die 
für  die  anderen  entsprechenden  Anstalten 
mafsgebend  sind: 

Europa.  Seraing  Fr.  1300.  Verviers 
M 800,  27  Std.  Philippopel  Fr.  250  Gold 
monatl.  Sofia  Fr.  150  Gold  monatl.,  möb- 
liertes Zimmer.  Kopenhagen  (St  Petri- 
Schulen)  Lehrer  M 1350 — 1900;  Lehre- 
rinnen M 800 — 1100.  Ein  regelmäfsiges 
Aufrücken  gibt  es  noch  nicht,  32 — 36  Std. 
Liverpool  Pfd.  Sterl.  125  (Anfangsgehalt 
Pfd.  Sterl.  100),  23  Std.  Paris  M 2880 
(Organistendienst  inbegriffen),  28  Std.  Athen 
M 1800  und  freie  Wohnung,  22  Std. 
Neapel  Lire  2400 — 3100,  30  Std.  Palermo 
M 2300,  26  Std.  Rom  Lehrer  Lire  3000, 
24  Std.,  Lehrerin  Lire  1500,  19  Std.  Horta 
auf  Fayal  (Azoren)  M 3000,  30  Std.  Lissa- 
bon Lehrerin  M 2300.  Porto  M 2300, 
30  Std.  — Atmagea  Fr.  500  nebst  einigen 
Naturalien.  Braila  Lehrerin  M 960.  Buka- 
rest (ev.  Sch.)  M 160  336  monatl.  (Direktor 

400).  Ciucurova  Fr.  400  nebst  einigen 
Naturalien.  Cogealac  Fr.  700  nebst  einigen 
Naturalien,  36  Std.  (nur  im  Winter).  Cogeali 
Fr.  400  und  Naturalien  im  Wert  von  Fr. 
250-  300,  freie  Wohnung  und  Heizung. 
Copadin  Fr.  700,  sonst  wie  bei  Cogeali. 
Fachrie  Fr.  450  (vergl.  Cogeali).  Fontanelele 
M 600  und  freie  Station.  Galatz  Fr.  2400 
(Anfangsgehalt)  und  freie  Wohnung.  Rimnic- 
Välcea  M 960  und  freies  Brennholz,  28  Std. 
(Der  jetzige  Inhaber  der  Stelle  ist  pensions- 
berechtigt bei  der  Siebenbürgischen  Pfarr- 
und  Lehrerpensionskasse).  Sarighiol  Fr.  350 
(vergl.  Cogeali).  Tariverde  Fr.  1000  (wo- 
von Fr.  200  in  Naturalien),  28  bezw.  35  Std. 
Tum-Severin  M 1600,  28  Std.  Helsingfors 
Vorsteherin  (22  Jahre  tätig)  M 1 440,  23  Std. 
Die  erste  Hilfslehrerin  M 512,  14  Std. 
Belgrad  M 1150  nebst  freier  Wohnung 
und  Feuerung.  Barcelona  Hauptlehrer  M 
1728,  32  Std.;  cand.  theol.  M 720,  25  Std.; 
wissenschaftliche  Lehrerin  M 990 ; EIc- 
mentarlehrcrin  M 720,  26  Std.  Madrid 
M 1800  (Anfangsgehalt).  Malaga  Schul- 
leiter (Pfarrer)  M 60  monatl.,  19  Std.;  Lehrer 
M 120  monatl.,  22  Std.  Konstantinopel: 


Bei  freier  Wohnung  für  akademisch  ge- 
bildete Lehrer  Anfangsgehalt  M 2700,  nach 
1 8 Dienstjahren  M 6000  (nach  je  3 Jahren 
M 600  bezw.  500  Zulage),  höchstens  22  Std.; 
für  Lehrer  mit  seminaristischer  Vorbildung 
Anfangsgehalt  M 2200,  Höchstgehalt  nach 
24  Jahren  M 4500  (M  300  Zulage),  höch- 
stens 26  Std.  »Bewährten  Lehrern  und 
Lehrerinnen  wird  vom  Schulrat  ausdrücklich 
zugesichert,  dafs  eine  Kündigung  aufser  in 
Fällen  von  force  majeure  nicht  vorgenom- 
men  wird.«  Den  verheirateten  Lehrern  wer- 
den bei  ihrem  etwaigen  Scheiden  von 
Konstantinopel  an  Umzugskosten  M 1000, 
den  ledigen  M 500  gewährt,  wenn  sie 
mindestens  10  Jahre  im  Dienst  der  Schule 
waren.  Saloniki  M 1560  und  möbliertes 
Zimmer.  — Asien.  Haifa  (T.)  M 1200  und 
1440.  Jerusalem  (ev.  Sch.)  M 1800  und 
2400.  Sarona  M 960  und  1440,  33  Std. 
Shanghai  1 50  mexikan.  Dollars  monatl.  (= 
M 300),  26  Std.  Smyrna  (d.  K.)  M 480  für 
! 6 Std.  wöchentl.  — Afrika : Alexandrien  (ev. 
Sch.)  M 3000  und  freie  Wohnung,  28  bis 
32  Std.  (Der  Schulleiter,  Pfarrer  der  Ge- 
meinde, gibt  1 3 Std.  unentgeltlich.)  Alexan- 
drien (kath.  Sch.  der  Borromäerinnen)  kein 
Gehalt,  nur  Verpflegung,  30  Std.  Kairo  M 
2400 — 3200  und  freie  Wohnung  für  die 
Lehrer,  jedoch  nicht  für  die  Lehrerinnen. 
King  Williams  Town  Lehrer  M 5000, 
Lehrerinnen  M 960  und  1800.  Worcester 
M 1200— 1800.  Wynberg  M 2120.  Wyn- 
berg-Vlakte  M 2400  und  freie  Wohnung. 
Das  Anfangsgehalt  der  Lehrer  an  den  deut- 
schen Regierungsschulen  in  Deutsch-Süd- 
westafrika,  die  aus  den  Mitteln  des  Schutz- 
gebiets unterhalten  werden,  beträgt  M 4000 
aufser  einer  Vergütung  für  die  Reisekosten, 
M 500  Ausrüstungsgeld  und  freier  Woh- 
nung. — Mittelamerika.  Mexiko  Anfangs- 
gehalt M 230  monatl.,  30  Std.  Havana 
M 425  monatl.,  18  Std.  — Südamerika. 
Argentinien.  Barracas  al  Norte,  1.  Lehrer 
Pesos  200,  2.  Lehrer  Pesos  175,  Lehrerin 
Pesos  100  monatl.  Belgrano  ungefähr 
Pesos  500  monatl.,  32  Std.  Buenos  Aires 
(Germania-Sch.)  Pesos  350  monatl.,  26  Std. 
Colonia  Progreso  Pesos  100  monatl.,  32  Std. 
Cordoba  Pesos  150  monatl.,  26  Std.  Es- 
peranza  M 200  monatl.,  25  Std.  Estacion 
Matilde  M 2200  jährl.,  26  Std.  Roldan 
Pesos  150  monatl.,  28  Std.  — Brasilien. 
Rio  de  Janeiro,  Lehrer  Milreis  300—500, 
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Lehrerinnen  Milreis  200 — 400  monatl., 
12 — 27  Std.  (Direktor  Milreis  9000  jährl., 
16  Std.),  Pelropolis  (ev.  Sch.)  Oberlehrer 
Milreis  200,  Unterlehrer  Milreis  140  monatl. 
Silo  Paulo  Milreis  300  monatl.,  28  Std. 
Pires  de  Limeira  (Vereinssch.)  Milreis 
1200  jährl.  und  freie  Wohnung,  30  Std. 
Staat  Parana.  Castro  Milreis  125  monatl. 
und  freie  Wohnung.  Cupim  Milreis  1200, 
25  Std.  Curityba  (Vereinssch.)  Milreis  2500, 
32  Std.  Curityba  (kath.  Sch.)  Milreis  2000. 
Curityba  (Adventistensch.)  Milreis  1600, 
25  Std.  Lapa  Milreis  1200,  25  Std.  Papa- 
geios  Novos  Milreis  400.  Ponta  Orossa 
(Schulgem.)  Milreis  1600.  Ponta  Orossa 
(ev.  Sch.)  Milreis  1 500.  Porto  do  Union  da 
Victoria  Milreis  1000,  24  Std.  Villa  Nova 
Milreis  720,  24  Std.  — Staat  Santa  Catha- 
rina.  ßlumcnau  (N.  d.  Sch.)  Milreis  150 
bis  230  monatl.,  20 — 30  Std.  Kolonie 
Blumenau:  Bode  Milreis  28  monatl.,  18 
Std.  Ilse-Neisse  Milreis  30  monatl.,  18  Std. 
Beneditto  Novo  Milreis  35  monatl.,  24  Std. 
Unterer  Rio  do  Testo  Milreis  300  jährl., 
18  Std.  Central  Rio  do  Testo  Milreis  450 
jährl.,  24  Std.  Wamow  Milreis  60  monatl., 
24  Std.  — Brusque  (deutsche  Sch.)  Milreis 
1500  jährl.,  24  Std.  Kolonie  Capivary: 
Capivary  Stadtplatz  Milreis  40  monatl.,  24 
Std.  Schule  am  Capivary  Milreis  1 5 monatl., 
24  Std.  Alto  Capivary  Milreis  65  monatl., 

30  Std.  Capivary  Cubatäo  Milreis  40 
monatl,  24  Std.  Rio  Säo  Joäo  gleichfalls. 
Säo  Martinho  do  Capivary  Milreis  50 
monatl,  30  Std.  — Florianopolis  Milreis 
250  monatl.  und  freie  Wohnung.  Hammonia 
Milreis  50  monatl,  18  Std.  Kolonie  Hansa 
Milreis  55  monatl.  und  einen  halben  Morgen 
Feld  zur  Bebauung,  20  Std.  Itajahy  Mil- 
reis 2640  jährl.  und  freie  Wohnung.  Join- 
ville  (Vereinssch.)  Leiter  Milreis  2640,  die 
Lehrer  von  Milreis  1800 — 2040  jährl.  Ox- 
ford Milreis  85  monatl,  34  Std.  Palho<;a 
Milreis  1200  jährl.  und  freie  Wohnung, 
34  Std.  Rio  Fortuna  e Rio  Branco  (Tubaräo) 
Milreis  36  monatl.1,  24  Std.  Säo  Bcnto 
(Columbus-Sch.)  Milreis  600  jährl,  20  Std. 
Silo  Bento  (kath.  Sch.)  Milreis  1000  jährl, 

31  Std.  Säo  Bento  (Schulverein)  Milreis 
1200  jährl,  freie  Wohnung  und  Garten- 
land. Sta  Izabella  Milreis  600  jährl.  und 
freie  Station,  30  Std,  2.  Lehrer  Milreis  400. 
Theresopolis -Grummelbach  Milreis  615 
jährl.  nebst  Kost,  24  Std.  — Staat  Rio 


Grande  do  Sul.  Campo  Born  Milreis  70 
monatl,  24  Std.  Jacobsthal  Milreis  60 
monatl,  30  Std.  Linha  Franzesa  (Forro- 
mecco)  Milreis  600  jährl.  Pelotas  Milreis 
200  monatl,  24  Std.  Petropolis  (ev.  Sch.) 
Oberlehrer  Milreis  200,  Unterlehrer  Milreis 
1 40  monatl.  Porto  Alegre  (St  Josephssch.) 
Milreis  500  jährl,  26  Std.  Porto  Alegre 
(H.)  Milreis  400  monatl,  Dienstwohnung, 

J bis  32  Std.  Porto  Alegre  (Volkssch. 
Navegantes)  Milreis  120  monatl,  24  Std. 

I Rio  Grande  (Vereinssch.)  Milreis  350 
monatl.  (Direktor),  36  Std.  Santa  Cruz 
(Synodalsch.)  Milreis  150  monatl,  28  Std. 

; Säo  Vendelino  do  Forromecco  Milreis 
60  monatl,  4 — 5 Std.  tägl.  Sertäo  St.  Anna 
Milreis  50  monatl,  24  Std.  Taqttary 
(Waisenhaus)  Milreis  600  jährl.  und  freie 
Station,  24  Std.  Villa  Germania  (deutsche 
Sch.)  Milreis  150  monatl,  29  Std.  — 
Chile.  Concepcion  Pesos  300  monatl, 
20  Std.  Contulmo  Pesos  60  monatl.  Fru- 
tillar  Pesos  80  monatl.  (50  von  der  Re- 
gierung und  30  von  der  Gemeinde).  La 
Union  1.  Lehrer  M 1572,  2.  Lehrer  M 
1452  jährl.  Lautaro  Pesos  80  monatl.  und 
freie  Wohnung.  Nueva  Imperial  Pesos  150 
monatl.  und  freie  Wohnung.  Osomo 
Mindestgehalt  Pesos  1 1 5 monatl,  Höchst- 
gehalt Pesos  165.  Providencia  Pesos  1000 
jährl.  und  freie  Station,  40  Std.  Puerto 
Montt  Pesos  1440  jährl,  28  Std,  nach 
fünfjähriger  Dienstzeit  Pesos  1000  als  Grati- 
fikation. Der  evangelische  Pfarrer  gibt 
22  Std.  und  bekommt  dafür  Pesos  1200. 
Punta  de  los  Bajos  Pesos  50  monatl.  von 
der  chilenischen  Regierung,  Pesos  25  von 
den  Kolonisten,  30—33  Std.  Puren  Pesos 
70  monatl,  30  Std.  Rio  Bueno  Pesos  110 
monatl,  30  Std.  Temuco  1.  Lehrer  (Rektor) 
Pesos  156  monatl.  mit  freier  Wohnung, 
Garten  und  freiem  Holz,  24  Std,  II.  Lehrer 
Pesos  110  monatl.  ohne  freie  Wohnung, 
26  Std,  der  chilenische  Lehrer  für  Spanisch 
Pesos  40  monatl,  6 Std.  Totoral  Pesos 
1000  jährl,  steigt  um  Pesos  100  nach  jedem 
2.  Jahr.  Traiguen  Pesos  90  monatl,  30  Std. 
Valdivia.  Das  Anfangsgehalt  der  Lehrer 
beträgt  monatlich  Pesos  1 55  und  steigt  vom 
4.  Dienstjahr  an  um  alljährlich  Pesos  60 
bis  zum  Höchstgehalt  von  monatlich  Pesos 
240.  Das  Anfangsgehalt  der  Lehrerinnen 
beläuft  sich  auf  monatlich  Pesos  145,  aber 
erst  vom  6.  Dienstjahr  an  beziehen  sie  die- 


136 


Deutsche  Schule  im  Auslande 


selben  Zulagen  wie  die  Lehrer  bis  zum 
Endgehalt  von  monatlich  Pesos  220.  Das 
Höchstgehalt  wird  also  in  beiden  Fällen 
mit  dem  20.  Dienstjahr  erreicht  Wöchent- 
liche Stundenzahl  der  Lehrer  29,  der  Lehre- 
rinnen 25.  Valparaiso  Pesos  1800  2000  j 
und  freie  Wohnung  oder  Wohnungsgeld- 
zuschuls,  dreijähriger  Kontrakt  und  10%  | 
Remuneration,  28 — 30  Std.  Victoria  Pesos 
1000  jährl.  — Paraguay.  Assuncion  Pesos 
3000  jährl.  Altos  M 420  jährl.,  18  Std.  — 
Peru.  Callao  Soles  120  (=  M250),  30  Std. 
Uruguay.  Nueva  Helvecia  M 125  monatl., 
30  Std.  — An  vielen  Kolonieschulen  Süd- 
amerikas besteht  das  Einkommen  nur  aus 
dem  geringen  Schulgeld.  — In  Südaustra- 
lien beträgt  das  Lehrergehalt  gewöhnlich 
Pfd.  Sterl.  40—60  (M  800  — 1200)  nebst 
freier  Wohnung,  freiem  Brennholz  und 
meistens  auch  freiem  Brotweizen ; die  Be- 
zahlung für  die  mit  dem  Lehramt  verbun- 
denen Küsterdienste  beläuft  sich  auf  un- 
gefähr Pfd.  Sterl.  8 jährlich. 

Doch  sind  nicht  nur  die  Besoldungs- 
verhältnisse im  allgemeinen  schlecht,  son- 
dern es  kann  auch  von  einem  regelmäfsigen 
Aufrücken  in  höhere  Gehaltsstufen  meistens 
keine  Rede  sein,  und  mit  Ausnahme  von 
wenigen  Schulen  besteht  keine  Pensions- 
berechtigung. Wenn  ein  Lehrer,  der  viel- 
leicht viele  Jahre  gedient  hat,  durch  Krank- 
heit längere  Zeit  verhindert  ist,  seinen 
Unterricht  zu  geben,  oder  wenn  er  aus 
irgend  einem  mehr  oder  weniger  triftigen 
Grunde  dem  Schulvorstand  nicht  mehr  ge- 
fällt, so  wird  er  einfach  entlassen,  und  da 
er  bei  dem  geringen  Lehrgehalt  wohl  wenig 
oder  gar  nichts  sparen  konnte,  so  gerät  er 
mit  seiner  ganzen  Familie  in  das  gröfstc 
Elend,  es  müfste  sich  ihm  denn  eine  andere 
Stellung  bieten,  was  jedoch  meistens  un- 
wahrscheinlich ist.  Wegen  der  geringen 
Gehälter  und  des  Fehlens  jeder  Pensions- 
berechtigung bleiben  viele  Lehrer  gewöhn- 
lich nur  2 — 5 Jahre  an  den  Auslands- 
schulen und  kehren  dann  (meist  nach  Ab- 
lauf des  Urlaubs,  den  sie  vor  ihrer  Aus- 
reise genommen  hatten)  nach  Deutschland 
zurück.  Doch  hat  in  einem  Erlafs  vom 
21.  Oktober  1901  das  preufsische  Kultus- 
ministerium zur  Sicherung  der  Besoldungs- 
verhältnisse deutscher  Volksschullehrer,  die 
an  deutschen  Schulen  im  Auslande  tätig 
gewesen  sind  und  in  den  öffentlichen 


Schuldienst  ihres  Landes  zurücktreten,  An- 
ordnungen getroffen,  nach  denen  die  an 
deutschen  Auslandsschulen  verbrachte  Dienst- 
zeit angerechnet  wird,  wenn  diese  Anstalten 
öffentliche  Schulen  in  den  deutschen  Ko- 
lonien oder  vom  Deutschen  Reiche  unter- 
stützte deutsche  Schulen  im  Auslande  sind. 

Unter  den  wenigen  Schulen,  die  fest 
angestellten  Lehrern  eine  Pension  gewähren, 
sind  zu  erwähnen:  Antwerpen  (A.  D.  S.), 
Bukarest  (ev.  Sch.),  Konstantinopel  (D.  u. 
Schw.  Schulg.),  Kopenhagen,  Mailand  (J.  S.), 
Buenos  Aires  (G.  Sch.),  Valdivia  und  die- 
jenigen Schulen  des  Kaplandes,  die  von 
der  Kapregierung  subventioniert  werden 
und  ihrer  Unterrichtsbehörde  untergeordnet 
sind.  An  der  Anstalt  der  Deutschen  und 
Schweizer  Schulgemeinde  in  Konstantinopei 
hat  man  erst  seit  dem  Jahr  1901  einen 
Pensionsfonds  anzulegen  begonnen,  und 
vom  1.  SepL  1903  an  ist  die  erste  Pen- 
sionärin der  Schule  nach  27jähriger  Dienst- 
zeit »in  den  Genufs  des  ihr  zustehenden 
Ruhegehalts«  getreten.  In  Rio  de  Janeiro 
erhielt  1899  ein  pensionierter  Lehrer  ein 
monatliches  Ruhegehalt  aus  den  Zinsen 
eines  der  Schule  zugefallenen  Vermächt- 
nisses, das  ungefähr  3400  Milreis  beträgt 
In  Antwerpen  belief  sich  der  Bestand  der 
Pensions-,  Witwen-  und  Waisenkasse  im 
Juli  1903  auf  rund  148000  Fr.  (ausgezahlt 
wurden  an  Pensionen  im  Jahr  1902 
10230,20  Fr.),  in  Bukarest  im  Oktober 
1903  auf  124  120  Lei  (ausgezahlt  im  Jahr 
1902  vier  Pensionen  im  Gesamtbetrag  von 
6283  Lei).  In  Kopenhagen  (St  Petri-Schulen) 
bezahlen  die  Mitglieder  der  am  1.  Dezember 
1890  gegründeten  Pensionskasse  5%  ihres 
Gehalts.  (Bestand  derselben  etwa  M 28  0001. 
Der  höchste  Pensionssatz  beträgt  */s  des 
Gehalts  und  wird  erst  mit  30  Dienstjahren 
erreicht;  nach  10  Dienstjahren  wird  die 
Hälfte  des  Gehalts  als  Pension  bezahlt  An 
der  reformierten  Schule  ist  nur  der  In- 
spektor pensionsberechtigt  An  der  Inter- 
nationalen Schule  Protestant.  Familien  in 
Mailand  besteht  eine  Alters-Unterstützungs- 
kasse, aus  der  den  Lehrern  mit  voller 
Stundenzahl  nach  30  jähriger  Dienstzeit  eine 
bestimmte  Summe  ausgezahlt  wird.  Auch 
in  Buenos  Aires  (Germania- Schule)  wird 
»Lehrern,  die  nach  längerer  Dienstzeit  aus 
der  Schule  austreten,  ein  Ruhegehalt  gc- 
, zahlt».  In  Valdivia  hat  der  Lehrer  in  den 
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ersten  10  Jahren  */<  seines  Gehalts  als 
Pension  zu  beanspruchen.  Mit  jedem 
folgenden  Dienstjahr  steigt  die  Pension 
um  l/io  des  Gehalts,  so  dafs  nach  40jäh- 
riger  Amtstätigkeit  Pensionierung  mit  vollem 
Oehalt  eintritt  Zur  Zahlung  der  Pen- 
sionen werden  die  Zinsen  des  Pensions- 
fonds verwendet,  eines  unantastbaren  Kapi- 
tals, das  Ende  1 902  1 7 302  Pesos  betrug. 
Wenn  die  Zinsen  dieses  Kapitals  zur  Zah- 
lung der  Ruhegehälter  nicht  ausreichen, 
so  mufs  der  Fehlbetrag  aus  der  Schulkasse 
gedeckt  oder  durch  freiwillige  Beiträge  auf- 
gebracht werden.  Pension  wird  gegen- 
wärtig nur  an  eine  Lehrerwitwe  (45  Pesos 
monatlich)  gezahlt 

Seit  einigen  Jahren  suchen  auch  die 
Lehrer  mehrerer  deutschen  Auslandsschulen, 
ermutigt  durch  die  rege  Teilnahme,  die 
ihren  Anstalten  in  Deutschland  entgegen- 
gebracht wurde  und  noch  wird,  durch  Bil- 
dung von  Lehrervereinen  und  durch  das 
gemeinsame  Fachblatt,  die  »Deutsche  Schule 
im  Auslande'  (I.  Jahrgang  1902),  das 
deutsche  Auslandsschulwesen  und  ihren 
ganzen  Stand  nach  jeder  Richtung  hin  zu 
heben.  Schon  im  Jahr  1879  bildete  sich 
in  Südaustralien  der  »evangelisch-lutherische 
Lehrerbund*,  der  sich  jedoch  nach  meh- 
reren Jahren  Bestehens  infolge  kirchlicher 
Streitigkeiten  auflöste,  um  nach  einiger  Zeit 
in  2 neuen  Vereinen  wieder  ins  Leben  zu 
treten.  Der  eine  dieser  Vereine  ist  die 
>evangelisch  - lutherische  Lehrer-  Konferenz 
des  südaustralischen  Distrikts  der  evange- 
lisch-lutherischen Synode  in  Australien«,  ge- 
gründet 1892,  mit  gegenwärtig  20  Mit- 
gliedern, der  andere  der  im  Jahr  1 894  von 
neuem  errichtete  » evangel  isch  - lutherische 
Lehrerbund«,  der  im  Oktober  1903  ^Mit- 
glieder zählte.  Dieser  bezweckt  neben 
seinen  methodischen  und  didaktischen  Unter- 
richtszielen auch  die  Aufrechterhaltung  der 
Unabhängigkeit  der  deutschen  Schulen  von 
der  südaustralischen  Regierung.  Auch  im 
australischen  Staat  Viktoria  besteht  seit  1 889 
ein  -evangelisch- lutherischer  Lehrerverein 
östlichen  Distrikts«  mit  13  Mitgliedern. 
Kirchlicher  Art  ist  gleicherweise  -der  Ka- 
tholische Lehrer-  und  Erziehungsverein 
Rio  Grande  do  Sul«,  der  am  26.  März 
1898  gelegentlich  der  I.  deutschen  Katho- 
likenversammlung in  Harmonia  ins  Leben 
gerufen  wurde.  Seinen  Satzungen  gemäfs 


bezweckt  er  im  allgemeinen  »die  Heran- 
bildung der  christlichen  Jugend  nach  den 
Grundsätzen  der  katholischen  Kirche« , im 
besonderen  die  Erhaltung  und  Vervollkomm- 
nung der  katholischen  deutschen  Pfarr- 
schulen,  Heranbildung  eines  tüchb'gen 
Lehrerstandes,  Förderung  der  Interessen  der 
Lehrer,  Beschaffung  geeigneter  Lehrmittel 
sowie  die  genaue  Durchführung  der  vier- 
jährigen Schulzeit.  Seit  Januar  1900  er- 
scheint sein  halbmonatliches  Vereinsorgan: 
»Mitteilungen  des  katholischen  Lehrer-  und 
Erziehungsvereins  Rio  Grande  do  Sul.« 
Zu  Beginn  des  Jahres  1902  betrug  die 
Zahl  seiner  Mitglieder  63.  Im  brasilischen 
Staat  Santa  Catharina  bildete  sich  am 
18.  April  1900  auf  Veranlassung  des  Pastors 
Faulhaber,  des  Leiters  der  Neuen  deut- 
schen Schule  in  Blumenau,  der  »Deutsche 
Lehrer-  und  Schuivcrein  der  Kolonie 
Blumenau«  zur  Zusammenfassung  und 
Kräftigung  aller  über  die  weit  ausgedehnte 
Kolonie  zerstreuten  deutschen  Schulen 
(gegenwärtig  28  Mitglieder).  Ihm  folgte 
am  28.  November  1900  der  »Verein  deut- 
scher Lehrer«  in  Antwerpen,  dessen  Mit- 
glieder sich  hauptsächlich  aus  Lehrern  der 
beiden  deutschen  Schulen  in  Antwerpen, 
der  deutschen  Schule  in  Hoboken  und  der 
in  Brüssel  zusammensetzten.  Um  die  Ver- 
einstätigkeit lebhafter  zu  gestalten,  wurde 
am  13.  November  1902  der  Verein  in  2 
Ortsgruppen  Antwerpen  - Hoboken  und 
Brüssel  getrennt,  die  sich  am  21.  Juni  1903 
zum  »Landesverband  der  deutschen  Lehrer 
in  Belgien«  zusammenschlossen  (gegen- 
wärtig 34  ordentliche  und  24  außerordent- 
liche Mitglieder).  Am  5.  April  1901  grün- 
deten in  Argentinien  einige  deutsche  Schul- 
vereine den  »Allgemeinen  Deutschen  Schul- 
verband«, der  nach  Art.  1 seinerSatzungen 
bezweckt  »den  Zusammenschlufs  sämtlicher 
konfessionslosen  deutschen  Schulen  Argen- 
tiniens wie  auch  der  übrigen  Länder  Süd- 
amerikas behufs  möglichster  Einheitlich- 
keit der  in  Anwendung  kommenden  Lehr- 
mittel und  Lehrpläne  unter  Berücksichti- 
gung der  jeweiligen  lokalen  Zustände,  sowie 
Beschaffung  der  Lehrkräfte  und  eigener 
speziell  für  die  südamerikanischen  Ver- 
hältnisse passenden  Lehrmittel.«  In  diesem 
Verband,  dessen  »vornehmstes  Streben  es 
ist,  das  Deutschtum  im  Auslande  dadurch 
zu  erhalten,  dafs  er  die  deutsche  Sprache 
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pflegt,  deutschen  Geist  und  deutsche  Er- 
ziehung förderte  (Art  9),  gehören  bis  jetzt 
Buenos  Aires  (d.  S.),  Quilmes,  Barracas 
und  seit  dem  31.  August  1901  der  deutsche 
Schulverein  in  Rosario.  Der  Verband  be- 
absichtigt auch  die  Gründung  eines  Lehrer- 
Pensionsfonds.  Folgende  zwei  Vereine 
deutscher  Lehrer  bestehen  in  Argentinien : | 
Die  im  Jahr  1900  ins  Leben  gerufene 
»Pädagogische  Vereinigung  Union»  (gegen- 
wärtig 34  Mitglieder),  deren  endgiltige 
Satzungen  am  5.  August  1902  auf  einer 
Lehrerversammlung  in  Rosario  festgelegt 
und  angenommen  wurden,  und  der  -Deut- 
sche Lehrerverein  Buenos  Aires»,  gegründet 
am  23.  Februar  1902  von  den  semi-  1 
naristisch  gebildeten  Lehrern  der  deutschen  \ 
evangelischen  Gemeindeschule  (Germania-  ; 
Sch.)  in  Gemeinschaft  mit  ihren  Amts- 
genossen der  Deutschen  höheren  Knaben- 
schule in  Belgrano  sowie  einigen  in  dor- 
tigen Familien  wirkenden  deutschen  Privat- 
lehrern. Im  September  1901  bildete  sich 
m Staat  Rio  Grande  do  Sul  auf  Veran- 
assung  des  Pfarrers  Pechmann  von  Ham- 
burgerberg der  »Deutsche  evangelische 
Lehrerverein«,  der  unter  den  zur  Förderung 
der  deutschen  Schulen  und  des  deutschen 
Lehrerstandes  der  genannten  Provinz  ge- 
eigneten Mitteln  auch  die  Gründung  einer 
Kranken-,  Invaliden-  und  Sterbekasse  be- 
schlossen hat  und  seit  Juli  1902  als  sein 
Organ  die  monatlich  einmal  erscheinende 
Allgemeine  Lehrerzeitung  für  Rio  Grande 
do  Sul«  herausgibt.  Er  zählt  gegenwärtig 
40  Mitglieder,  von  denen  8 Pfarrer,  5 ■ 
seminaristisch  gebildete  Lehrer,  die  übrigen 
Autodidakten  sind.  Am  l.Mai  1902  wurde 
der  »Allgemeine  Verband  der  deutschen  , 
Schulen  in  Rumänien«  (47  Mitglieder)  ge- 
gründet, zu  dem  bis  jetzt  die  deutsch-evan- 
gelischen Schulen  in  Braila,  Bukarest,  Con- 
s tan  za,  Craiova,  Fontanelele,  Jassy,  Pitesti, 
Rimnic-Välcea  und  Tum-Severin  sowie  die 
deutsche  Schule  in  Galatz  gehören,  und 
der  mit  dem  Landesverband  der  deutschen 
Lehrer  in  Belgien  ein  Kartell  geschlossen 
hat.  Die  jüngste  Vereinigung  deutscher 
Lehrer  im  Auslande  ist  der  am  13.  April 
1903  auf  Anregung  der  deutschen  Lehrer- 
schaft Osornos  gegründete  »Verein  deut- 
scher Lehrer  in  Südchile«.  Nach  § 4 seiner 
Satzungen  gliedert  er  sich  in  Ortsgruppen, 
von  denen  jede  mindestens  4 Mitglieder  , 


zählen  mufs.  Bis  jetzt  bestehen  die  Orts- 
gruppen Valdivia,  Osorno  und  La  Union- 
Rio  Bueno.  ln  Bildung  begriffen  ist  die 
Gründung  eines  allgemeinen  »Verbands 
deutscher  Lehrer  im  Auslande«. 

14.  Übelstände  und  Schwierigkeiten. 
Zu  der  Aufzählung  der  in  den  obigen 
Ausführungen  bei  den  einzelnen  Punkten 
schon  erwähnten  Übelstände  fügen  wir 
noch  einige  hinzu,  an  denen  mehr  oder 
weniger  viele  Auslandsschulen  kranken, 
ohne  dafs  wir  jedoch  näher  auf  sie  ein- 
gehen,  da  viele  derselben  auch  Privatschulen 
und  selbst  Staatsschulen  unserer  Heimat  an- 
haften. Es  sind  dies  hauptsächlich:  der 
Mangel  einer  einheitlichen  Organisation, 
überhaupt  einer  tatsächlich  ausgeführten 
Aufsicht  durch  die  dazu  befugte  Staats- 
behörde, das  Fehlen  jeden  Zusammenhangs 
unter  den  deutschen  Schulen  der  einzelnen 
Länder  zur  Wahrung  gemeinsamer  Inter- 
essen und  Befolgung  gewisser  Grundsätze 
in  pädagogischen  und  administrativen  Fragen 
(doch  sind  in  dieser  Hinsicht,  wie  aus 
dem  Schlufs  des  vorigen  Abschnitts  er- 
sichtlich, in  neuster  Zeit  vielversprechende 
Anfänge  zur  Beseitigung  dieses  Mifsstandes 
vorhanden),  der  Mangel  eines  einheitlichen 
Lehrplans,  wenn  überhaupt  ein  solcher  für 
jede  einzelne  Anstalt  besteht,  ungleich- 
zeitiger Eintritt  der  Schüler,  ungleiche  Vor- 
bildung der  Kinder,  rascher  Wechsel  des 
Schüler bestandes,  die  Zusammensetzung  des 
Schulvorstandes  und  dessen  oft  ungenü- 
gende Kenntnis  in  pädagogischen  Fragen, 
Willkür  und  Uneinigkeit  in  der  Leitung, 
übertriebene  Nachsicht  gegenüber  den 
Schwächen  der  Eltern.  Dazu  kommen 
noch  für  einige  Orte  Streitigkeiten  in  der 
Gemeinde  infolge  sozialer  oder  konfessio- 
neller Gegensätze,  die  sich  auf  die  Schule 
übertragen,  Kampf  um  die  Schule  zwischen 
dem  nationalen  und  kirchlichen  Prinzip. 
Ein  grofser  Mifsstand,  der  besonders  für 
die  Erhaltung  des  Deutschtums  von  grofsem 
Nachteil  ist,  besteht  darin,  dafs  an  vielen 
Orten,  an  denen  der  Deutsche  in  über- 
wiegend fremdsprachiger  Umgebung  wohnt, 
für  die  deutsche  Erziehung  der  Mädchen 
wenig  oder  gar  nichts  geschieht.*) 

*)  Eine  ausführliche  Darlegung  einiger 
dieser  Milsstände  findet  sich  hei  E.  A.  Schäfer: 
Die  Erziehung  der  deutschen  Jugend  im  Aus- 
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Viele  der  erwähnten  Übelstände  ent- 
springen aus  den  grofsen  Schwierigkeiten, 
mit  denen  alle  Auslandsschulen  zu  kämpfen 
haben  und  auf  die  wir  zum  grofsen  Teil 
schon  hingewiesen  haben.  Bei  uns  in  der 
Heimat  ist  das  Schulwesen  ein  fest  be- 
gründeter Organismus,  dessen  Tätigkeit  in 
seinen  kleinsten  Teilen  nach  bestimmten 
Gesetzen  geregelt  ist.  Der  Schulbesuch 
ist  obligatorisch,  die  Behörden  des  Staates 
oder  der  Gemeinde  führen  sorgfältig  die 
Schulaufsicht,  das  Lehrerbildungswesen  ist 
genau  geordnet,  die  Stellung  der  Lehrer 
gesichert,  die  Lehrziele  der  einzelnen  Schul- 
arten sind  bestimmt  begrenzt,  feste  Nonnen 
bestehen  in  jeder  Hinsicht  Auch  die 
Privatschulen,  die  sicherlich  als  wohl- 
berechtigte Ergänzung  der  Staatsschule  ein 
notwendiges  Moment  in  der  Entwicklung 
des  Schulwesens  der  Gegenwart  bilden, 
stehen  unter  Aufsicht  der  Unterrichtsbehörde 
und  sind  ihren  Gesetzen  unterworfen. 
Alles  dies  fehlt  mehr  oder  weniger  an  den 
Auslandsschulen.  An  die  Stelle  des  Staates 
tritt  in  vielen  Punkten  der  Schulleiter  oder 
der  Hauptlehrer.  Er  mufs  nicht  nur  für 
die  inneren  Angelegenheiten  der  ihm  an- 
vertrauten Anstalt  sorgen,  sondern  auch  die 
Befugnisse  einer  Schulbehörde  ausüben, 
indem  er  geeignete  Lehrkräfte  anwerben 
und  erhalten,  ungeeignete  entlassen,  finan- 
zielle Hilfsquellen  erschlietsen,  für  die  Fre- 
quenz der  Anstalt,  die  Unterhaltung  des 
Schulhauses  und  Inventars  sorgen,  Lehr- 
und  Unterrichtsmittel  einführen,  überhaupt 
in  vielen  Dingen  die  alleinige  Entschei- 
dung treffen  und  die  ganze  Verantwortung 
übernehmen  mufs.  Widerstreitende  Inter- 
essen der  Schüler,  Eltern,  Lehrer  und  des 
Schulvorstandes  treten  hier  in  der  Fremde 
in  viel  höherem  Mafs  hervor  und  machen 
das  verantwortungsreiche  Amt  eines  Schul- 
leiters noch  viel  beschwerlicher  als  bei 
uns.  Die  bunte  Mannigfaltigkeit  der  Um- 
gangssprache der  Kinder,  von  denen  wenige 
infolge  der  gemischtsprachigen  Umgebung 
eine  Sprache  rein  sprechen  können,  vor- 
zugsweise ihre  geringen  Kenntnisse  in  der 
Unterrichtssprache  erschweren  das  Amt  der 
Lehrer  in  hohem  Grade.  Um  nur  ein 

lande.  S.  100 — 128.  Für  die  deutschen  evan- 
gelisch-lutherischen Schulen  in  der  Kapkolonie 
s.  die  Schul-Denkschrift  des  Pastors  Fuchs. 


Beispiel  zu  erwähnen,  können  in  Kopen- 
hagen nur  wenige  Kinder  beim  Eintritt  in 
die  deutschen  Schulen  die  Unterrichts- 
sprache verstehen;  mehr  als  90 "/„  sprechen 
dänisch,  obwohl  — und  das  ist  wieder 
sehr  bezeichnend  für  das  geringe  National- 
gefühl der  Deutschen  — die  Hälfte  von 
deutschen  Eltern  abstammL  Auch  das 
tropische  oder  das  subtropische  Klima  ist 
in  Betracht  zu  ziehen,  denn  es  wirkt  häufig 
auf  den  Lerneifer  der  Schüler  nachteilig 
ein,  und  wie  oft  machen  an  vielen  Orten 
plötzliche  Regengüsse  die  Wege  unpassier- 
bar und  hindern  die  Kinder  am  Schul- 
besuch. Die  Bewältigung  des  umfang- 
reichen Lehr-  und  Lernstoffes,  besonders 
in  sprachlicher  Hinsicht,  stellt  an  die  Be- 
fähigung und  den  Fleifs  der  Kinder  hohe 
Anforderungen.  Dafs  die  unsichere  Stellung 
der  Lehrer  und  ihre  meist  schlechte  Be- 
zahlung die  Freude  am  Unterricht  nicht 
erhöht,  ist  leicht  begreiflich. 

15.  Unterrichts- und  Erziehungserfolge. 
Wünsche.  Trotz  aller  Schwierigkeiten  und 
der  sich  daraus  ergebenden  Mifsstände  sind 
an  den  gröfseren  Auslandsschulen  die 
Unterrichts-  und  Erziehungscrfolge  im  all- 
gemeinen durchaus  befriedigend.*)  Diese 
günstigen  Ergebnisse  sind  vorzugsweise 
dem  hohen  sittlichen  Emst,  der  an  vielen 
dieser  Anstalten  herrscht,  der  strammen 
Zucht,  die  in  ihnen  geübt  wird,  und  dem 
durchschnittlich  guten  Auffassungsvermögen 
der  Kinder  zuzuschrciben.  In  den  fremd- 
nationalen  Unterrichtsanstalten  des  Landes, 
die  an  manchen  Orten  die  Schüler  der 
deutschen  Schule  zu  ihrer  weiteren  Aus- 
bildung besuchen,  sind  diese  gewöhnlich 
die  besten  Schüler  und  zeichnen  sich  ganz 
besonders  durch  gesittetes  Benehmen  sowie 
durch  Gewöhnung  an  unbedingten  Gehor- 
sam aus.  Sehr  oft  werden  die  deutschen 
Schulen  wegen  ihrer  Gründlichkeit  und 

*)  So  sprachen  sich  wiederholt  die  Ver- 
treter der  Reichsschulkommission  bei  der  Re- 
vision, die  sie  gelegentlich  der  Prüfung  der 
Abiturienten  der  Realschule  in  Konstantinopel 
Vornahmen,  über  die  Leistungen  der  Schüler 
und  Schülerinnen  sehr  anerkennend  aus.  Gleiches 
geschah  (von  seiten  des  Provinzialschulrats 
Dr.  Nelson)  in  der  Allgemeinen  deutschen 
Schule  in  Antwerpen,  in  der  deutschen  Schule 
in  Brüssel,  sowie  am  5.  Februar  1903  in  der 
Realschule  der  evangelischen  Gemeinde  in 
Bukarest  (von  Provinzialschulrat  Dr.  Holfeld) 


Deutsche  Schule  im  Auslande 


140 


Zuverlässigkeit  von  den  Einheimischen  ihren 
eigenen  Schulen  vorgezogen,  und  so  er- 
höhen sie  die  Achtung  vor  deutschem  Unter- 
richt und  deutscher  Bildung.  Ein  trauriges 
Bild  dagegen  gewähren  hinsichtlich  ihrer 
Unterrichts-  und  Erziehungserfolge  die  deut- 
schen Kolonie-  und  Kampschulen,  beson- 
ders die  in  Südamerika.  Hier  sind  aller- 
dings den  örtlichen  Verhältnissen  entspre- 
chend die  Schwierigkeiten  und  Miisstände 
sehrgrofs,  und  die  Unterrichtserfolge  können 
infolgedessen  nicht  befriedigend  sein,  wenn 
auch  von  einigen  derartigen  Schulen  zu 
ihrem  Ruhm  hervorgehoben  werden  mufs, 
dafs  in  ihnen  von  Lehrern  und  Schülern 
mit  redlichem  Fleifs  gearbeitet  wird. 

Es  kann  an  dieser  Stelle  nicht  die  Rede 
davon  sein,  Wünsche  zu  äufsern  oder  Vor- 
schläge zu  machen,  wie  den  an  den  meisten 
deutschen  Auslandsschulen  bestehenden 
Milsständen  abgeholfen  werden  könnte,  noch 
Vorschläge  für  die  Sicherung  der  Zukunft 
der  Lehrer,  Anrechnung  der  im  Auslande 
verbrachten  Dienstzeit  von  seiten  des  Deut- 
schen Reiches,  Bildung  eines  allgemeinen 
Pensionsfonds  u.  dergl.  m.  Das  muls  je- 
doch mit  allem  Nachdruck  betont  werden, 
dafs  ein  grofser  Teil  dieser  Übelstände 
wegfielc,  wenn  diese  Anstalten,  die  zur 
Erhaltung  und  Förderung  deutscher  Art 
und  Sitte,  deutscher  Bildung,  deutschen 
Ansehens  und  Einflusses  in  der  Fremde 
mächtig  beitragen,  in  engere  Beziehungen 
zu  dem  Mutterland  gebracht  würden,  d.  h. 
wenn,  wie  in  Italien,  eine  besondere  Reichs- 
behörde, ein  Reichsschulamt,  für  die  Ober- 
leitung derselben  geschaffen  würde.*) 

Es  liegt  in  dem  eigensten  Interesse  des 
Reiches,  die  deutschen  Schulen  im  Aus- 
lande zu  unterstützen  und  in  jeglicher  Hin- 
sicht zu  fördern,  denn  sie  sind  und  bleiben 
die  wahren  Pflanzstätten  des  Deutschtums 
in  der  Fremde,  und  die  Erhaltung  des 

*)  In  dieser  Beziehung  macht  Dr.  Schwatlo, 
der  Leiter  der  Realschule  und  höheren  Mädchen- 
schule in  Konstantinopel,  in  seinem  Schulbcricht 
vorn  Jahr  1899  sehr  beherzigenswerte  Vor- 
schläge. Auch  die  auf  die  Notwendigkeit  der 
Errichtung  eines  Rcichsschulamts  hinweisenden 
Ausführungen  des  Pfarrers  Kaufmann,  des 
Leiters  der  deutschen  evangelischen  Schule  in 
Alexandrien,  in  seinem  Aufsatz  über  die  -deut- 
schen Schulen  im  Auslände-  (Zeitschrift  Deutsch- 
Evangelisch,  Marburg  1902)  verdienen  die 
gröfste  Beachtung. 


Deutschtums  im  Auslände  ist  nicht  nur 
eine  nationale  und  soziale,  sondern  auch 
eine  sittliche  Aufgabe  unseres  Volkes. 

Literatur:  J.  P.  Müller,  Die  deutschen 
Schulen  im  Auslände,  ihre  Geschichte  und 
Statistik.  1885.  — Streich,  Beiträge  zu  einer 
Pädagogik  für  die  deutschen  Schulen  des  Aus- 
landes. 1888.  — Roux,  les  Ecoles  allemandes 
ä l’etranger  (Questions  diplomatiques  et  colo- 
' niales,  Nr.  52).  1899.  — vormeng,  Geschichie 
des  Allg.  Deutschen  Schulvereins  (Heft  2 der 
Schriften  des  Allg.  Deutschen  Schulvcreins). 
1900.  — E.  A.  Schäfer,  Die  Erziehung  der 
deutschen  Jugend  im  Auslande.  1900.  — J. 
P.  Müller,  Deutsche  Schulen  und  deutscher 
Unterricht  im  Auslande.  1901.  — Kapff,  Die 
deutschen  Schulen  im  Auslande  (Heft  5 der 
Schriften  des  Allg.  Deutschen  Schulvereins). 
1902.  — Jahresberichte  der  deutschen  Aus- 
landsschulen. 

Österreich-Ungarn.  F.  Teutsch,  Die  sieben- 
bürg.-sächsischen  Schulordnungen.  1888  u. 
1892.  — Nabert,  Die  Bedrängnis  des  Deutsch- 
tums in  Österreich-Ungarn.  1894.  — Rohnieder, 
Das  deutsche  Volkstum  und  die  deutsche  Schule 
in  Südtirol.  1898.  — Schultheifs,  Deutschtum 
und  Magyarisierung  in  Ungarn  und  Sieben- 
bürgen. 1898.  — Türk,  Böhmen,  Mähren  und 
Schlesien.  1898.  — Hofmann  v.  Wellenhoi, 
Steiermark,  Kärnten,  Krain  und  Küstenland. 
1890.  — Nabert,  Tirol.  1901.  — Statistisches 
Jahrbuch  der  evangelischen  Landeskirche  A.  B. 
in  den  siebenbürgischen  Landesteilen  Ungarns. 
IX.  Jahrg.  1901.  --  Die  Jahres -Hauptberichte 
der  k.  k.  Landesschulräte.  — Schweiz.  Hun- 
ziker,  Schweiz.  1898.  — Jahrbuch  für  das  Unter- 
richtswesen  in  der  Schweiz.  — Kapkolonie. 
F.  Fuchs,  Schul- Denkschrift  über  die  deutsch- 
lutherischen  Schulen  des  Kaplandes  (Südafrika- 
nisches Gemeindeblatt,  51—57).  1901.  — Nord- 
amerika. K.  Knortz,  Das  Deutschtum  in  den 
Vereinigten  Staaten.  1898.  — Mittelamerika. 
W.  Wintzer,  Das  Deutschtum  im  tropischen 
Amerika  (Mittelamerika,  Mexiko,  Bolivien  und 
Peru).  1900.  --  Südamerika.  Deutsche  Koloni- 
sation in  Brasilien  (Koloniales  Jahrbuch,  XI,  3). 
— Giesebrecht,  Die  deutsche  Schule  in  Brasilien 
(Zukunft,  Band  26,  1899).  — Unold,  Das 
Deutschtum  in  Chile.  1899.  — Australien.  E. 
Jung,  Das  Deutschtum  in  Australien  und  Ozea- 
nien. 1902. 

Zeitschriften.  Das  Deutschtum  im  Aus- 
lande, Monatsblatt  des  Allgemeinen  Deut- 
schen Schulvercins.  Mitteilungen  des  Deutschen 
(Wiener)  Schulvereins.  Alldeutsche  Blätter, 
herausgegeben  vom  Alldeutschen  Verband. 
Deutsche  Zeitschrift  für  ausländisches  Unter- 
richtswesen (eingegangen  1901).  Die  Deutsche 
Schule  im  Auslande,  Organ  des  Vereins  deut- 
scher Lehrer  im  Auslande,  herausgegeben  von 
Amrhein  u.  Oastcr.  Deutsche  Kolonialzeitung 
(Rubrik:  Auswanderung  und  das  Deutschtum 
im  Auslande).  — Echo,  Deutsche  Nachrichten 
für  Politik,  Literatur,  Kunst  und  Wissenschaft 
(Rubrik:  Deutschtum  im  Auslande).  — Export, 
Örgan  des  Zentralvereins  für  Handelsgeographie 
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und  Förderung  deutscher  Interessen  im  Aus-  I 
lande.  — Deutsche  Erde,  Beiträge  zur  Kenntnis 
deutschen  Volkstums,  herausgegeben  von  Lang- 
hans  (Rubrik:  Deutsche  Schulen  und  deutscher 
Unterricht  im  Auslande). 


Die  Regierungsschulen  in  den  deut-  ■ 
sehen  Schutzgebieten 

1.  Zweck  und  Ziel.  Mit  dem  all-  ■ 
gemeinen  Namen  Deutsche  Schulen  be- 
zeichnet man  auch  die  Regierungsschulen 
in  den  deutschen  Schutzgebieten.  Diese 
Anstalten  sind  jedoch  mit  den  oben  ge- 
schilderten deutschen  Auslandsschulen  nicht 
identisch.  Sie  haben  vielmehr,  abgesehen 
von  dem  pädagogischen  Ziel,  das  alle 
Schulen  verfolgen,  den  Zweck,  Eingeborene 
der  deutschen  Schutzgebiete  Afrikas  für 
den  deutschen  Kolonialdienst  auszubilden 
und  das  Deutschtum  in  das  Volk  ein- 
dringen  zu  lassen,  um  auf  diese  Weise  ein 
starkes  Bindeglied  zwischen  dem  Mutter- 
land und  seinen  Kolonien  zu  schaffen. 

2.  Geschichtliches.  Nachdem  die 
deutsche  Reichsregierung  im  Jahr  1884 
und  in  den  folgenden  Jahren  eigene  Ko- 
lonien in  Afrika  erworben  hatte,  suchte  sie 
in  jeder  Hinsicht,  diese  ihre  Schutzgebiete 
zu  heben,  vor  allem  die  Eingeborenen  zu 
bilden  und  zu  erziehen,  ihnen  eine  höhere 
Gesittung  zu  bringen  und  sie  so  auch  an 
den  Segnungen  europäischer  Bildung  teil- 
nehmen zu  lassen.  Zu  den  vielen  Mitteln, 
die  sie  an  wandte,  um  diesem  hohen  Ziel 
näher  zu  kommen,  gehörte  auch  die  Er- 
richtung von  Schulen,  die  von  ihr  den 
amtlichen  Namen  Regierungsschulen  er- 
hielten. ln  der  Zeit  von  1887 — 1902  er- 
richtete sie  8 solcher  Anstalten,  von  denen 
allerdings  eine,  die  am  7.  Jan.  1890  eröffnete 
Deidoschule  in  Kamerun,  an  die  Baseler 
Missionsgesellschaft  abgetreten  wurde,  so 
dafs  heute  noch  7 dieser  Anstalten  bestehen. 
Zwei  davon  befinden  sich  in  der  Kolonie 
Kamerun,  worunter  die  älteste  von  allen, 
die  in  Belldorf  oder  Bonamondone,  am 
24.  Februar  1887  von  dem  bekannten  Re- 
gierungslehrer Christaller  (f  1896)  eröffnet 
wurde.  Die  zweite  Regierungsschule  im 
Kamerungebiet  wurde  am  18.  Oktober 
1897  in  Viktoria  errichtet,  hauptsächlich 
auf  wiederholtes  Drängen  der  dortigen 
ausschliefslich  englisch  sprechenden  Mit- 
glieder der  Baptistengemeinde.  Da  es  sich  j 


seit  der  Gründung  dieser  Anstalt  mehr 
und  mehr  ergab,  dafs  der  Viktoriabezirk 
ein  viel  besseres  Arbeitsfeld  für  den  Lehrer 
bot  als  der  Kamerunbezirk,  so  bestimmte 
der  Gouverneur,  dafs  fortan  Viktoria  und 
nicht  mehr  Kamerun  bezw.  Duala  der  Sitz 
der  Hauptschule  für  die  Kolonie  sein  sollte. 
Im  Togogebiet  wurde  am  9.  November 
1891  eine  Regierungsschule  zu  Klein-Popo 
errichtet,  am  29.  September  1897  jedoch 
nach  dem  eine  Stunde  entfernten  Sebbevi 
verlegt,  da  das  in  der  Nähe  des  Meeres 
gelegene  Schulhaus  wegen  des  Tosens  der 
Brandung,  das  den  Unterricht  in  empfind- 
licher Weise  störte,  als  Unterrichtsanstalt 
ungeeignet  war  und  die  Schulräume  ihrem 
Zweck  durchaus  nicht  entsprachen.  Die 
jüngste  aller  Regierungsschulen  ist  die  in 
Lome,  die  am  25.  August  1902  eröffnet 
wurde.  — ln  Deutsch  - Ostafrika  befinden 
sich  die  drei  anderen  Regierungsschulen,  und 
zwar  in  Tanga,  Dar-es-Salam  und  Bagamoyo. 
Die  älteste  unter  ihnen,  die  zu  Tanga,  wurde 
im  Einvernehmen  mit  der  Regierung  von 
der  deutschen  Kolonialgesellschaft  ins  Leben 
gerufen.  Da  die  einheimische  Bevölkerung, 
hauptsächlich  aus  religiösen  Gründen,  der 
neuen  Anstalt  gegenüber  grofses  Mifstrauen 
bekundete,  so  hatte  die  Schule  anfangs  mit 
grofsen  Schwierigkeiten  zu  kämpfen,  und 
ihre  Schülerzahl  war  in  den  ersten  Jahren 
gering.  Nachdem  jedoch  die  feindselige 
Haltung  der  Bevölkerung  allmählich  eine 
günstige  Wandlung  erfahren  hatte,  hob 
sich  der  Besuch  der  Anstalt  von  Jahr  zu 
Jahr.  Seit  dem  Schuljahr  1896/97  wurden 
sogar  besonders  befähigte  junge  Eingeborene 
aus  den  verschiedensten  Orten  des  Bezirks 
der  Regierungsschule  zugewiesen,  um  hier 
auf  Staatskosten  soweit  ausgebildet  zu  wer- 
den, dafs  sie  späterhin  den  Ortsältesten  in 
ihrem  amtlichen  Verkehr  mit  der  deutschen 
Verwaltung  mit  Erfolg  dienen  können.  Mit 
dem  folgenden  Jahr  traf  man  die  Einrich- 
tung, an  der  Regierungsschule  auch  Lehrer 
für  die  Gemeindeschulen  des  Hinterlandes 
auszubilden.  Um  dem  Schulunterricht  eine 
noch  gröfsere  Ausbreitung  zu  geben  und 
dadurch  im  ganzen  Bezirk  das  Bildungs- 
niveau der  Bevölkerung  zu  heben,  wurde 
1898  mit  der  Anstalt  ein  Alumnat  ver- 
bunden, in  dem  Regierungsschüler  aus  dem 
Bezirk  unentgeltlich  Wohnung,  Beköstigung 
und,  soweit  es  die  zu  Gebot  stehenden 
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Mittel  erlauben,  auch  Kleidung  erhalten. 
Eine  weitere  in  das  Leben  der  Tangaer 
Regierungsschule  tief  einschneidende  Mafs- 
regel  ist  mit  dem  1.  August  1899  getroffen 
worden;  an  diesem  Tag  wurde  nämlich 
die  allgemeine  Schulpflicht  für  Tanga  ein- 
geführt. Der  betreffende  Erlafs  bestimmt, 
dafs  alle  Kinder,  Hörige  sowohl  als  Frei- 
geborene, vom  6. — 15.  Lebensjahr  min- 
destens 2 Stunden  täglich  die  Schule  zu 
besuchen  haben,  und  dafs  die  Väter  oder 
Vormünder  auf  die  Regelmäfsigkeit  des 
Schulbesuchs  ihrer  Kinder  achten  müssen. 
Unerlaubte  Schulversäumnisse  werden  be- 
straft; vorübergehende  Befreiungen  vom 
Schulbesuch  können  nur  aus  besonderen 
Gründen  erfolgen.  Infolge  dieses  Schul- 
erlasses hat  die  Anstalt  einen  so  erfreu- 
lichen Aufschwung  genommen,  dafs  der 
Schulbetrieb  in  jeder  Hinsicht  erweitert 
werden  mufste.  Seit  einiger  Zeit  ist  mit 
der  Anstalt  eine  Tischlerei,  Druckerei  und 
Buchbinderei,  Schneiderei  und  Musikschule 
verbunden.  An  der  am  1.  April  1895  ge- 
gründeten Regierungsschule  zu  Dar-es-Salam 
wurde  im  Schuljahr  1896/97  für  die  in- 
dischen Schüler  ein  Inder  als  Lehrer  an- 
gestellt, der  das  Gugerati,  eine  indische 
Sprache,  lehrte.  Gegenwärtig  wird  diese 
Sprache  nur  in  der  indischen  Klasse  der 
Regierungsschule  von  Bagamoyo  getrieben. 
Wie  in  Tanga  ist  auch  mit  der  Anstalt 
in  Dar-es-Salam  ein  Alumnat  verbunden, 
dessen  Zöglinge,  meist  Söhne  schwarzer 
Beamter  aus  der  Umgegend,  zum  Schul- 
besuch verpflichtet  sind.  Außerhalb  der 
Schulzeit  werden  die  Schüler  entweder  in 
die  Landwirtschaft  eingeführt  oder  in  ver- 
schiedenen Handwerken  ausgebildet  Auch 
an  der  am  22.  Oktober  1895  cröffneten 
Regierungsschule  zu  Bagamoyo  wurde  für 
die  zahlreichen  indischen  Schüler  ein  Inder 
als  Lehrer  angestcllt  Ebenso  werden  wie 
an  den  beiden  anderen  Anstalten  gut  be- 
anlagte  Schüler  soweit  ausgcbildet,  dafs  sie 
späterhin  die  eingeborenen  Ortsvorsteher 
in  ihrem  amtlichen  Verkehr  mit  den  deut- 
schen Behörden  unterstützen  können.  Aufser 
den  genannten  Regierungsschulen  bestehen 
in  Deutsch-Ostafrika  17  weitere  »staatliche 
Schulen«,  die  von  Bezirksgemeinden  ein- 
gerichtet wurden  und  von  ihnen  unter- 
halten werden.  Diese  Anstalten,  an  denen 
mit  Ausnahme  von  Kilwa  nur  farbige 


Lehrer  tätig  sind,  befinden  sich  an  folgen- 
den Orten:  Pangani,  Mwaya,  Mindu,  Saa- 
dani,  Mlingotini,  Mbweni,  Mohorro,  Kilwa 
(seit  August  1898),  Chole,  Liwale,  Lindi, 
Kilossa,  Muanza,  Schirati,  Kondoa-lrangi, 
Bukoba,  Mpapua.  Dazu  kommen  noch 
zahlreiche  * Hinterlandsschulen*,  von  denen 
weiter  unten  die  Rede  sein  wird. 

3.  Schulart  Oberaufsicht  Klassen- 
einteilung. Schüler- und  Lehrerzahl.  Unter- 
richtszeit. Sämtliche  Regierungsschulen  sind 
nach  dem  Muster  deutscher  Volksschulen 
eingerichtet,  mit  dem  Unterschied  jedoch, 
dafs  die  Anforderungen  in  den  meisten 
Fächern  nicht  so  hoch  wie  in  unseren 
Volksschulen  sind  und  bei  der  ganzen  Ein- 
richtung dieser  Anstalten  es  selbstverständ- 
lich nicht  sein  können.  Die  Regierungs- 
schulen sind  der  Oberaufsicht  der  betreffen- 
den Bezirksamtmänner  bezw.  des  Gouver- 
neurs unterstellt,  die  sie  nach  ihrem  Er- 
messen zu  revidieren  und  über  ihren  Stand 
in  dem  «Jahresbericht  über  die  Entwick- 
lung der  deutschen  Schutzgebiete»  Rechen- 
schaft abzulegen  haben. 

Was  die  Klasseneinteilung  der  Regie- 
rungsschulen betrifft,  so  herrscht  wie  in 
den  meisten  anderen  Beziehungen  an  den 
verschiedenen  Anstalten  keine  Übereinstim- 
mung. Diese  kann  überhaupt  gar  nicht 
vorausgesetzt  werden,  da  jede  einzelne 
Schule  mit  den  verschiedenartigsten  Ver- 
hältnissen zu  rechnen  hat,  die  ihre  Schwester- 
anstalten oft  gar  nicht  kennen,  und  denen 
sie  doch  die  Einrichtung  ihres  ganzen  Be- 
triebs anpassen  mufs.  Im  Schuljahr  1901  02 
hatte  Tanga  5 Klassen,  wovon  3 mit  Doppel- 
kursen , und  eine  6.  Klasse  für  die  ein- 
geborenen Lehrgehilfen  und  die  Hand- 
werkerlehrlinge, die  in  besonderen  Nach- 
mittagsstunden abwechselnd  methodische 
| Unterweisung  im  Unterrichten  bezw.  theo- 
retische Fachausbildung  erhalten.  Baga- 
moyo besafs  4 Klassen,  von  denen  die 
unterste  Klasse  in  8 Unterabteilungen  vor- 
mittags oder  nachmittags  unterrichtet  wurde, 
sowie  eine  Klasse  für  die  indischen  Schüler, 
Dar-es-Salam  5.  Duala  und  Viktoria  hatten 
je  4,  Sebbevi  und  Lome  je  2 Klassen. 
Die  ganze  Klasseneinteilung  richtet  sich 
im  allgemeinen  nicht  nach  aufsteigenden 
Schuljahrs-Pensen  — davon  kann  bei  der 
ganzen  Einrichtung  dieser  Schulen  keine 
Rede  sein  — , sondern  hauptsächlich  nach 
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den  Kenntnissen  und  Fortschritten  der 
Schüler.  Meistens  ohne  Unterschied  des 
Alters,  der  Sprache,  des  Standes  etc.  sitzen 
die  Schüler  nebeneinander. 

Die  Schülerzahl  betrug  im  Jahr  1901/02 
in  Tanga  350,  ßagamoyo  375,  Dar-es-Salam 
125,  in  den  anderen  17  staatlichen  Schulen 
588,  Duala  92  (worunter  1 Mädchen),  Seb- 
bevi  60  (Juli  1902),  Viktoria  106,84  Knaben 
und  22  Mädchen  (Juli  1902),  Lome  17 
[Juli  1903).  Das  Alter  der  Schüler,  soweit 
sich  dieses  ermitteln  oder  vielmehr  schätzen 
lälst,  schwankt  zwischen  6 — 30  Jahren. 
Die  ältesten  Schüler  befinden  sich  in  den 
ostafrikanischen  Schulen.  Besonders  war 
hier  im  Anfang  die  Zahl  der  Erwachsenen 
grofs.  Die  Gründe  dieser  auffallenden  Er- 
scheinung sind  in  dem  Umstand  zu  suchen, 
dals  viele  Inder,  meist  Kaufleute,  sowie  die 
Goanesen  und  Parsen,  die  Beamten  der 
Post  und  des  Zollamts,  und  die  schwarzen 
Hausburschen  der  Europäer  (boys),  alles 
Leute,  die  den  hohen  Wert  deutscher  Schul- 
bildung recht  wohl  zu  schätzen  wissen, 
die  deutsche  Schule  besuchen,  um  sich  in 
ihr  die  für  ihren  Beruf  nötigen  Kenntnisse 
so  rasch  wie  möglich  anzueignen. 

Von  deutschen  Lehrern  wirkten  in  Tanga 
und  Dar-cs-Salam  je  2,  in  Bagamoyo  und 
Kilwa  je  1,  von  farbigen  Lehrern  in  Tanga 
8,  Bagamoyo  6 und  ein  indischer  Lehrer, 
Dar-es-Salam  3,  an  den  übrigen  staatlichen 
Schulen  Deutsch  - Ostafrikas  24.  Duala, 
Viktoria,  Sebbevi  und  Lome  hatten  je  1 
deutschen  Lehrer  und  je  1 farbigen  Lehr- 
gehilfen. 

Bezüglich  der  Unterrichtszeit  ist  zu  be- 
merken, dafs  nur  die  Regierungsschule  in 
Sebbevi  den  Vormittagsunterricht  hat.  Die 
Zahl  der  wöchentlichen  Stunden  schwankt 
für  die  einzelnen  Klassen  und  die  ver- 
schiedenen Schulen  zwischen  10  -27. 

4.  Unterrichtsfächer.  Unterrichts- 
sprache. Lehrstoff.  Methode.  Die  Unter- 
richtsfächer der  Regierungsschulen  sind  dem 
Charakter  dieser  Anstalten  entsprechend  im 
allgemeinen  dieselben  wie  in  den  deutschen 
Volksschulen,  nämlich:  Biblische  Geschichte 
— kein  dogmatischer  Religionsunterricht  — , 
Anschauungsunterricht,  Lesen,  Schreiben 
(Schön-  und  Rechtschreiben),  Grammatik, 
Aufsatz,  Rechnen,  Geschichte,  Geographie, 
Naturgeschichte,  Naturlehre,  Zeichnen,  Tur- 
nen, Singen,  Musik  (Bagamoyo  und  Tanga) 


' und  (für  Ostafrika  als  besonderer  Lehr- 
gegenständ)  Deutsch.  An  den  einzelnen  An- 
stalten kommen  allerdings  in  dieser  Hinsicht 
einige  Abweichungen  vor.  — Die  Unter- 
richtssprache ist  an  den  westafrikanischen 
Regierungsschulen  fast  ausschlierslich  das 
Deutsche,  das  im  Mittelpunkt  des  gesamten 
Unterrichts  steht.  Wenn  es  jedoch  zum 
Verständnis  nötig  ist,  wird  von  den  Lehrern 
die  Sprache  der  Eingeborenen  als  Hilfs- 
sprache herangezogen.  Die  unterste  Klasse 
kann  selbstverständlich  wegen  der  grofsen 
Schwierigkeiten,  die  ihr  besonders  im  An- 
fang die  deutsche  Sprache  verursacht,  nur 
langsam  und  allmählich  fortschreiten,  wäh- 
rend in  der  obersten  Klasse  die  Anwen- 
dung der  deutschen  Sprache  durchaus  keine 
Schwierigkeiten  bietet  und  die  Entwicklung 
des  Lehrstoffs  in  dieser  Sprache  vollständig 
verstanden  wird.  In  den  beiden  unteren 
Klassen  der  Rcgieningsschule  zu  Duala 
wird  daher  als  Unterrichtssprache  das 
Duala  »mit  zahlreichen  Sprechübungen  im 
Deutschen«  verwendet.  In  Viktoria  wird 
in  den  gleichen  Klassen  nur  die  biblische 
Geschichte  in  der  Muttersprache  der  Kin- 
der, dem  Bakwiri,  gelehrt.  In  den  ostafri- 
kanischen Schulen  dagegen  ist  die  Unter- 
richtssprache ausschließlich  die  Sprache  der 
Eingeborenen,  das  Kiswahili.  Deutsch  wird 
an  diesen  Schulen  bis  jetzt  nur  in  sehr 
bescheidenem  Mafs  gelehrt  (ausgenommen 
die  Oberklasse  und  Lehrgehilfenabteilung 
der  Tangaer  Schule  mit  10  Std.  wöchent- 
lich). In  Westafrika  besteht  der  deutsche 
Unterricht  in  Anschauungsunterricht,  Lesen, 
Schönschreiben , Rechtschreiben , Aufsatz, 
Sprachlehre,  mündlicher  Wiedergabe  und 
Auswendiglernen  von  leichteren  Erzählungen 
und  Gedichten.  In  allen  Anstalten  bilden 
die  Lesestücke  den  Stoff  für  die  Übungen 
im  Schreiben,  und  bei  den  deutschen  Sprach- 
übungen wird  stets  Anschauungsmaterial 
verwandt.  Ebenso  werden  kleine  Aufsätze 
im  Anschlufs  an  den  Anschauungsunter- 
richt angefertigt,  vornehmlich  über  Tiere, 
Pflanzen,  Gegenstände  der  Schule  und  des 
Hauses  etc.  Im  Lesen  und  Schreiben  der 
Swahili-Sprache  werden  eingeübt  das  kleine 
Alphabet  mit  lateinischer  Schreib-  und 
Druckschrift  — nicht  die  unpraktischen 
arabischen  Schriftzeichen  — , einfache  Worte 
und  kurze  Sätze ; auf  der  Oberstufe  werden 
die  Anfangsgründe  der  Grammatik  verlangt. 
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Die  Sehreibübungen  in  Swahili  umfassen 
Abschriften,  Diktate  und  Aufsätze,  sowie 
Übungen  in  Verwaltungs-  und  Steuersachen, 
Steuerlisten  und  andere  schematische  Auf- 
stellungen. In  Gugerati  werden  gelehrt: 
Lesen,  Schreiben,  Sprachlehre,  Rechnen, 
Geschichte,  Geographie  und  Singen.  Für 
die  zahlreichen  Inder  in  den  Küstenbezirken 
Deutsch-Ostafrikas  war  die  Erlernung  dieser 
Sprache  wegen  des  lebhaften  Geschäfts- 
verkehrs mit  Indien  ein  dringendes  Be- 
dürfnis. Religionsunterricht  wird  an  den 
Regierungsschulen  Deutsch-Ostafrikas  über- 
haupt nicht  erteilt,  da  sämtliche  Schüler 
der  islamitischen  Religion  angehören.  In 
Kamerun  und  Togo  findet  nur  Unterricht 
in  biblischer  Geschichte  statt.  Der  eigent- 
liche Religionsunterricht  wird  aufserhalb 
der  Schulzeit  erteilt,  meistens  von  den 
Missionaren.  Zeichnen  lehren  die  ost- 
afrikanischen Schulen  und  Sebbevi.  Die 
I.  Klasse  der  letzteren  Anstalt  zeichnet  auch 
schon  nach  der  Natur  einfache  Gegen- 
stände wie  Pfeiler,  Häuser  etc.  Im  Gesangs- 
unterricht werden  ein-,  zwei-  und  vier- 
stimmige Lieder  gesungen.  Für  das  Singen, 
namentlich  von  deutschen  Soldaten-  und 
Volksliedern,  von  denen  besonders  die  mit 
lebhafter  Melodie  in  die  Sprache  der  Ein- 
geborenen übersetzt  wurden , sind  die 
Schüler  sehr  begeistert.  Bekanntlich  haben 
die  Neger  an  Musik  und  Tanz  grofses 
Vergnügen,  und  eine  gewisse  Begabung 
für  die  Musik  mufs  ihnen  zugestanden 
werden,  doch  ist  der  Stimmumfang  des 
einzelnen  ziemlich  gering.  Die  Lieder 
müssen  sämtlich  3 Töne  tiefer  gesungen 
werden  als  sie  im  Buch  stehen,  da  fast 
alle  Schüler  nicht  höher  als  d singen 
können.  In  der  Musikstunde  (Bagamoyo) 
werden  neben  der  Notenkenntnis  folgende 
Instrumente  eingeübt:  Piston,  Trommel 

und  Signalhorn;  aufserdem  wird  noch 
Unterweisung  im  Glockenspiel  gegeben.') 

Was  die  Methode  in  den  verschiedenen 
Fächern  anlangt,  so  ist  es  selbstverständlich, 
dafs  bei  den  überaus  schwierigen  Verhält- 
nissen, mit  denen  diese  Schulen  zu  rechnen 


')  Über  den  Lehrplan  für  die  Regierungs- 
schulen  in  Deutsch-Ostafrika  gibt  der  Jahres- 
bericht über  die  Entwicklung  der  deutschen 
Schutzgebiete  in  Afrika  und  der  Südsee  im  Jahre 
1901  02*  genaue  Auskunft.  (S.  Anlagen  S.  17 
bis  19.) 


haben,  von  einer  streng  durchgeführten 
Methode  überhaupt  abgesehen  werden  muls. 
Wo  jedoch  eine  einheitliche  Methode  an- 
gewandt werden  kann  — und  dies  ist 
wohl  überwiegend  der  Fall  — , richtet  sie 
sich  im  allgemeinen  nach  den  Vorschriften, 
die  hinsichtlich  der  Methodik  in  den  deut- 
schen Volksschulen  gelten.  An  der  Schule 
zu  Tanga  werden  sogar  die  Unterlehrer 
täglich  1 */,  Stunde  in  Didaktik  und 
Methodik  unterwiesen. 

5.  Schulgeld.  Beginn  des  Schuljahrs 
Ferien.  Aufnahme-Termin.  Der  Besuch 
der  Regierungsschulen  ist  wie  der  unserer 
Volksschulen  unentgeltlich ; doch  müssen  in 
Ostafrika  die  Inder  monatlich  2 Rupien 
Schulgeld  entrichten.  (1  Rupie  = M 1,40.) 

Der  Beginn  des  Schuljahrs  findet  in 
der  Regel  Anfang  oder  Mitte  Mai  und  der 
Schlufs  gegen  Ende  April  statt.  In  Tanga 
bestehen  im  ganzen  8,  in  Sebbevi  7 Wochen 
Ferien.  Um  die  Nachteile  der  Regenzeit 
für  den  Schulbesuch  soviel  wie  möglich 
zu  beseitigen,  wurden  seit  dem  Schuljahr 
1897/98  für  Sebbevi  22  Tage  Ferien  im 
Mai  und  18  Tage  im  September  angesetzt, 
die  9 tägigen  Weihnachtsferien  dagegen  nicht 
geändert.  In  Viktoria  umfassen  die  Früh- 
jahrs- und  die  Herbstferien  je  14  Tage, 
die  Weihnachtsferien  3 Wochen. 

Da  jede  Schule  sozusagen  von  der  Be- 
schaffenheit des  Bodens,  auf  dem  sie  er- 
richtet worden  ist,  abhängt,  d.  h.  sich  den 
örtlichen  Verhältnissen  anbequemen  muls, 
die  überall  verschieden  sind,  kann  ein  für 
die  sämtlichen  Anstalten  allgemein  durch- 
geführtes System  gar  nicht  vorausgesetzt 
werden.  Ebensowenig  kann  man  von  den 
jungen  Anstalten,  die  mit  so  vielen  Schwierig- 
keiten zu  kämpfen  haben,  von  denen  man 
in  Deutschland  gar  keine  Ahnung  hat,  eine 
feste  Gliederung  des  ganzen  Schulorganis- 
inus,  ein  genau  durchgeführtes  System, 
einen  regelmäfsig  wiederkehrenden  Wechsel 
verlangen,  wenn  auch  Tanga  schon  einen 
recht  glücklichen  Anfang  in  dieser  Hinsicht 
gemacht  hat  So  bestehen  fast  überall  noch 
keine  bestimmten  Aufnahme -Termine  und 
-Bedingungen,  keine  regelmäfsigen  Ver- 
setzungen bezw.  Entlassungen.  In  Sebbevi 
ist  seit  1900  der  Aufnahmetermin  auf  den 
1.  Oktober  festgesetzt  worden,  aufserdem 
werden  an  dieser  Anstalt  am  Schlufs  jeden 
Terzials  (Weihnachten,  Mai  und  September) 
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Zeugnisse  ausgegeben.  Im  allgemeinen 
werden  die  Kinder  nicht  vor  dem  7.  Lebens- 
jahr in  die  unterste  Klasse  aufgenommen. 
Gewöhnlich  besuchen  sie  4 — 5,  mitunter 
5—7  Jahre  lang  die  Schule. 

6.  Späterer  Beruf  der  Schüler.  Schüler- 
personal.  Nach  dem  Verlassen  der  Schule 
widmen  sich  die  meisten  Regierungsschüler 
dem  Handelsstand,  oder  sie  werden  Hand- 
werker. Viele  derselben  treten  in  den 
Kolonialdienst  der  deutschen  Regierung  ein 
und  werden  Dolmetscher,  Kanzlisten  beim 
Gericht,  Bezirksamt  oder  bei  der  Kaiser). 
Schutztruppe,  Zollaufseher,  Steuererheber, 
Post-  und  Telegraphenbeamte,  Lehrer  oder 
auch,  was  in  Kamerun  der  Fall  ist,  Missio- 
nare etc.  Von  den  ansässigen  Europäern 
werden  die  Regierungsschüler  mit  Vorliebe 
angestellt.  — Das  Schülerpersonal  der  Re- 
gierungsschulen setzt  sich  zum  grofsen  Teil 
aus  den  Söhnen  der  Wohlhabenderen  zu- 
sammen, doch  finden  sich  auch  viele  Be- 
dürftige darunter,  von  denen  sich  sogar 
einige  ihr  Brot  selbst  verdienen  müssen. 
Manche  ostafrikanische  Regierungsschüler 
haben  schon  ihren  eigenen  Beruf  oder  eine 
Stellung  wie  die  meist  erwachsenen  Inder, 
die  gröfstenteils  Kaufleute  sind,  ferner 
die  schwarzen  Diener  der  Europäer  und 
die  Goanesen  und  Parsen.  Die  Väter  der 
Schüler  sind  Händler,  Kaufleute,  Fischer, 
Ackerleute,  Angestellte,  Handwerker  und 
Arbeiter. 

7.  Schulbesuch.  Der  Schulbesuch  war 
in  Tanga,  wie  wir  oben  gesehen  haben, 
sowie  an  den  übrigen  Regierungsschulen 
Deutsch-Ostafrikas  anfangs  sehr  unregel- 
mäfsig,  wodurch  natürlich  die  Unterrichts- 
erfolge sehr  beeinträchtigt  wurden.  So  be- 
suchten z.  B.  im  Jahr  1896/97  von  den 
95  Schülern  der  Tangaer  Schule  durch- 
schnittlich nur  37  den  Unterricht  regel- 
mätsig.  Die  Gründe  dieses  Übelstands 
waren  abgesehen  von  der  feindseligen  Hal- 
tung der  Waswahili  und  der  grofsen  Träg- 
heit der  Neger  überhaupt  vornehmlich  in 
dem  Umstand  zu  suchen,  dafs  die  Eltern 
ihre  Kinder  öfters  in  ihrem  Geschäft  und 
in  der  Haushaltung  verwendeten  oder  sie 
sogar  auf  ihre  Handelsreisen  mitnahmcn. 
Leider  waren  auch  manche  Kinder,  die  von 
ihren  Angehörigen  nichts  zum  Lebens- 
unterhalt bekamen,  gezwungen,  von  Zeit 
zu  Zeit  die  Schule  zu  versäumen,  um  sich 

Rein,  Encyklopäd.  Handb.  d.  Pädagogik.  2,  Aufl.  2. 


durch  Fischfang,  Schiffahrt  oder  Arbeiten 
in  den  Plantagen  einiges  Geld  zu  ver- 
dienen, womit  sie  sich  ihr  tägliches  Brot 
und  ihren  geringen  Bedarf  an  Kleidungs- 
stücken kaufen  konnten.  Dieser  unliebsame 
Zustand  konnte  sich  erst  mit  dem  Augen- 
blick ändern,  als  die  allgemeine  Schul- 
pflicht eingeführt  wurde.  In  Dar-es-Salam 
besteht  bis  jetzt  noch  kein  Schulzwang, 
weil  die  Verwaltungsbehörde  das  gegen 
die  Schule  bestehende  Mifstrauen  der  Ein- 
geborenen nicht  noch  erhöhen  will,  und 
weil  sie  aufserdem  fürchtet,  dafs  viele  Eltern 
wegziehen  werden,  wenn  man  die  all- 
gemeine Schulpflicht  einführt.  Eine  weitere 
Ursache  des  unregelmäfsigen  Schulbesuchs 
ist  auch  die  angeborene  Trägheit  des  Negers, 
der  sich  vor  jeder  regelmäfsigen  Arbeit 
scheut  und  oft  nach  einigen  Tagen,  wenn 
der  Reiz  der  Neuheit  vorüber  ist,  einfach 
aus  der  Schule  wegbleibt  ln  Bagamoyo 
hat  man  seit  dem  1.  Juli  1896  die  Ein- 
richtung getroffen,  für  einen  einigermafsen 
regelmäfsigen  Schulbesuch  und  für  lobens- 
werten Fleifs  und  gute  Leistungen  jedes 
Vierteljahr  Geldprämien  zu  verteilen,  infolge- 
dessen sich  tatsächlich  der  Schulbesuch 
etwas  gehoben  hat  Wenn  auch  hier  die 
allgemeine  Schulpflicht  noch  nicht  ein- 
geführt ist,  so  ist  doch  gegenwärtig  der 
Schulbesuch  an  dieser  Anstalt,  wenn  man 
von  einigen  wenigen  hauptsächlich  er- 
wachsenen Schülern  absieht,  ganz  regel- 
mäfsig.  An  sämtlichen  Regierungsschulen 
Westafrikas  dagegen  ist  der  Schulbesuch 
mit  ganz  wenigen  Ausnahmen  zufrieden- 
stellend. In  den  ersten  Jahren  des  Be- 
stehens der  Regierungsschulen  zu  Kamerun 
und  Klein -Popo  wurde  allerdings  auch 
hier  über  häufig  vorkommende  Schul- 
versäumnisse, besonders  der  kleineren  Kin- 
der, bitter  geklagt;  da  jedoch  sogleich  mit 
aller  Entschiedenheit  gegen  dieses  Übel 
vorgegangen  wurde,  hörten  sehr  bald  die 
Klagen  auf.  Die  Schüler  besuchten  den 
Unterricht  im  allgemeinen  mit  grofser 
Pünktlichkeit,  und  so  ist  es  geblieben  bis 
auf  den  heutigen  Tag.  Gesetzliche  Bestim- 
mungen über  Schulzwang  in  Westafrika 
bestehen  eigentlich  nicht,  doch  können  in 
Kamerun  nach  einer  amtlichen  Bekannt- 
machung vom  30.  Oktober  1 894  die  Eltern 
derjenigen  Schüler,  die  längere  Zeit  ohne 
Entschuldigung  in  der  Schule  fehlen,  mit 
Band.  10 
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einer  Geldstrafe  (gewöhnlich  von  M 20) 
belegt  werden. 

8.  Schulzucht.  Das  Betragen  der  Neger- 
kinder in  der  Schule  ist  im  allgemeinen 
zufriedenstellend.  Meistens  gehorchen  sie 
dem  Lehrer  aufs  Wort  und  achten  ihn  viel 
mehr  als  es  die  europäischen  Schüler  tun. 
Dem  Betragen  der  Kinder  entsprechend  ist 
die  Schulzucht  leicht  zu  handhaben,  zumal 
der  deutsche  Lehrer  bei  den  Eingeborenen 
in  hohem  Ansehen  steht,  doch  mufs  sie 
mit  Strenge  durchgeführt  werden.  Die  ge- 
bräuchlichen Schulstrafen  sind  im  all- 
gemeinen dieselben  wie  bei  uns.  Gegen 
körperliche  Züchtigung  ist  der  Neger  sehr 
empfindlich;  wegen  des  Hautausschlags 
(Krokro),  an  dem  viele  Neger  leiden,  mufs 
sie  mit  grofser  Vorsicht  ausgeübt  werden. 

9.  Lehrer.  Gehalt.  Die  Regierungs- 
lehrer haben  in  unseren  Kolonien  gerade 
kein  sehr  beneidenswertes  Los,  wenn  sie 
auch  bei  den  Eingeborenen  hohe  Ehre  ge- 
niefsen  und  im  Vergleich  zu  einhei- 
mischen Verhältnissen  ein  recht  hohes 
Gehalt  beziehen;  denn  die  Sterblichkeit 
ist  unter  ihnen  wie  überhaupt  unter 
den  weifsen  Beamten  grofs.  Das  tropische 
Klima  ist  bekanntermafsen , besonders  in 
Kamerun  und  Togo,  der  Gesundheit  der 
Europäer  sehr  gefährlich,  und  die  Lehrer 
sowie  die  übrigen  Kolonialbeamten  sind 
mehr  oder  weniger  gezwungen,  von  Zeit 
zu  Zeit  zur  Kräftigung  ihres  durch  das 
Tropenklima  geschwächten  Gesundheits- 
zustandes einen  Erholungsurlaub  zu  neh- 
men, den  sie  meistens  in  Deutschland 
verbringen,  und  der  einschliefslich  der  See- 
reise gewöhnlich  6 Monate  dauert.  Zu 
dieser  Urlaubsreise  erhalten  sie  ebenso  wie 
die  anderen  Beamten  einen  Zuschufs  von 
M 400 — 700.  In  Kamerun  ist  der  erste 
Aufenthalt  des  Lehrers  auf  2 Jahre  be- 
messen; später  erhält  der  Lehrer  immer 
nach  anderthalb  Jahren  Urlaub. 

Die  Bewerber  für  den  Schuldienst  in 
den  Schutzgebieten  müssen  die  für  die 
endgültige  Anstellung  als  Lehrer  an  einer 
deutschen  Volksschule  erforderlichen  Prü- 
fungen bestanden  und  einige  Jahre  selb- 
ständig die  Stelle  eines  Lehrers  an  einer 
heimischen  Schule  bekleidet  haben.  Sie 
müssen  ferner  unverheiratet,  körperlich  für 
den  Dienst  in  den  Tropen  geeignet  und 
möglichst  zwischen  24  und  30  Jahren  alt 


sein.  Bei  der  Annahme  haben  sich  die 
Bewerber  zu  einer  2 — 2‘/,jährigen  Dienst- 
leistung in  den  Schutzgebieten  zu  ver- 
pflichten und  erhalten  für  die  Ausreise  so- 
wie für  die  Heimreise  nach  beendetem 
Dienstverhältnis  eine  Vergütung,  aulserdcm 
zu  Zwecken  der  Ausrüstung  M 1000.  Für 
den  Fall  des  Ausscheidens  aus  dem  Kolo- 
nialdienst wird  ihnen  der  Rücktritt  in  den 
heimischen  Dienst  unter  Wahrung  des 
Dienstalters  offen  gehalten.  Nach  der  neuer- 
dings erfolgten  Neuregulierung  der  Ge- 
hälter der  Kolonialbeamten  setzen  sich  die 
Bezüge  zusammen  aus  einem  veränderlichen 
»Auslandsgehalt«  und  einer  feststehenden 
Kolonialdienstzulage.  Für  Lehrer  beträgt 
das  Auslandsgehalt  M 1500- — 3300,  die 
Kolonialdienstzulage  M 3300.  Das  monat- 
liche Gehalt  der  Unterlehrer  beläuft  sich 
in  Westafrika  auf  M 20  und  steigt  bis  zu 
M 80—100. 

10.  Unterlehrer.  Filialschulen.  Aus 

den  intelligenteren  Schülern  Unterlehrer 
heranzubilden,  die  in  den  unteren  und 
manchmal  sogar  in  den  oberen  Klassen 
mit  Erfolg  verwendet  werden  können,  ist 
namentlich  durch  das  Vorgehen  Christallers 
bei  den  Regierungslehrem  Brauch  ge- 
worden. In  dieser  Hinsicht  ist  Regierungs- 
lehrer Blank  in  Tanga  noch  weiter  ge- 
gangen als  Christaller,  indem  er  besonders 
gut  begabte  Kostschüler  seiner  Anstalt  so- 
weit in  ihrer  Ausbildung  förderte  und  mit 
den  notwendigsten  pädagogischen  und 
methodischen  Kenntnissen  ausrüstete,  dafs 
das  Bezirksamt  unter  ihrer  Leitung  an 
grofsen  Orten  des  Bezirks  Filialschulen  er- 
richten konnte.  Die  erste  Schule  dieser 
Art  wurde  im  Mai  1897  zu  Sega  mit  18 
Schülern  eröffnet  Da  sich  ihre  Einrich- 
tung sehr  gut  bewährte,  so  gründete  man 
in  den  folgenden  Jahren  nicht  nur  im  Be- 
zirk Tanga,  sondern  auch  in  anderen 
Bezirken  Deutsch-Ostafrikas  weitere  Schulen 
dieser  Art.  Der  Besuch  dieser  Schulen  ist 
obligatorisch;  die  Schüler  sind  meistens 
in  2 Gruppen  eingeteilt,  von  denen  die 
eine  vormittags,  die  andere  nachmittags 
unterrichtet  wird.  Diese  Filial-  oder  Hinter- 
landsschulen, die  im  Schuljahr  1901  02  von 
etwa  800  Schülern  besucht  waren,  werden 
mit  der  Zeit  auf  die  Hebung  des  Bildungs- 
zustandes der  Eingeborenen  einen  grofsen 
Einflufs  ausüben. 
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11.  Unterrichts-  und  Erziehungserfolge. 

Mit  den  Unterrichts-  und  Erziehungserfolgen 
der  Regierungsschuten  kann  inan  im  all- 
gemeinen recht  wohl  zufrieden  sein.  Die 
meisten  Schüler  können,  wenn  sie  die  Schule 
verlassen,  recht  gut  lesen,  schreiben  und 
rechnen,  und  besonders  die  westafrikanischen 
Regierungsschüler  verstehen  sich  im  Deut- 
schen, wenn  auch  mit  einigen  Fehlem,  in 
Schrift  und  Wort  ziemlich  geläufig  aus- 
zudrücken. Vornehmlich  aber  sind  die 
Erziehungserfolge  verhältnismäfsig  hoch  an- 
zuschlagen, denn  die  Schüler  sind  an  Ord- 
nung, Reinlichkeit  und  vor  allem  an  eine 
einigermafsen  regelmäfsige  Arbeit  gewöhnt 
worden.  Ihr  Sinn  für  Recht  und  Unrecht 
ist  geschärft,  ihr  Ehr-  und  Pflichtgefühl 
erhöht  Aufserdem  ist  in  kultureller  und 
politischer  Hinsicht  derEinflufs  der  Schulen 
unverkennbar,  denn  durch  diese  Anstalten 
werden  nicht  nur  die  geistigen  und  sitt- 
lichen Kräfte  der  Eingeborenen  gehoben, 
sondern  es  wird  auch  die  Stärkung  der 
deutschen  Macht  durch  sie  gefördert,  und 
der  Ausbreitung  deutschen  Wesens,  deut- 
scher Art  und  Sitte  werden  die  Wege  mehr 
und  mehr  geebnet. 

Literatur:  Lenz,  Die  Regierungsschulen 
in  den  deutschen  Schutzgebieten.  Darmstadt 
1900.  — Jahresberichte  über  die  Entwicklung 
der  deutschen  Schutzgebiete  in  Afrika  und  der 
Südsee.  (Berlin,  Mittler  & Sohn). 

Darmstadt.  O.  Lena. 

Deutscher  Unterricht  in  der  Volks- 
schule 

s.  Muttersprache  in  der  Volksschule 

Deutscher  Unterricht  in  höheren 
Knabenschulen 

1.  Geschichte  des  Lehrfachs.  2.  Lektüre. 
3.  Grammatik  und  Sprachgeschichte.  4.  Auf- 
sätze. 5.  Schlufsbetrachtung. 

I.  Geschichte  des  Lehrfachs.  Die  Ge- 
schichte des  deutschen  Unterrichts  bietet 
uns  das  eigenartige  Schauspiel  eines  Lehr- 
faches, das  ursprünglich  von  den  gelehrten 
Schulen  nicht  berücksichtigt,  ja  geflissent- 
lich ausgeschlossen,  sich  allmählich  seinen 
Platz  erobert  hat  und  in  der  neuesten  Zeit 
immer  entschiedener  in  den  Mittelpunkt 
des  höheren  Unterrichts  gerückt  ist.  »Erst- 


lich — so  verfügt  die  kursächsische  Schul- 
ordnung vom  Jahre  1528  — sollen  die 
Schulmeister  Fleifs  ankehren,  dafs  sie  die 
Kinder  lateinisch  lehren,  nichf  deutsch  oder 
grekisch  oder  ebreisch.«  (Vormbaum,  Ev. 
Schulordnung  I,  5.)  Ja,  mehr  als  das:  in 
den  Lateinschulen  des  16.  Jahrhunderts  war 
der  Gebrauch  der  Muttersprache  bei  Strafe 
untersagt,  — »Turpc  ut  haberetur  Teutonico 
ore  loqui  - , wie  es  von  Trotzendorfs  Gold- 
berger Schule  heilst.  Ebenso  bestimmte 
Joh.  Sturm  für  das  Strafsburger  Gymnasium : 
»Qui  sermone  utuntur  alio  quam  Latino, 
ratione  bona  puniantur.«  Solche  Bestim- 
mungen galten  selbst  für  den  Unterricht 
der  untersten  Klassen,  in  welchen  an  latei- 
nischen Texten  Lesen  und  Schreiben  ge- 
lehrt wurde.  — Aus  dieser  allein  herrschen- 
den Stellung  wurde  das  Lateinische  zuerst 
durch  die  Reformen  des  Wolfgang  Rati- 
chius  (t  1635)  und  seiner  Anhänger  ver- 
drängt. »Alles  zuerst  in  der  Mutter  Sprach. 
Aus  der  Muttersprach  alsdann  in  andere 
Sprachen!«  mit  diesem  Grundsatz  der  Rati- 
chianer  ist  die  Veränderung  der  Methode 
bezeichnet  Ratichs  Schule  in  Köthen  war 
in  6 Klassen  geteilt,  in  deren  3 untersten 
Lesen,  Schreiben  und  die  grammatischen 
Grundbegriffe  an  der  Lutherschen  Bibel- 
übersetzung gelehrt  wurden;  erst  in  der 
4.  Klasse  begann  das  Lateinische,  in  der 
sechsten  das  Griechische  Ratichs  Anhänger 
Joh.  Kromayer  (t  1643)  verfafste  im  Jahre 
1618  die  erste  deutschgeschriebene  Schul- 
grammatik unter  dem  Titel  »Deutsche 
Grammatika.  Zum  neuen  Methodo,  der 
Jugend  zum  besten,  zugerichtet.  * Die 
Weimarische  Schulordnung  vom  Jahre  1619, 
deren  Verfasser  derselbe  Kromayer  ist, 
schreibt  ausdrücklich  vor:  »Viel  weniger 
aber  ist  dies  recht,  dafs  man  pflegt  die 
Kinder  alsbald  im  Anfang,  ehe  sie  Deutsch 
lesen  können,  in  lateinischen  Abc-büchem 
lesen  zu  lehren.  Das  ist  der  Natur  zu- 
wider« etc  (Vormbaum  II,  225).  Unter 
dem  gleichzeitigen  Einflufs  der  Sprachge- 
nossenschaften  und  ihrer  Bemühungen  um 
die  deutsche  Sprache,  gewannen  diese  An- 
schauungen, wiewohl  sie  von  der  Schul- 
behörde im  allgemeinen  nicht  gerade  be- 
günstigt wurden,  allmählich  doch  immer 
weiteren  Boden.  Zumal  der  praktische  Ge- 
brauch der  Muttersprache  setzte  sich  im 
| Laufe  des  Jahrhunderts  immer  entschiedener 
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durch,  und  zugleich  kam  die  theoretische 
Beschäftigung  mit  der  deutschen  Gram- 
matik auch  dem  Unterrichte  zu  gute.  Seit- 
dem Thomasius  1687  die  erste  deutsche 
akademische  Vorlesung  in  Leipzig  hielt, 
wurden  auch  die  Universitäten  in  diese 
Bewegung  hineingezogen,  und  zu  Anfang 
des  18.  Jahrhunderts  lasen  in  Halle  bereits 
die  meisten  Professoren  in  deutscher  Sprache. 

Abgesehen  indessen  von  dieser  prak- 
tischen Verwendung  im  Unterricht  be- 
schränkte sich  die  Beschäftigung  mit  der 
Muttersprache  auf  die  elementaren  Stufen 
und  auf  die  rein  grammatikalisch-formale 
Behandlung.  Auch  konnte  dies  nicht  an- 
ders sein,  denn  es  fehlte  noch  an  jeder 
Vorbedingung  für  eine  vielseitigere  und 
tiefere  Auffassung  des  deutschen  Unterrichts. 
Weder  hatte  die  hochdeutsche  Sprache  eine 
Entwicklungsstufe  erreicht,  auf  der  sie  für 
eine  stilistische  Schulung  mit  der  lateinischen 
hätte  in  Wettstreit  treten  können,  noch  gab 
es  eine  deutsche  Literatur,  die  zur  Grund- 
lage der  Jugendbildung  hätte  dienen  können. 
Vom  ersten  Drittel  des  18.  Jahrhunderts  an 
finden  wir  freilich,  dafs  die  »Excolirung« 
des  »Stilus  Germanicus-  in  einer  Reihe 
von  Schulordnungen  und  einzelnen  An- 
stalten auch  den  oberen  Klassen  als  Auf- 
gabe zugewiesen  wird.  Gottscheds  Be- 
mühungen um  eine  Reinigung  und  Reform 
der  deutschen  Grammatik  blieben  nicht 
ohne  Einflufs  auf  den  UnterrichL  Allein 
ein  entschiedener  Umschwung  konnte  erst 
die  Folge  des  Aufblühens  unserer  klas- 
sischen Literatur  sein.  Als  der  deutsche 
Geist  sich  aus  der  Periode  der  Abhängig- 
keit von  fremden  Vorbildern  losgesagt 
hatte,  als  er  selbständig  und  schöpferisch 
in  die  grofse  Bewegung  der  literarischen 
Renaissance  eintrat  und  diese  Bewegung 
auf  ihren  Höhepunkt  führte,  als  er  Werke 
schuf,  die  jede  andere  moderne  Literatur 
an  Vollendung  der  künstlerischen  Form  er- 
reichten, an  originaler  Tiefe  übertrafen,  — 
da  mufste  sich  die  Forderung  ganz  natur- 
gemäfs  ergeben,  dafs  diese  Werke  der 
Schule  nicht  fremd  bleiben  dürften,  dafs  der 
höhere  Unterricht,  wenn  er  für  eine  zu- 
gleich allgemeine  und  nationale  Bildung 
die  Grundlage  legen  wollte,  diese  nationale 
und  klassische  Literatur  seinen  Schülern 
vermitteln  müsse.  Schon  verhältnismäfsig 
früh  erhob  sich  diese  Forderung,  und  die 


Herdersche  Schulrede  »Von  der  Ausbildung 
der  Rede  und  Sprache  in  Kindern  und 
Jünglingen«,  die  im  Jahre  1796  in  Weimar 
gehalten  wurde  (Werke  32,  S.  134  ff.), 
kann  man  als  die  endgültige  Formulierung 
dieses  neuen  Programms  bezeichnen.  * Unsere 
edle  deutsche  Sprache,  sagt  Herder,  ist  noch 
bei  weitem  nicht  geworden,  was  sie  sein 
könnte,  unsere  besten  Schriftsteller  sind  in 
Häusern,  oft  auch  in  Schulen  unbekannt 
und  an  Höfen  verachtet,  da  sie  doch  von 
Jugend  auf  die  Denkart  der  Nation  bilden, 
ihre  lebende  Sprache  regeln,  ihren  Um- 
gang versülsen  und  erheitern  sollten.  — 
Wer  unter  euch,  ihr  Jünglinge,  kennt  Uz 
und  Haller,  Kleist  und  Klopstock,  Lessing 
und  Winkelmann,  wie  die  Italiener  ihren 
Ariost  und  Tasso,  die  Briten  ihren  Milton 
und  Shakespeare,  die  Franzosen  so  viele 
ihrer  Schriftsteller  kennen  und  ehren?  — 
Kein  klassischer  Dichter  sollte  sein,  an 
dessen  bester.  Stellen  sich  nicht  das  Ohr, 
j die  Zunge,  das  Gedächtnis,  die  Einbildungs- 
kraft, der  Verstand  und  Witz  lehrbegieriger 
Schüler  geübt  hätte;  denn  nur  auf  diesem 
Wege  sind  Griechen  und  Römer,  Italiener, 
Franzosen  und  Briten  ihrem  edelsten  Teil 
nach  zu  gebildeten  Nationen  geworden.* 
Zunächst  freilich  war  es  fast  ausschliefs- 
lich  die  stilistisch-rhetorische  Seite  des  Unter- 
richts, welcher  der  Aufschwung  der  deut- 
schen Literatur  zu  gute  kam;  — nicht  ohne 
den  erkennbaren  Einflufs  der  allgemeinen 
reformatorischen  Bewegung,  welche  die 
Pädagogik  überhaupt  unter  dem  Einflufs 
der  Rousseauschen  Anschauungen  im  letzten 
Drittel  des  vorigen  Jahrhunderts  ergriffen 
hatte.  Schon  die  Kursächsische  Schulord- 
nung vom  Jahre  1773  — entworfen  von 
dem  Leipziger  Philologen  J.  A.  Emesti  — 
nennt  in  dem  Kapitel  -Der  Unterricht  in 
den  Sprachen«  (Vormbaum  111,  622)  die 
»Übung  im  Deutschen*  an  erster  Stelle 
und  schreibt  vor,  dafs  »die  Schüler  früh- 
zeitig angeführet  werden,  in  ihrer  Mutter- 
sprache richtig  und  angenehm  zu  reden 
und  zu  schreiben.«  — Zu  diesem  Zwecke 
»soll  der  Lehrer,  wenn  der  Schüler  die 
deutsche  Sprachkunst  sich  hinlänglich  be- 
kannt gemacht,  die  besten  Werke  der 
Nationalschriftsteller  — fleifsig  mit  ihm 
lesen,  ihm  den  Bau  der  Perioden  erklären, 
das  Edle  oder  Unedle  im  Ausdruck  ihn 
] bemerken  lassen  und  ihn  auf  die  Wahl 
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und  den  Gebrauch  der  Wörter  aufmerk- 
sam machen.«  In  Preulsen  wurde  durch 
Friedrich  II.  und  seinen  Kultusminister  von 
Zedlitz  zuerst  ein  systematischer  Unterricht 
in  der  Muttersprache  angebahnt.  Sulzers 
1786  erschienenes  Lesebuch  »Vorübungen 
zur  Entwickelung  der  Aufmerksamkeit  und 
des  Nachdenkens«  wurde  dem  Unterricht 
in  den  mittleren  und  unteren  Klassen  zu 
Grunde  gelegt;  und  der  methodische  Fort- 
gang des  Unterrichtskursus  wurde  durch 
die  Instruktionen  des  Ministers  bis  ins 
einzelne  bestimmt.  (Siehe  Rethwisch,  der 
Staatsminister  Zedlitz  etc.  Berlin  1881.) 
Aus  einer  direkten  Anregung  des  Freiherrn 
v.  Zedlitz  ging  Adelungs  »Deutsche  Sprach- 
lehre für  Schulen*  hervor,  aus  der  ein 
Auszug  die  Grundlage  für  den  gramma- 
tischen Unterricht  abgab.  Der  Zweck  des 
gesamten  deutschen  Unterrichts  ist  durch- 
aus der  sprachlich-stilistische.  Freilich 
scheiterte  die  weitergehende  Absicht  Fried- 
rich des  Grofsen  (ausgesprochen  in  der  Ka- 
binetsordre  vom  5.  September  1779),  die 
Rhetorik  ganz  auf  Grund  des  verdeutsch- 
ten Quintilian  lehren  zu  lassen,  über- 
haupt Übersetzungen  antiker  Klassiker  in 
den  Unterricht  einzuführen,  an  dem  Wider- 
stande der  beteiligten  Schulmänner.  Allein 
innerhalb  engerer  Grenzen  eroberte  sich 
der  deutsche  Unterricht  von  nun  an  all- 
mählich einen  festen  Platz  auf  dem  preu- 
fsischen  Gymnasium.  Schon  das  erste 
preufsische  Abiturientenreglement  (Königl. 
Edikt  vom  23.  Dezember  1788)  räumte  dem 
Deutschen  prinzipiell  eine  hervorragende 
Stelle  ein.  Genauer  bestimmte  die  In- 
struktion vom  25.  Juni  1812  die  Lehrziele 
des  Gymnasiums  und  der  in  der  Abi- 
turientenprüfung zu  stellenden  Anforde- 
rungen. Der  deutsche  Aufsatz  solle  vor- 
zugsweise die  Bildung  des  Verstandes  und 
der  Phantasie  beurkunden  wie  auch  in 
seiner  Abfassung  die  Kenntnis  der  deut- 
schen Sprache  und  die  Gewandtheit  in  deren 
Gebrauch;  der  Gegenstand  derselben  dürfe 
niemals  »ein  blofs  faktischer  sein«.  Das 
Reglement  vom  4.  Juni  1834  endlich, 
welches  die  Gestaltung  der  Abiturienten- 
prüfungen auf  mehr  als  ein  halbes  Jahr- 
hundert im  wesentlichen  festgelegt  hat, 
verlangt  von  dem  deutschen  Aufsatz,  den 
es  unter  den  Prüfungsarbeiten  an  erster 
Stelle  nennt,  dafs  er  »die  Bildung  des  Ver- 


standes und  der  Phantasie  wie  auch  den 
Grad  der  stilistischen  Reife  in  Hinsicht  auf 
Bestimmtheit  und  Folgerichtigkeit  der  Ge- 
danken, sowie  auf  planmäfsige  Anordnung 
des  Ganzen  in  einer  natürlichen,  fehler- 
freien, dem  Gegenstände  angemessenen 
Schreibart  bekunden  soll.«  Auch  hier  noch 
wird  offenbar,  wie  in  allen  bisher  ange- 
führten Bestimmungen,  der  Zweck  des 
Unterrichts  ausschließlich  in  die  rhetorisch- 
stilistische  Ausbildung  gelegt;  von  der  Ver- 
wirklichung des  Herderschen  Gedankens, 
in  dem  Verständnis  und  der  Kenntnis  der 
deutschen  Klassiker  das  Ziel  des  Unterrichts 
zu  sehen,  war  man  offenbar  noch  weit 
entfernt  Allein  unter  den  Nachwirkungen 
der  Romantiker  begann  sich  allmählich  ein 
Gegensatz  gegen  diesen  einseitigen  For- 
malismus zu  regen.  J.  Grimm  erklärte  in 
der  Vorrede  zur  ersten  Auflage  seiner  deut- 
schen Grammatik  den  Unterricht  in  der 
deutschen  Grammatik  für  eine  »unsägliche 
Pedanterei.«  Der  den  Kreisen  der  Roman- 
tiker nahestehende  Berliner  Schulmann 
Bemhardi  wies  1820  in  einer  bedeutsamen 
Programmschrift  auf  die  Eigenart  der  deut- 
schen Aufsätze  im  Unterschied  von  anderen 
rhetorischen  Übungen  sowie  auf  den  all- 
gemeinen erziehlichen  Wert  des  deutschen 
Unterrichts  hin.  Die  Beschäftigung  mit 
der  deutschen  Literatur  gewann  allmählich 
festeren  und  breiteren  Platz,  wenn  auch, 
! wie  es  scheint,  zunächst  wesentlich  in  der 
Form  der  Literaturgeschichte.  Aber  das 
Verdienst,  die  Lektüre  unserer  Klassiker  in 
den  Mittelpunkt  des  deutschen  Unterrichts 
gerückt  und  damit  die  entscheidende  neue 
Wendung  herbeigeführt  zu  haben,  erwarb 
sich  erst  R.  H.  Hieckc  durch  sein  1842 
erschienenes  Buch  »Der  deutsche  Unter- 
richt auf  deutschen  Gymnasien«.  Trotz 
der  lebhaften  Opposition,  welche  Hieckes 
Forderungen  in  manchen  Kreisen  fanden, 
drangen  die  Grundanschauungen  desselben 
entschieden  durch;  die  hier  zuerst  gestellte 
Forderung,  »den  deutschen  Unterricht  durch 
und  durch  auf  gehaltvolle  und  eindringende 
Lektüre  zu  gründen«  (S.  62),  trat  von  nun 
an  den  rhetorisch-stilistischen  Zielen  des 
Unterrichts  als  gleichberechtigt  zur  Seite, 
und  damit  werden  auch  die  stilistischen 
Aufgaben  in  ein  festeres  Verhältnis  zu 
unserer  klassischen  Literatur  gerückt  als 
das  bisher  geschehen  war. 
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Die  Erlasse  der  Behörden  geben  frei- 
lich nur  ein  unvollkommenes  Bild  dieser 
Entwickelung;  allein  auch  sie  beschränken 
sich  von  nun  an  nicht  mehr  auf  die  stili- 
stischen Anforderungen.  Das  preufsische 
Reglement  für  die  Abiturientenprüfungen 
der  Realschulen  vom  6.  Oktober  1859  ver- 
langt, dafs  der  Abiturient  »auf  dem  Gebiete 
der  deutschen  Literaturgeschichte  mit  den 
wichtigsten  Epochen  ihres  Entwickelungs- 
ganges und  mit  einigen  Hauptwerken  seit 
der  Mitte  des  vorigen  Jahrhunderts  durch 
eigene  Lektüre  bekannt  und  davon  Rechen- 
schaft zu  geben  im  stände  sei.«  Eine 
preufsische  Ministerialverfügung  vom  13. 
Dezember  1 862  regelt  den  deutschen  Unter- 
richt eingehender,  als  bis  dahin  geschehen 
war,  und  hebt  besonders  die  Bedeutung  des- 
selben für  die  Realschule  hervor.  — Die 
preufs.  Lehrpläne  vom  Jahre  1882  halten 
sich  was  das  Deutsche  betrifft  wesentlich 
innerhalb  der  bisherigen  Überlieferung. 
Das  Lehrziel  wird  für  Gymnasien,  Real- 
gymnasien und  Oberrealschulen  überein- 
stimmend festgesetzt,  für  die  höhere  Bürger- 
schule entsprechend  eingeschränkt.  Die 
»Erläuterungen«  zu  diesem  Teil  der  Lehr- 
pläne sind  ziemlich  allgemein  gehalten;  sie 
wenden  sich  namentlich  gegen  den  syste- 
matischen Betrieb  der  Literaturgeschichte, 
sowie  der  Poetik  und  Rhetorik;  untersagen 
- die  wesentlichste  Neuerung  — die 
mittelhochdeutsche  Originallektüre,  fordern 
aber,  -dafs  auf  Grund  einer  wohlgewählten 
Klassen-  und  Privatlektüre  die  Schüler  mit 
den  Hauptepochen  unserer  Literatur  be- 
kannt gemacht  und  für  die  Heroen  unserer 
Literatur  durch  das  Verständnis  der  be- 
deutendsten ihrer  zugänglichen  Werke  mit 
dankbarer  Hochachtung  erfüllt  werden«.  — 
Eine  sehr  eingehende  Beachtung  widmen 
die  »Instruktionen  für  den  Unterricht  an 
den  Gymnasien  für  Österreich«  (Wien  1884 
2.  Aufl.  1900)  — überhaupt  von  allen 
neueren  Schulordnungen  wenn  auch  nicht 
die  einwandfreiste,  so  doch  die  sorgfältigste 
und  durchdachteste  — dem  Deutschen. 
• Der  Unterricht  in  der  deutschen  Sprache 
— heifst  es  das.  S.  6 — bezeichnet  keines- 
wegs blofs  eine  sprachliche  Ausbildung, 
sondern  er  soll  eine  reiche  Fülle  geist- 
und charakterbildender  Stoffe  in  klassischer 
oder  mindestens  tadelloser  Form  darbieten 
und  auf  den  Unterricht  in  den  anderen 


Lehrgegenständen  belebend  wirken,  ihn 
verknüpfen  und  teilweise  ergänzen.-  — 
Die  Lehrpläne  der  übrigen  deutschen  Staaten 
zeigen  in  den  Bestimmungen  über  den 
deutschen  Unterricht  vielfach  Verwandt- 
schaft, zum  Teil  direkte  Einwirkung  der 
preufsischen  Lehrpläne  vom  Jahre  1882; 
so  die  »Schulordnung  für  das  humanistische 
Gymnasium  im  Königreich  Bayern«,  welche 
1891,  so  die  »sächsische  Lehr-  und  Prü- 
fungsordnung für  die  Gymnasien«,  die  1893 
erschienen  ist,  — die  letztere  zeichnet  sich 
vor  den  meisten  von  den  gegenwärtig  im 
deutschen  Reich  gültigen  Lehrplänen  für 
das  Deutsche  durch  einen  besonders  klaren 
und  geschlossenen  Gang  aus. 

Eine  durchaus  neue  Stellung  ist  dem 
deutschen  Unterricht  in  Prcufsen  durch  die 
Umgestaltung  der  Lehrpläne  vom  Jahre 
1891  zugewiesen  worden.  Es  kommt  darin 
die  Tendenz  der  gesamten  Neuordnung 
zum  Ausdruck,  die  formalen  Ziele  des 
Unterrichts  zu  gunsten  der  Einwirkung  auf 
die  Gesinnung  der  Schüler  zurücktreten 
zu  lassen.  »Der  Unterricht  im  Deutschen 
ist  neben  dem  in  der  Religion  und  der 
Geschichte  der  ethisch  bedeutsamste  in  dem 
Organismus  unserer  höheren  Schulen;«  es 
handelt  sich  darum,  »die  empfänglichen 
Herzen  unserer  Jugend  für  deutsche  Sprache, 
deutsches  Volkstum  und  deutsche  Geistes- 
gröfse  zu  erwärmen.«  Der  deutsche  Auf- 
satz, namentlich  in  den  oberen  Klassen 
»tritt  in  den  Mittelpunkt  des  gesamten 
Unterrichts  und  entnimmt  aus  demselben 
seinen  Stoff«.  Die  Lektüre  hat  aufscr  den 
deutschen  Klassikern  auch  Shakespeare  und 
Proben  von  neueren  Dichtern  zu  berück- 
sichtigen; die  mittelhochdeutsche  Original- 
lektüre ist  — wenn  auch  in  einer  eigen- 
tümlich verklausulierten  Form  — wieder 
eingeführt.  Einführung  in  die  germanische 
Sagenwelt  wird  verlangt  Der  erhöhten 
Bedeutung  und  den  vermehrten  Aufgaben 
des  Lehrfaches  nun  aber  steht  keine  ent- 
sprechende Erweiterung  des  Raumes  zur 
Seite;  vielmehr  bleibt  es  in  dieser  Hin- 
sicht wesentlich  bei  den  alten  Bestimmungen, 
die  dem  Deutschen  eine  schon  für  die 
früheren  Aufgaben  nicht  genügende  Anzahl 
von  Lehrstunden  zuweisen:  in  der  Prima 
und  Sexta  der  Gymnasien  je  drei,  in  den 
übrigen  Klassen  je  zwei  wöchentliche 
Stunden;  nur  in  Quarta  und  beiden  Sekun- 
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den  ist  je  eine  Stunde  hinzugekommen; 
im  Realgymnasium  bleibt  es  bei  der  1882 
festgesetzten  Zahl  von  3 Stunden  in  allen 
Klassen.  Auch  die  letzten  preufsischen 
Lehrpläne  v.  J.  1901  ändern  an  diesem 
äufseren  Bestand  nichts.  Überhaupt  be- 
deuten sie  keine  prinzipielle  Änderung  der 
zehn  Jahre  älteren  Bestimmungen,  wohl 
aber  bringen  sie  im  einzelnen  zahlreiche 
Verbesserungen.  Eine  sorgfältige  und  folge- 
richtige Durcharbeitung  weist  namentlich 
den  Plan  für  die  Lektüre  auf.  Deutlicher, 
als  das  früher  der  Fall  war,  tritt  durch- 
gehends  die  Berücksichtigung  der  Ergebnisse 
hervor,  welche  die  theoretischen  Erörterun- 
gen über  den  deutschen  Unterricht  in  den 
letzten  Jahrzehnten  gezeitigt  haben. 

Auch  für  diese  Theorie  ist  das  Hieckesche 
Buch  ein  Ausgangspunkt  von  entscheiden- 
der Bedeutung  geworden.  Zwar  fand  die 
dort  vorgezeichnete  analytische  Behandlung 
der  deutschen  Lektüre  anfangs  entschiedene 
Oegner,  hauptsächlich  in  Ph.  Wackemagel 
(Vom  Unterricht  in  der  Muttersprache, 
4.  Teil  des  deutschen  Lesebuches,  Stutt- 
gart 1845)  und  R.  v.  Raumer  (Der  Unter- 
richt in  der  Muttersprache  in  R.  v.  Räumers 
Gesch.  der  Pädagogik  Bd.  III.  S.  97 — 246). 
Raumer  sieht  »die  Aufgabe  der  Schule  für 
die  neuere  deutsche  Literatur  weit  mehr  in 
der  Überlieferung  als  in  der  Erklärung« 
und  verwirft  »die  ästhetisch  zergliedernde 
und  kommentierende  Methode*.  Dieser 
Gegensatz  ist  später  durch  einzelne  Schul- 
männer — z.  B.  Schräder  (in  seiner  Er- 
ziehungs-  und  Unterrichtslehre  S.  444  ff.) 
in  mafsvollerer  Form  wieder  aufgenommen 
worden.  Aber  man  darf  sagen,  dafs  die 
Entwickelung  des  deutschen  Unterrichts  über 
diese  Gegnerschaft  hinweggeschritten  ist 
Sie  hat  sich  mit  der  Zeit  immer  entschie- 
dener in  dem  Rahmen  bewegt,  die  ihr 
Hiecke  vorgezeichnet  hat,  indem  er  den 
gesamten  Unterricht  auf  eine  analytische 
Behandlung  der  Lektüre  begründete.  Eine 
weitere  Epoche  in  dieser  Richtung  be- 
zeichnen die  Arbeiten  von  E.  Laas.  Laas 
geht  von  dem  Grundgedanken  aus,  den 
deutschen  Unterricht  zu  einer  wissenschaft- 
lichen und  philosophischen  Propädeutik  zu 
gestalten,  welche  -der  Überbrückung  der 
beklagenswerten  Kluft  zwischen  den  An- 
forderungen der  Schule  und  der  Univer- 
sität und  des  Lebens«  dient;  daher  soll 


] die  Lektüre  in  einer  kritischen  Ästhetik, 
die  Aufsatzübung  in  einem  systematisch 
logisch-rhetorischen  Kursus  gipfeln.  Der 
engste  Zusammenschluß  des  Deutschen  mit 
der  griechischen  Lektüre  wird  als  diesem 
Zwecke  besonders  dienlich  empfohlen  und 
bildet  einen  zweiten  von  Laas  durchweg 
festgehaltenen  Gesichtspunkt.  Allein  der 
Versuch,  zwei  nach  Methoden  und  Lehr- 
zielen verschiedenartige  Fächer,  wie  es  Philo- 
sophie und  Deutsch  sind,  zusammenzu- 
schmelzen, das  Eine  dem  Anderen  unter- 
zuordnen, ist  weder  an  sich  berechtigt 
noch  praktisch  durchführbar.  Der  Gedanke, 
die  Lehrziele  des  deutschen  Unterrichts  dem 
der  Propädeutik  unterzuordnen,  zeugt,  trotz 
der  glänzenden  Ausführung,  die  ihm  bei 
Laas  zu  teil  geworden  ist,  von  einer  ein- 
seitigen Überschätzung  des  Bewufsten  und 
Verstandesmäfsigen  in  der  Aufnahme  und 
Wiedergabe  künstlerischer  Eindrücke.  — 
Diese  Überschätzung  und  damit  zugleich 
eine  Überspannung  der  Ziele  und  An- 
forderungen tritt  schon  bei  Hiecke  hervor 
und  bildet  eine  Gefahr,  welcherdie  analytische 
Methode  immer  entschiedener  zu  verfallen 
droht  Dieser  Gefahr  endgiltig  zu  begegnen, 
die  Grenzen  und  Ziele  des  analytischen 
Verfahrens  möglichst  fest  und  scharf  zu 
bestimmen,  ist  die  Aufgabe,  welche  die 
dritte  in  der  Reihe  der  systematischen  Mono- 
graphien über  unseren  Gegenstand,  das  1 890 
zuerst  erschienene  Buch  von  Rudolf  Lehmann 
»Der  deutsche  Unterricht.  Eine  Methodik 
für  höhere  Lehranstalten«  verfolgt.  Laas 
und  Hiecke  gegenüber  stellt  das  Buch  eine 
entschiedene  Einschränkung  der  Ziele  und 
Methoden  dar  und  es  gewährt  dadurch  der 
Praxis  die  Möglichkeit  eines  engeren  An- 
schlusses an  die  Theorie,  als  sie  im  Laufe 
der  bisherigen  Entwicklung  statthaben 
konnte 

2.  Lektüre.  Auch  hier  wird  es  unsere 
nächste  Aufgabe  sein,  die  Ziele,  welche  dem 
deutschen  Unterricht  durch  die  Natur  des 
Lehrfaches,  wie  durch  die  allgemeinen  Auf- 
gaben des  höheren  Unterrichts  gesteckt  sind, 
festzustellen,  um  aus  denselben  die  Grund- 
züge der  Methode  zu  bestimmen.  Wenden 
wir  uns  zunächst  der  Lektüre  zu.  Dafs  das 
Ziel  derselben  das  Verständnis  unserer 
nationalen  Literatur  bilden  mufs,  soweit 
diese  dem  Alter  der  Schüler  zugänglich  ge- 
macht werden  kann,  darüber  herrscht  jetzt 
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wohl  allseitige  Übereinstimmung.  Dieses 
Verständnis  aber  bietet  eine  dreifache  Ab- 
stufung dar.  Was  der  Dichter  oder  Schrift- 
steller zunächst  erreichen  will,  ist  ein  un- 
mittelbares naives  Erfassen  dessen,  was  er 
geschaffen  hat.  Dem  Leser  soll  die  dar- 
gestellte Handlung  anschaulich  werden,  er 
soll  sie  verstehen,  wie  er  ein  Stück  Leben 
versteht,  das  er  miterlebL  Es  ist  ohne 
weiteres  klar,  dafs  dieses  unmittelbare  oder 
anschauliche  Verständnis  das  nächste  und 
wichtigste  Ziel  des  Lektüre-Unterrichts  bilden 
mufs.  Die  deutsche  Lektüre  auf  der  Real- 
schule (höheren  Bürgerschule)  sowie  in  den 
unteren  und  mittleren  Klassen  des  Gym- 
nasiums wird  sich  durchaus  auf  diese  Auf- 
gabe beschränken  müssen;  und  auch  in  den 
oberen  Klassen  wird  das  anschauliche  Ver- 
ständnis immer  das  nächste  Augenmerk  des 
Unterrichts  sein.  Allein  man  wird  auf  der 
oberen  Stufe  dieses  elementare  Verständnis 
bei  einer  Reihe  von  Werken  bereits  vor- 
aussetzen, bei  anderer  der  Privattätigkeit 
der  Schüler  überlassen  dürfen.  Dafür  kann 
der  Unterricht  auf  dieser  Grundlage  weiter- 
bauen, eine  zweite  höhere,  weil  bewufstere 
Art  der  Auffassung  anstreben : dieselbe  be- 
ruht auf  der  Fähigkeit,  die  Intentionen  des 
Dichters  und  die  Kunstmittel,  durch  welche 
dieselben  verwirklicht  werden,  voneinander 
gesondert  zu  betrachten  und  verstandes- 
mäfsig  zu  ergreifen.  Es  ist  dies  nur  durch 
ein  gewisses  Mafs  von  Kenntnis  der  histo- 
rischen Beziehungen  eines  Kunstwerkes  er- 
reichbar. Denn  jede  dichterische  Intention 
wächst  aus  der  persönlichen  Eigenart  des 
Dichters  hervor;  der  Stoff,  der  nach  ihr 
geformt  ist,  ist  zwar  zuweilen  frei  erfunden, 
weit  häufiger  aber  als  ein  historisch  Über- 
liefertes oder  Erlebtes  von  aufsen  gegeben;  1 
die  Form  eines  jeden  Dichterwerkes  endlich 
geht  stets  aus  einer  litterarischen  Über- 
lieferung hervor,  an  die  es  sich,  entweder 
unmittelbar  oder  sie  umbildend,  anschliefst. 
Um  zu  diesem  historischen  Verständnis  einer 
Dichtung  vorzudringen,  bedarf  der  Schüler 
daher  eines  gewissen  Mafses  biographischer 
Bekanntschaft  mit  der  Persönlichkeit  des 
Dichters,  sodann  der  Kenntnis  des  Stoffes, 
aus  welchem  er  geformt  hat,  endlich  eines 
Verständnisses  für  die  Kunstform,  durch 
welches  ihm  zugleich  der  literarhistorische 
Zusammenhang  mit  der  vorhergehenden 
oder  gleichzeitigen  Poesie  anschaulich  wird. 


Wenn  der  Unterricht  dem  Schüler  diese 
Gesichtspunkte  übermittelt,  so  erschlielst 
er  ihm  offenbar  zunächst  eine  neue  Art 
der  Auffassung  für  das  einzelne  Kunstwerk; 
er  bringt  ihm  das,  was  er  auf  der  unteren 
Stufe  nur  gefühlsmäfsig  angeschaut  hat,  zum 
verstandesmäfsigen  Bewufstsein  und  lehrt 
ihn,  es  nach  allgemeinen  Gesichtspunkten 
formaler  und  sachlicher  Art  aufzufassen. 
Darüber  hinaus  aber  wird  dem  Jüngling 
der  Blick  für  weitere  geschichtliche  Zu- 
sammenhänge eröffnet;  er  sieht  das  einzelne 
Kunstwerk  als  Glied  einer  Entwickelung; 
und  die  einzelnen  Glieder  schliefsen  sich 
ihm  nach  biographischen  oder  literarischen 
Gesichtspunkten  zu  Gruppen  zusammen. 
Es  wird  daher  diese  Art  der  Auffassung 
am  richtigsten  als  historisches  Verständnis 
bezeichnet  werden.  — Als  eine  dritte  Stufe 
erhebt  sich  über  der  anschaulichen  und 
historischen  die  kritische  Behandlung.  Die- 
selbe will  entweder  als  historische  Kritik 
jene  geschichtlichen  Zusammenhänge,  so- 
weit sie  nicht  ohne  weiteres  klar  sind,  auf- 
decken, oder  sie  sucht  als  ästhetische  Kritik 
nach  dem  Mafsstabe  philosophisch  be- 
gründeter Kunstgesetze  den  Wert  des  einzelnen 
Kunstwerkes  festzustellen.  Die  historische 
Kritik  nun  ist  wohl  noch  niemand  ver- 
sucht gewesen,  in  die  Schule  zu  tragen; 
aber  auch  die  ästhetische  Kritik,  deren 
Grundlegung  Laas  als  die  eigentliche  Auf- 
gabe des  Unterrichts  ansah,  geht  gleich- 
mäfsig  über  das  Vermögen  der  Schüler  wie 
überdas  allgemeine  Lehrziel  des  Gymnasiums 
heraus;  wiewohl  man  natürlich  nicht  mit 
ängstlicher  Pedanterie  jedes  einzelne  Wert- 
urteil im  Unterricht  zu  vermeiden  braucht. 
Somit  sind  beide  Arten  der  kritischen  Be- 
handlung der  Universitätsbildung  zu  über- 
lassen, deren  eigentliches  Lehrziel  ja  die 
Ausbildung  der  wissenschaftlichen  Kritik 
ist.  Als  die  Aufgaben  des  Gymnasial- 
unterrichts bleiben  dagegen  jene  beiden 
einfacheren  Arten  des  Verständnisses,  der 
anschauliche  und  der  historische,  übrig; 
und  es  ergibt  sich  hieraus  eine  Zweiteilung 
des  Lehrplanes  nach  Ziel  und  Methoden. 
Ein  unterer  Kursus,  der  die  Gymnasial- 
klassen Sexta  bis  Untersekunda  und  dem- 
entsprechend die  gesamte  Real-(Bürger-) 
Schule  umfafst,  mufs  den  Schülern  in  elemen- 
tarer Weise  ein  Verständnis  der  wichtigsten 
Einzelwerke  der  deutschen  Literatur,  soweit 
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dieselben  ihrem  Alter  zugänglich  sind,  ver- 
mitteln; ein  oberer  Kursus,  die  drei  obersten 
Klassen  des  Gymnasiums  und  des  Real- 
gymnasiums umfassend,  soll  dieses  Ver- 
ständnis vertiefen  und  zu  einer  Anschauung 
von  dem  Wesen  und  Wert  der  beiden 
Blütezeiten,  namentlich  der  zweiten,  erweitern. 
Eine  solche  Zweiteilung  entspricht  durch- 
aus der  gegenwärtigen  Gestaltung  des 
Gymnasiums  wenigstens  in  Preufsen  und 
Österreich,  wo  die  Teilung  in  Ober-  und 
Untergymnasium  prinzipiell  durchgeführt  ist 

Der  allgemeine  Unterschied  des  metho- 
dischen Verfahrens,  welcher  durch  diese  Ver- 
schiedenheit der  Lehrziele  bedingt  wird, 
springt  sofort  deutlich  hervor.  In  dem 
unteren  Kursus  richtet  sich  die  Interpretation 
wesentlich  auf  das  Verständnis  des  Einzelnen 
und  des  unmittelbar  gegebenen  Zusammen- 
hanges. In  dem  oberen  bildet  die  Auf- 
fassung des  Dichterwerkes  als  eines  künst- 
lerischen Ganzen  die  nächste  Aufgabe  des 
Unterrichts;  es  wird  also  eine  Dichtung 
im  Hinblick  auf  Komposition,  Charakte- 
ristik, Stil  etc.  erörtert  werden,  und  hieran 
schliefst  sich  dann  als  zweites  Ziel  das 
Verständnis  für  den  biographischen  und 
geschichtlichen  Zusammenhang,  wofür  der 
Lehrer  die  mafsgebenden  Gesichtspunkte 
in  einleitenden  Bemerkungen  aufzustellen, 
während  der  Besprechung  zu  berücksichtigen 
und  in  zusammenfassenden  Rückblicken  zu 
befestigen  hat. 

Was  nun  Umfang  und  Auswahl  des 
Lesebuchs  betrifft,  so  hat  sich  allmählich, 
wenn  auch  nicht  in  allen  Einzelheiten,  so 
doch  in  den  Hauptzügen  ein  allgemeineres 
Einvernehmen  herangebildet.  In  den  drei 
bis  vier  untersten  Klassen  schliefst  sich  der 
Unterricht  herkömmlicher  und  berechtigter- 
weise an  ein  Lesebuch  an,  das  prosaische 
und  poetische  Stücke  enthält.  Auch  für 
die  höheren  Stufen  werden  nicht  selten 
Lesebücher  verwendet  oder  doch  empfohlen, 
und  die  Berechtigung  dieses  Gebrauches, 
sowie  die  wünschenswerte  Beschaffenheit 
der  zu  verwendenden  Lehrmittel  sind  viel- 
fach erörtert  worden.  Für  die  Zusammen- 
stellung des  Lesestoffes  zunächst  der  unteren 
Klassen  bilden  naturgemäfs  das  sachliche 
Interesse  und  der  formale  Wert  des  einzelnen 
Stückes  die  herrschenden  Gesichtspunkte. 
Daneben  kommen  aber  auch  hier  schon 
wenigstens  für  die  poetische  Lektüre  ge- 


wisse literarhistorische  Rücksichten  in  Be- 
tracht Uhlands  und  Schillers  Balladen 
werden  am  besten  in  angemessener  Weise 
auf  diese  Stufe  verteilt;  man  wird  Uhland 
schon  von  Sexta,  Schiller  von  Quarta  an 
eine  bevorzugte  Stelle  einzuräumen  haben. 
Die  Dichtung  der  Freiheitskriege,  die  meistens 
erst  in  der  Tertia  behandelt  wird,  kann  man 
mit  mindestens  gleichem  Erfolge  schon  in 
den  drei  unteren  Klassen  den  Schülern  zu 
eigen  machen;  — sie  ist  die  geeignetste 
Vorbereitung  für  die  geschichtliche  Be- 
handlung der  grofsen  Zeit;  zudem  besteht 
sie  meist  aus  Liedern  einfachen  und  an- 
schaulichen Inhalts,  die  dem  Knaben  noch 
dazu  aus  der  Gesangsstunde  bereits  bekannt 
sind.  Für  die  Prosa  kommt  es  haupt- 
sächlich darauf  an,  dafs  den  Schülern  für 
die  einfachsten  Darstellungsarten  — Er- 
: zählung,  Schilderung,  Beschreibung  — Bei- 
spiele von  angemessenem  Inhalt  und  muster- 
gültiger Form  geboten  werden.  Eine  allzu 
ängstliche  Beschränkung  auf  geschichtliche 
und  naturgeschichtliche  Stoffe  ist  nicht  von- 
nöten; ein  Streben  nach  encyklopädischer 
Vielseitigkeit  jedoch  ohne  allen  Wert  — 
Die  Tertia  ist  die  geeignete  Stufe,  um  den 
Schüler  in  die  zusammenhängende  Lektüre 
der  grofsen  Volksepen  einzuführen,  die  ja 
wenig  oder  nichts  enthalten,  was  dem  an- 
schaulichen Verständnis  dieses  Alters  nicht 
zugänglich  wäre.  Auf  dem  humanistischen 
Gymnasium  wird  man  am  besten  mit  der 
Gudrun  beginnen  und  einer  stark  ver- 
kürzenden Bearbeitung  dieses  Gedichtes  — 
etwa  der  Löschhornschen  in  der  Bötticher- 
Kinzelschen  Sammlung  — ungefähr  ein 
Quartal  widmen.  In  Obertertia  folgt  dann 
die  Lektüre  des  Nibelungenliedes,  das  er- 
heblich mehr  Zeit  in  Anspruch  nimmt  und 
wenn  auch  nicht  in  allen  einzelnen,  so  doch 
in  allen  wesentlichsten  Teilen  dem  Schüler 
bekannt  werden  mufs.  Ob  eine  poetische 
Übersetzung  oder  eine  prosaische  Be- 
arbeitung — die  sich  doch  dem  Original 
möglichst  nahe  anschliefsen  mufs  — dem 
Unterricht  zu  Grunde  zu  legen  ist,  ist  eine 
Frage,  die  sich  prinzipiell  kaum  entscheiden 
läfst  Eine  allseitig  genügende  Bearbeitung 
ist  auf  beide  Weisen  denkbar,  aber  bis  jetzt 
nicht  vorhanden.  Auf  den  österreichischen 
Anstalten  werden  die  Uhlandschen  Auszüge 
auf  dieser  Stufe  benutzt  — Das  Real- 
gymnasium wird  auf  die  Qudrun  verzichten 
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müssen,  da  hier  dem  deutschen  das  griechische 
Volksepos  zur  Seite  treten  mufs.  Sicherlich 
eignet  sich  hier  die  Odyssee  in  angemessener 
Bearbeitung  zu  einem  Mittelpunkt  der 
Lektüre  in  U-Ill,  in  O-III  wäre  ein  Semester 
der  Ilias,  eines  dem  Nibelungenliede  zu 
widmen.  Daneben  ist  in  beiden  Klassen  die 
Kenntnis  der  Schillerschen  und  Uhlandschen 
Balladen  zu  vervollständigen,  und  in  O-III 
wird  etwa  Schillers  Glocke  ein  geeigneter 
Ausgangspunkt  sein,  an  den  sich  die  ersten 
eingehenden  Betrachtungen  dichterischer 
Form  knüpfen  können.  Eine  prosaische 
Lektüre  ist  — wie  schon  aus  dem  über 
das  Lesebuch  Gesagten  hervorgeht  — neben 
der  poetischen  fortlaufend  Bedürfnis.  — 
Für  die  Methode  auf  allen  bisherigen  Stufen 
mufs  es  der  inafsgebende  Gesichtspunkt 
sein,  dafs  es  durchaus  auf  das  anschauliche 
Verständnis  ankommt,  die  Anschauung  des 
Gelesenen  mithin  das  erste,  ja  einzige  Ziel 
des  Unterrichts  bildet  Zu  diesem  Zwecke 
ist  es  zunächst  nötig,  dafs  alle  einzelnen 
Schwierigkeiten,  die  der  Auffassung  des 
Schülers  entgegenstehen,  durch  Sach-  oder 
Worterklärungen  aus  dem  Wege  geräumt 
werden.  Es  bedarf  dazu  zweitens  einer 
Veranschaulichung  des  Zusammenhanges; 
der  Schüler  mufs  lernen  das  Wesentliche 
vom  Unwesentlichen  zu  sondern,  aus  dem 
Wesentlichen  wiederum  das  Wesentlichste, 
den  eigentlichen  Mittelpunkt  der  Erzählung 
oder  des  Gedichtes  herauszufinden  und 
von  hier  aus  die  Hauptpunkte  richtig  zu 
verknüpfen,  den  Zusammenhang  der  Teile, 
den  Fortschritt  der  Handlung  zu  über- 
blicken. Einer  analytischen  Arbeit  also 
bedarf  es  auch  hier  bereits,  doch  sollte 
dieselbe  nicht  weiter  gehen,  als  es  für  das 
anschauliche  Verständnis  erforderlich  ist 
Mit  komplizierten  Dispositionsapparaten,  die 
zur  Veranschaulichung  nichts  beitragen, 
sollte  man  Schüler  dieser  Stufe  verschonen. 
Ebensowenig  sollte  die  Einzelerklärung 
über  das  Mafs  dessen  hinausgehen,  was  für 
die  Zwecke  der  Erklärung  notwendig  ist, 
noch  auch  eine  Vermehrung  der  sachlichen 
Kenntnisse  des  Schülers  anstreben,  die  viel- 
mehr anderen  Unterrichtsfächern  als  Aufgabe 
zufällt.  Vor  ailem  gilt  dies  von  historischen 
Anmerkungen,  zu  denen  die  Balladenlektüre 
leicht  verführt.  Ein  jeder  fortlaufende  ge- 
schichtliche Kommentar,  ein  jeder  Vergleich 
zwischen  dem  Rohstoff  des  Gedichtes  und 


der  Behandlung  des  Dichters  kann  den 
lebendigen  und  anschaulichen  Eindruck  der 
Dichtung,  auf  den  hier  alles  ankommt,  auf 
dieser  Stufe  nur  stören  und  trüben,  ist  also 
vom  Übel;  wie  sehr  auch  die  zahllosen 
und  ganz  über  alles  Bedürfnis  hinaus  vor- 
handenen Schulausgaben  von  Anmerkungen 
solcher  Art  wimmeln.  Endlich  ist  auch 
die  Berücksichtigung  des  technisch  Formalen 
der  Dichtunginden  bescheidensten  Schranken 
zu  halten.  Nur  die  allgemeinsten  Be- 
lehrungen, namentlich  metrischer  Art  (so- 
weit sie  sich  nicht  an  die  lateinische  Lektüre 
anschliefsen  können)  sind  am  Platze. 

Das  Gesagte  gilt  im  wesentlichen  auch 
noch  von  der  U - II,  wo  in  gleicher  Art, 
wie  in  Tertia  die  wichtigsten  Volksepen, 
einige  Haupterzeugnisse  der  klassischen 
Dramendichtung  den  Schülern  zum  an- 
schaulichen Verständnis  gebracht  werden 
sollen.  Hält  man  an  der  Beschränkung  fest, 
die  mit  diesem  Gesichtspunkte  gegeben  ist, 
so  folgt  von  selbst,  dafs  man  in  der  Aus- 
wahl dieser  Dramen  nicht  allzu  ängstlich 
zu  sein  braucht  und  auch  solche  Werke 
in  den  Kreis  der  Klassenlektüre  ziehen  darf, 
die  einem  umfassenden  historischen  Ver- 
ständnis erhebliche  Schwierigkeit  darbieten 
und  deshalb  in  den  oberen  Klassen  noch 
einmal  behandelt  werden  müssen,  wie  das 
ja  auch  beim  Volksepos  der  Fall  ist  Nur 
dürfen  diese  Dichtungen  selbstverständlich 
nicht  so  schwierig  sein,  dafs  sie  dem  Ver- 
ständnis des  reiferen  Knabenalters  überhaupt 
noch  unübersteigliche  Hindernisse  entgegen- 
setzen und  der  Knabe  auch  zu  einem  bloss 
anschaulichen  Erfassen  des  vom  Dichter  ge- 
wollten noch  nicht  gelangen  kann.  So  ent- 
ziehen sich  zwar  Iphigenie  und  die  Braut 
von  Messina,  nicht  aber  Wallenstein  und 
| Egmont  der  Lektüre  der  U-Il.  Von  be- 
sonderer Wichtigkeit  ist  das  für  die  Real- 
(Höhere  Bürger-)  Schule,  die  — bei  der 
richtigen  methodischen  Beschränkung,  aber 
freilich  auch  nur  bei  entsprechender  Aus- 
dehnung der  Stundenzahl  für  das  Deutsche 
— im  stände  sein  dürfte,  ihren  Schülern  die 
Kenntnis  eines  weit  gröfseren  Teiles  der 
klassischen  Dichtungen  mit  ins  Leben  zu 
geben,  als  das  bisher  geschehen  ist  Aber 
auch  für  die  Schüler,  welche  das  Gym- 
nasium vor  Eintritt  in  die  Oberklassen 
verlassen,  kommt  der  gleiche  Gesichtspunkt 
in  Betracht,  und  endlich  ist  er  für  die  Ge- 
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staltung  dieses  oberen  Kursus  selbst  von 
nicht  geringer  Bedeutung.  Denn  wenn  hier 
die  erste  Bekanntschaft  mit  einer  gröfseren 
Reihe  klassischer  Dichtungen  bereits  voraus- 
gesetzt werden  darf,  so  kann  sich  der  Unter- 
richt der  Oberstufe  um  so  entschiedener  seiner 
eigentlichen  Aufgabe  zuwenden,  welche 
darin  besteht,  neben  der  unmittelbaren  An- 
schauung des  Inhalts  ein  Verständnis  für 
die  künstlerische  Form  im  weitesten  Sinne 
des  Wortes  zu  erreichen  und  neben  den 
einzelnen  klassischen  Werken  den  histo- 
rischen und  biographischen  Zusammenhang, 
in  welchem  sie  entstanden  sind,  insbe- 
sondere das  Wesen  der  beiden  Blüten- 
perioden deutscher  Dichtung  zum  Verständ- 
nis zu  bringen. 

Die  ältere  dieser  beiden  Perioden  fällt 
nach  jetzt  allgemeinem  Brauch  der  O-II  zu. 
Die  beiden  Mittelpunkte  der  Betrachtung 
bilden  das  Volksepos  und  Walther  von  der 
Vogelweide;  auf  sie  mufs  die  Lektüre  sich 
beschränken.  Eine  Übersicht  über  die  Ent- 
wickelung der  deutschen  Literatur  bis  zum 
Abschluls  der  ersten  Blütezeit  mufs  man 
als  einen  notwendigen  Bestandteil  in  das 
Pensum  der  0-II_  aufnehmen.  Am  besten 
wird  man  den  Überblick  über  die  ältere 
Zeit  der  Lektüre  des  Volksepos  als  Ein- 
leitung voranschicken.  Einen  besonderen 
Bestandteil  derselben  mufs  die  Geschichte 
des  Sagenstoffes  bilden.  Der  Zusammen- 
hang des  Nibelungenstoffes  mit  dem  alt- 
germanischen Mythos,  der  Gegensatz  des- 
selben zu  dem  christlich-ritterlichen  Kostüm 
des  Liedes,  mufs  den  Schülern  zum  Be- 
wufstsein  kommen.  Was  nun  die  Behand- 
lung des  Epos  selbst  und  insbesondere  des 
Nibelungenliedes  betrifft,  so  haben  die 
Schüler  zunächst  den  Überblick  über  den 
Zusammenhang  des  Liedes,  das  anschauliche 
Verständnis,  das  sie  von  der  Tertia  her  mit- 
bringen, durch  referierende  Vorträge  darzu- 
tun ; im  Anschlufs  hieran  erörtert  der  Lehrer 
mit  ihnen  die  allgemeinen  Gesichtspunkte 
sachlicher  und  formaler  Natur,  die  ihnen 
nunmehr  erschlossen  werden  sollen  und 
die  zum  Teil  schon  in  der  Einleitung  her- 
vorgehoben sind.  Zu  berücksichtigen  ist 
hauptsächlich  die  Charakteristik  der  Helden 
des  Liedes,  soweit  es  möglich  ist,  in  ihren 
Beziehungen  zu  den  ursprünglichen  Ge- 
stalten des  Mythos;  damit  wird  dann  die 
Aufmerksamkeit  überhaupt  auf  das  Verhält- 


nis des  Stoffes  zur  Darstellung  des  Liedes 
gelenkt;  endlich  führt  die  Betrachtung  der 
sprachlichen  und  metrischen  Form  zu  der 
zweiten  Aufgabe  des  Unterrichts  über:  zu 
der  Lektüre  einiger  ausgewählter  Abschnitte 
des  Liedes,  ln  entsprechender  Weise  leitet 
sodann  eine  Übersicht  über  die  höfische 
Poesie  zur  Lektüre  Walthers.  — Die  Frage 
ob  diese  Lektüre  mhd.  Werke  nach  dem 
Urtext  oder  nach  Übersetzungen  erfolgen 
soll,  hat  zu  einem  nicht  ohne  Heftigkeit 
verfochtenen  Gegensatz  und  zu  vielfachen 
Schwankungen  in  der  Praxis  geführt.  Der 
erste  amtliche  Lehrplan,  welcher  die  mhd. 
Originallektüre  eingeführt  hat,  war  der 
österreichische  Organisationsentwurf  vom 
Jahre  1849.  Auf  den  preufsischen  Gym- 
nasien hat  sich  das  Mittelhochdeutsche  erst 
weit  später  einen  Platz  erobert.  Erst  die 
Ministerialverfügung  vom  13.  Dez.  1862 
schreibt  ausdrücklich  vor,  dafs  die  Schüler 
des  Gymnasiums  — nicht  der  Realschule  — 
»durch  Anleitung,  das  Nibelungenlied  in 
der  Ursprache  zu  lesen,  sowie  durch  Hin- 
weisung auf  den  Reichtum  des  ursprüng- 
lichen Sprachschatzes  zu  eigener  weiteren 
Beschäftigung  damit  angeregt  werden«  sollen. 
Allein  sei  es  Mangel  an  Zeit,  sei  es  das 
Fehlen  einer  festen  und  vernünftigen  Me- 
thode — der  Unterricht  im  Mhd.  brachte 
es  zu  keinem  rechten  Erfolg;  und  in  der 
Erkenntnis  dieser  Tatsache  untersagten  die 
preufsischen  Lehrpläne  vom  Jahre  1 882  und 
die  österreichischen  Instruktionen  vom  Jahre 
1884  die  mhd.  Originallektüre  und  ver- 
langten Ersatz  derselben  durch  Übersetzun- 
gen. Diese  Mafsregel  jedoch  fand  viel- 
I fachen  und  berechtigten  Widerspruch;  im 
Jahre  1890  führte  das  österreichische 
Unterrichtsministerium  die  mhd.  Lektüre 
aufs  neue  ein,  und  diesem  Vorgang  sind 
die  jetzt  geltenden  Lehrpläne  fast  sämtlicher 
deutscher  Staaten  gefolgt,  die  preufsischen 
vom  Jahre  1901  stellen  es  frei,  das  Volks- 
epos und  Walther  im  Urtext  oder  in  Über- 
setzungen zu  lesen.  Was  die  Methode  der 
Lektüre  betrifft,  so  verlangen  die  sächsischen 
wie  die  bayrischen  Lehrpläne  vor  dem  Be- 
ginn der  Lektüre  eine  kurze  Einführung  in 
die  mhd.  Grammatik.  Allein  dieses  Ver- 
fahren hat  sich  bereits  vor  dem  Jahre  1882 
wenig  bewährt  und  wahrscheinlich  sogar 
einen  wesentlichen  Grund  des  Mifserfolges 
gebildet,  der  zur  vorübergehenden  Ab- 
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Schaffung  des  Mhd.  geführt  hat.  Es  ist 
daher  richtiger,  durchaus  induktiv  vorzu- 
zugehen.  Der  Lehrer  erklärt  zunächst  nur 
das  zum  Verständnis  unentbehrliche.  Ge- 
legenheit, das  einmal  Erklärte  zu  befestigen 
und  zu  erweitern,  bietet  die  fortschreitende 
Lektüre;  eine  systematische  Zusammen- 
fassung des  grammatischen  Lehrstoffs  kann 
den  Schluis  bilden.  Im  ganzen  aber  ist 
soviel  festzuhalten,  dafs  die  Schüler  zu 
einer  eigentlichen  Herrschaft  über  die 
Sprache,  wie  sie  der  Unterricht  in  den 
klassischen  und  modernen  fremden  Sprachen 
anstrebt,  bei  der  Kürze  der  Zeit  nicht  ge- 
langen können;  das  Ziel  kann  vielmehr 
nur  sein,  ihnen  ein  Verständnis  für  die 
poetische  Eigenart  und  die  sprachliche  Form 
der  gelesenen  Werke  zu  übermitteln.  In- 
dem sie  auf  diese  Weise  die  charakteristi- 
schen Unterschiede  zwischen  mittelhochdeut- 
scher und  neuhochdeutscher  Sprache  kennen 
lernen,  mufs  zu  gleicher  Zeit  ihr  Interesse 
für  die  Entwickelung  der  Sprache  erweckt 
werden.  Auf  das  Interesse  und  Verständnis 
für  die  Form  also  kommt  es  bei  der  mhd. 
Originallektüre  in  allererster  Linie,  ja  fast 
ausschließlich  an.  Die  Leistung  der  Schüler, 
in  welcher  sich  das  vom  Unterricht  Erstrebte 
und  Erreichte  äufserlich  darstellt,  sollte  nicht 
eine  präparierte  und  extemporierte  Über- 
setzung sein,  wie  in  den  Fremdsprachen, 
sondern  nur  ein  verständnisvolles  Vorlesen 
in  richtiger  Aussprache  und  sinngemätser 
Betonung.  — 

Vom  13.  Jahrhundert  springt  der  Unter- 
richt auf  das  16.  über;  das  Zeitalter  der 
Reformation  und  der  Renaissance  darf  nicht 
unberücksichtigt  bleiben.  Es  ist  eine  un- 
erläßliche Aufgabe,  wenigstens  des  prote- 
stantischen Gymnasiums,  den  Schülern  die 
Bedeutung  Luthers  für  die  deutsche  Sprache 
und  Literatur  zur  Anschauung  zu  bringen, 
und  es  ist  dies  nur  durch  die  Lektüre 
einiger  seiner  weltlichen  Schriften  möglich. 
In  erster  Linie  kommen  die  beiden  Send- 
schreiben »Vom  Dolmetschen*  und  'An 
die  Ratsherrn«  in  Betracht,  beide  im  Laufe 
der  letzten  Jahre  in  einer  großen  Anzahl 
von  Schulausgaben  erschienen.  Auch  bei 
Hans  Sachs  wird  der  Unterricht  gut  tun, 
vorübergehend  zu  verweilen  und  den  Schülern 
nicht  nur  durch  literaturgeschichtliche  Be- 
lehrung, sondern  durch  eigene  Lektüre  eine 
Kenntnis  von  der  Eigenart  und  Bedeutung 


des  »wirklich  meisterlichen  Dichters«  zu 
vermitteln.  — Ob  die  Beschäftigung  mit 
dem  16.  Jahrhundert  der  O-Il  oder  der 
Prima  zuzuweisen  sei,  kann  natürlich  keine 
prinzipielle  Frage  bilden.  Für  den  An- 
schluß an  das  Sekunda- Pensum  fällt  zu- 
nächst das  sprachliche  Moment  ins  Ge- 
wicht Sodann  aber  ist  es  bei  dem  unzu- 
länglichen Raum,  der  dem  deutschen  Unter- 
richt der  oberen  Klassen  in  den  meisten 
deutschen  Ländern  eingeräumt  ist,  von 
Wichtigkeit,  den  ganzen  Primanerkursus  für 
die  klassische  Epoche  der  deutschen  Lite- 
ratur frei  zu  behalten.  Denn  es  handelt 
sich,  wie  das  oben  bereite  gesagt  ist,  nicht 
allein  um  ein  vertieftes  Verständnis  der 
wichtigsten  Werke  dieser  Epoche.  Auf  der 
Grundlage  eines  solchen  sollen  die  Schüler 
einen  Einblick  in  den  Gesamtcharakter  und 
die  Hauptzüge  der  Entwickelung  unserer 
klassischen  Literatur  gewinnen.  Sie  sollen 
eine  Ahnung  von  den  Kämpfen  und 
Schwierigkeiten  erhalten , welche  unsere 
großen  Dichter  zu  überwinden  hatten;  ein 
Verständnis  für  die  Eigenart,  durch  welche 
sich  die  deutsche  Literatur  von  den  übrigen 
europäischen  Kulturvölkern  unterscheidet, 
aber  auch  für  den  großen  Zusammenhang 
mit  der  »Weltliteratur«,  in  dem  sie  ent- 
standen und  ohne  den  sie  nicht  denkbar 
ist.  Diesen  Zusammenhang  gibt  vor  allem 
den  Begriff  der  Renaissance,  und  aus  ihm 
ist  der  erste  der  Gesichtspunkte  zu  gewinnen, 
welche  den  Zusammenhang  des  Unterrichts 
beherrschen  und  für  die  Ideenwelt  des 
Schülers  von  Bedeutung  werden  müssen. 
Daß  alle  moderne  Kultur  des  Wissens  und 
der  Künste  aus  der  Wiedererweckung  des 
Altertums  hervorgegangen  ist,  das  ist  eine 
Tatsache,  die  gerade  aus  der  klassischen 
deutschen  Literatur  dem  Schüler  zur  An- 
schauung gebracht  werden  kann  und  muis. 
Für  den  Schüler  des  humanistischen  Gym- 
nasiums ergibt  sich  hieraus  die  Recht- 
fertigung seines  gesamten  Bildungsgang« 
und  somit  auch  ein  höheres  Verständnis 
für  den  Gang  desselben,  für  den  Real- 
gymnasiasten erwächst  hier  die  fruchtbarste 
Ergänzung  seines  Wissens  nach  der  hu- 
manistischen Seite  hin.  — Erweist  sich  die 
historische  Betrachtung  schon  in  ihren  all- 
gemeinsten Gesichtspunkten  so  fruchtbar 
und  wertvoll,  so  gewähren  die  einzelnen 
Momente  derselben  eine  nicht  minder  reiche 
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pädagogische  Ausbeute.  Auf  keinem  Ge- 
biete geistigen  Lebens  kann  dem  Schüler 
das  Wesen  echten  Nationalgefühls  mit 
gröfserer  Deutlichkeit  veranschaulicht  werden 
als  hier:  nicht  in  sklavischer  Abhängigkeit 
von  weiter  vorgeschrittenen  Nationen,  aber 
auch  nicht  in  einseitiger  Ablehnung  des 
Fremden,  zeigt  sich  nationale  Kraft,  sondern 
in  der  bewufsten  Auswahl  und  in  der  selb- 
ständigen Sicherheit,  in  welcher  ein  Volk 
das  Vorbildliche  und  Wahlverwandte  vom 
Fremden  und  Störenden  zu  sondern  und 
es  dem  eigenen  Wesen  anzupassen  weifs. 
Und  wollen  wir  dem  Schüler  weisen,  wor- 
in denn  die  Eigenart  der  deutschen  Bil- 
dung besteht,  so  treten  zwei  Momente  mit 
belehrender  Deutlichkeit  hervor.  Es  ist 
dies  einmal  das  Streben  nach  Universalität 
des  geistigen  Lebens,  wie  es  durch  Herder 
angebahnt,  durch  Goethe  auf  seinen  Höhe- 
punkt geführt  wurde.  Was  irgendwo  und 
irgendwie  einmal  die  Menschenbrust  be- 
wegt hat,  findet  Aufnahme  in  dem  allum- 
fassenden Tempel  der  Dichtung:  die  tiefste 
Weisheit  des  Philosophen  wie  das  kindische 
Lallen  des  Naturvolkes,  nichts  bleibt  dem 
Interesse  des  Dichters  fremd  und  von  der 
künstlerischen  Verklärung  ausgeschlossen. 
Das  Menschengeschlecht  wird  durchaus  als 
eine  Einheit  gefafst  und  alle  Unterschiede 
sind  nur  Stufen  der  Vollkommenheit  So 
bleibt  der  Kosmopolitismus  in  der  edelsten 
Bedeutung  des  Wortes  der  Inhalt  der  na- 
tionalen Literatur.  — Das  zweite  Moment 
ist  jene  Richtung  nach  innen,  die  aus  der 
Schwäche  des  nationalen  Lebens  eine  Quelle 
geistiger  Kraft  gemacht  hat;  es  ist  die  Über- 
zeugung, dals  das  wahre  Glück,  der  eigent- 
liche Wert  des  Daseins,  nicht  in  der  Aufsen- 
wett,  sondern  allein  im  inneren  Leben  liegt 
Nirgends  kann  unsere  Jugend  mit  gleicher 
Deutlichkeit  wie  an  Schillers  Persönlichkeit 
und  Dichtung  lernen , was  das  Wort 
■deutscher  Idealismus«  bedeutet.  Und  hier- 
mit im  engsten  Zusammenhänge  steht  ein 
ebenso  eigenartiger  wie  bedeutsamer  Zug 
der  deutschen  Geschichte:  bei  fast  allen 
übrigen  Kulturvölkern  der  neueren  Zeit 
wie  des  Altertums  ist  der  Aufschwung  der 
Poesie  und  des  geistigen  Lebens  überhaupt 
die  unmittelbare  Folge  eines  äufseren  Em- 
porsteigens,  die  schönste  Frucht  einer  poli- 
tischen Blütezeit.  Deutschland  bildet  eine 
Ausnahme:  die  Entwicklung  und  die  Blüte 


der  klassischen  Poesie  fällt  in  die  Zeit  des 
tiefsten  politischen  Niedergangs,  der  all- 
gemeinen Zerrissenheit  Die  politische  Eini- 
gung ist  — zwar  nur  mittelbar,  doch  darum 
nicht  minder  deutlich  — die  Folge  jener 
grofsen  geistigen  Bewegung.  Bei  allem 
Kosmopolitismus  der  Gesinnung  waren  es 
gerade  unsere  Klassiker,  in  deren  Sprache 
und  Geist  das  Nationalgefühl  lebte  und  er- 
starkte; die  innere  Einheit  mufste  schliefs- 
lich  die  äufsere,  die  geistige  Entwickelung 
die  politische  nach  sich  ziehen.  Aus  der 
Dichterphantasie,  mit  welcher  Schiller  na- 
tionales Leben  und  Kämpfen  zu  künstle- 
rischen Bildern  gestaltete,  zog  die  Be- 
geisterung der  Freiheitskriege  einen  Teil 
ihrer  besten  Kräfte;  — auch  dies  ein  be- 
redter Hinweis  des  idealen  Momentes  selbst 
für  das  realste  Interesse  des  Völkerlebens. 

Alle  diese  Gesichtspunkte  kann  und 
soll  der  deutsche  Unterricht  den  Schülern 
der  Oberklasse  vermitteln.  Aber  er  kann 
sie  nur  in  unmittelbarem  Zusammenhang 
mit  dem  Verständnis  der  einzelnen  Werke 
und  auf  Grund  einer  lebendigen  An- 
schauung derselben  dem  Jüngling  zu  eigen 
machen.  Die  methodische  Behandlung  mufs 
daher  überall  an  die  einzelnen  Dichtungen 
anknüpfen;  aber  freilich  bedarf  es  zu  diesem 
Zwecke  nicht  wie  in  den  unteren  und 
mittleren  Klassen  einer  durchgehenden  Inter- 
pretation der  zu  behandelnden  Werke.  Viel- 
mehr wird  man  ein  ausreichendes  Verständ- 
nis des  Ausdrucks  wie  des  Zusammen- 
hanges — von  vereinzelten  Schwierigkeiten 
abgesehen  — bei  dem  Primaner  voraus- 
setzen und  es  ihm  als  häusliche  Aufgabe 
zuweisen  dürfen,  sich  den  Zusammenhang 
einer  Dichtung  zu  anschaulicher  Kenntnis 
zu  bringen,  oder,  wenn  sie  bereits  auf 
früherer  Stufe  behandelt  ist,  sich  wieder 
ins  Gedächtnis  zu  rufen.  In  den  meisten 
Fällen  genügt  es  daher,  wenn  die  Schüler 
in  kurzen  mündlichen  Referaten  die  er- 
worbene Kenntnis  dartun.  Hat  sich  der 
Lehrer  der  Grundlage  versichert,  so  darf 
er  nunmehr  den  weiteren  Aufbau  beginnen. 
Komposition,  Charakteristik  der  Personen 
und  Grundgedanken  der  Dichtung  bilden 
die  drei  Gesichtspunkte,  an  denen  die  Be- 
sprechung sich  zunächst  zu  halten  hat. 
Der  Aufbau  des  Dramas  wird  erörtert,  die 
wesentlichen  Termini  der  dramatischen  Tech- 
nik müssen  dem  Schüler  allmählich  geläufig 
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werden.  Doch  ist  vor  einer  einseitigen  Be- 
tonung des  Technischen  und  Schematischen 
zu  warnen;  — ein  Fehler,  zu  dem  manche 
Erscheinungen  der  jüngsten  Schulliteratur 
zu  verführen  geeignet  sind.  Gar  zu  leicht 
werden  die  Schüler  verleitet,  in  dem  dra- 
matischen Schema  eine  Schablone  zu  sehen, 
welcher  der  Dichter  seine  Werke  anpalst; 
man  mufs  mithin  von  vomeherein  Sorge 
tragen,  dals  er  in  den  Termini  und  Regeln 
der  Dramaturgie  nichts  anderes  erblickt  als 
was  sie  wirklich  sind:  nachträgliche  Ab- 
straktionen, die  im  besten  Falle  zu  Hilfs- 
mitteln für  die  Intention  des  Dichters  werden 
können.  — Solche  allgemeinen  Betrach- 
tungen ergänzen  auf  das  wünschenswerteste 
eine  wesentliche  Lücke  in  der  Ausbildung  des 
Gymnasiasten.  Denn  zu  sorgfältiger  und 
methodischer  Einzelinterpretation  bietet  der 
Unterricht  in  allen  fremden  Sprachen  aus- 
giebig Gelegenheit;  allein  zu  einem  Über- 
blick über  ein  gelesenes  Werk  als  Ganzes 
kommt  es  dort  — das  liegt  in  der  Natur 
der  Sache  — nur  selten.  Gerade  diesen 
Gesamtüberblick  auszubilden  und  zu  einem 
bewufsten  Verständnis  zu  vertiefen  ist  die 
Aufgabe,  die  sich  der  deutsche  Unterricht 
stellen  mufs.  — Diese  Erläuterungen  schlie- 
fsen  sich  am  richtigsten  an  Vorträge  der 
Schüler  an,  welchen  die  zu  erörternden  Ge- 
sichtspunkte als  Themen  zu  Grunde  gelegt 
werden.  Man  wird  dabei  weder  sehr  um- 
fassende noch  oratorisch  vollendete  Lei- 
stungen erwarten  dürfen.  Allein  einmal 
werden  die  Schüler  auf  diese  Weise  zu 
wiederholter  und  immer  vertiefter  Lektüre 
einzelner  Dichtungen  genötigt;  und  sodann 
gewährt  die  beständige  Wiederkehr  dieser 
Art  von  Aufgaben  und  der  häufige  Zwang, 
frei  zu  sprechen,  einen  Ersatz  für  die  früher 
beliebten  freien  »Vorträge«  nach  eigenen 
Ausarbeitungen  — einen  rudimentären 
Überrest  aus  der  Rhetorik-Stunde  voriger 
Jahrhunderte  der,  durch  die  Theoretiker 
des  deutschen  Unterrichts  längst  einstimmig 
verurteilt,  allmählich  nun  auch  aus  der  Praxis 
zu  verschwinden  beginnt. 

Die  zweite  Aufgabe  des  Unterrichts  ist 
cs,  das  Verständnis  für  den  historischen 
Zusammenhang,  in  welchem  die  einzelnen 
Dichtungen  entstanden  sind,  zu  begründen. 
Schon  die  Gruppierung  des  Lehrstoffes 
mufs  diesem  Zwecke  entsprechen:  eine  An- 
ordnung der  Lektüre  nach  historisch-bio-  j 


graphischer  Reihenfolge  ist  unbedingt  er- 
forderlich. Hält  man  dieselbe  fest,  so  treten 
die  Gesichtspunkte,  welche  die  Entwicklung 
beherrschen,  fast  von  selber  hervor.  In  ein- 
leitenden Bemerkungen  hat  der  Lehrer  das 
Verständnis  derselben  vorzubereiten,  durch 
gelegentliche  Hinweise  zu  bewirken,  dals 
die  Schüler  sie  während  der  Lektüre  im 
Auge  behalten;  durch  zusammenfassende 
Vergleiche  endlich  an  geeigneten  Abschnitten 
und  Abschlüssen  erhebt  er  sich  zu  voller 
Klarheit.  Es  soll  also  nicht  etwa  die  Lite- 
raturgeschichte, die  früher  den  deutschen 
Unterricht  beherrschte,  jetzt  dagegen  in  be- 
greiflicher Reaktion  fast  gänzlich  aus  der 
Schule  verbannt  ist,  in  gröfserem  Umfange 
wieder  eingeführt  werden:  vielmehr  soll 
das  literaturgeschichtliche  Wissen  durch  das 
historische  Verständnis  ersetzt  werden.  Doch 
braucht  man  freilich  auch  nicht  in  allzu 
ängstlicher  Rigorosität  jede  zusammen- 
hängende historische  Betrachtung  aus  dem 
deutschen  Unterrichte  fern  zu  halten.  Viel- 
mehr müssen  solche  Perioden,  welche  den 
klassischen  Epochen  als  Vorentwicklung 
vorausgehen,  in  zusammenhängender  Über- 
sicht den  Schülern  dargestellt  werden;  und 
wie  man  für  O-Il  eine  Übersicht  über  die 
Entwickelung  der  mittelalterlichen  Literatur 
fordern  mufs,  so  mufs  in  der  Prima  eine 
zusammenhängende  Übersicht  über  die  Ent- 
wickelung von  Opitz  bis  Klopstock  die  Ein- 
leitung zu  der  Behandlung  der  klassischen 
Epoche  bilden.  Viel  Zeit  ist  hierfür  nicht 
zur  Verfügung,  denn  im  ersten  Semester 
mufs  auch  alles  andere  absolviert  werden, 
was  zur  Vorbereitung  für  das  Verständnis 
der  klassischen  Dichtung  erforderlich  ist: 
einige  Dramen  Shakespeare  sind  für  das 
humanistische,  einige  sophokleische  Tra- 
gödien für  das  Realgymnasium  dem  deut- 
schen Unterrichte  zuzuweisen.  Für  eine 
etwa  vierwöchentliche  Beschäftigung  mit 
Klopstock  mufs  ebenfalls  Raum  erübrigt 
werden.  Denn  von  den  folgenden  drei 
Semestern  wird  nach  einem  Verfahren,  das 
durchaus  berechtigt  ist  und  sich  bereits 
vielfach  eingebürgert  hat,  je  eins  Lessing, 
Goethe  und  Schiller  gewidmet*)  Die  knapp 
bemessene  Zeit  verlangt  strenge  Konzen- 

*)  S.  Bliedner,  Schillerlesebuch.  Dresden 
1883.  Bliedner,  Zum  literarturkundl.  Unt.  auf 
höh.  Schulen.  Jahrb.  d.  Vereins  f.  w.  Päd. 
1885. 
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tration,  wenn  man  denjenigen  Klassikern, 
welche  für  die  Nation  wie  für  die  Schüler 
die  wichtigsten  sind,  auch  nur  einigermarsen 
gerecht  werden  will.  Denn  auch  von  diesen 
wird  man  nur  die  Hauptwerke  berück- 
sichtigen können,  soweit  sie  nicht  über 
das  Verständnis  des  Primaners  hinausgehen. 
Im  allgemeinen  kann  der  deutsche  Unter- 
richt nicht  mehr  im  gleichen  Mafse  wie 
das  früher  wohl  der  Fall  war,  auf  die  Mit- 
wirkung des  Hauses  rechnen.  Welches 
auch  der  Grund  sein  möge,  ob  der  rea- 
listisch praktische  Geist  der  Zeit,  ob  der 
Umstand,  dafs  die  heutigen  Gymnasiasten 
sich  aus  den  breiteren  Schichten  der  Be- 
völkerung rekrutieren:  so  viel  steht  fest, 
dafs  unsere  Schüler  weniger  aus  eigenem 
Antriebe  lesen,  als  die  früheren  Gene- 
rationen es  getan  haben.  Der  deutsche 
Unterricht  kann  sich  nicht  mehr  mit  all- 
gemeinen Anregungen  zu  häuslicher  Lek- 
türe begnügen;  er  mufs  dieselbe  regeln  und 
überwachen,  wenn  er  seine  Ziele  erreichen 
will. 

Im  vollen  Umfang  freilich  wird  sich 
das  hier  Geforderte  nur  da  erreichen  lassen, 
wo  dem  deutschen  Unterricht  mehr  als 
drei  Stunden  wöchentlich  zugewiesen  sind. 
Allein  da  die  Wichtigkeit  und  die  um- 
fassende Aufgabe  des  Lehrfaches  auch  in 
den  übrigen  Staaten  im  Prinzip  wenigstens 
anerkannt  sind,  so  kann  die  entsprechende 
Vermehrung  nur  eine  Frage  der  Zeit  sein. 
— Solange  die  Vermehrung  — um  min- 
destens eine  Stunde  wöchentlich  — nicht 
eingetreten  ist,  wird  auch  die  Forderung,  die 
neuere  Literatur  zu  berücksichtigen,  wenig 
mehr  als  ein  frommer  Wunsch  bleiben. 
Wünschenswert  ist  auf  alle  Fälle  — was  die 
preufsischen  Lehrpläne  von  1901  Vor- 
schlägen — eine  Orientierung  über  die 
Romantik;  und  eine  eingehendere  Beschäf- 
tigung mit  den  beiden  bedeutendsten  nach- 
klassischen Dramatikern:  Kleist  (Prinz  von 
Homburg)  und  Grillparzer  (Sapplio,  das 
goldene  Vliefs). 

Bei  allen  diesen  Erörterungen  nimmt, 
wie  wir  gesehen  haben,  die  Literatur- 
geschichte nur  den  Platz  eines  Aushilfs- 
mittels ein;  sie  bildet  einen  Ersatz  für  die 
Kenntnis  derjenigen  Perioden  und  Werke, 
deren  unmittelbare  Bekanntschaft  durch  die 
eigene  Lektüre  dem  Schüler  aus  inneren 
oder  äufseren  Gründen  erschwert  oder  un- 


möglich gemacht  wird.  Noch  entschiedener 
sind  Poetik  und  Metrik  den  Zwecken  der 
Lektüre  unterzuordnen.  Zu  einer  selb- 
ständigen, systematischen  Erörterung  dieser 
Disziplinen  hat  man  nirgends  Anlafs.  Die 
wichtigsten  Einteilungen  und  Bestimmungen 
der  Poetik  müssen  bei  der  Lektüre  ein- 
geprägt  und  befestigt  werden.  Alles  über- 
flüssige Schematisieren  jedoch  ist  gerade 
hier  von  Übel:  unsere  Schüler  sind  ohne- 
dies durch  die  Gesamtgestaltung  des  Unter- 
richts — des  fremdsprachlichen  zumal  — 
an  das  Abstrahieren  und  Schematisieren  so 
gewöhnt,  dafs  sie  nur  zu  geneigt  sind,  da 
die  Schablone  anzulegen,  wo  sie  frische 
und  lebende  Eigenart  sehen  und  verstehen 
lernen  sollen.  — Die  Grundlegung  des 
metrischen  Verständnisses  endlich  darf  man 
in  humanistischen  sowohl  wie  in  Real- 
Gymnasien  dem  lateinischen  (und  grie- 
chischen) Unterricht  überlassen.  Es  handelt 
sich  für  unser  Fach  nur  um  die  ergänzende 
Aufgabe,  den  Unterschied  zwischen  dem 
germanischen  und  dem  klassischen  Prinzip 
des  Silbenmessens,  sowie  die  verschiedenen 
Phasen  der  deutschen  Metrik  klar  zu  machen. 
Zu  prinzipiellen  Betrachtungen  bietet  sich 
hauptsächlich  in  O-Il  Gelegenheit. 

3.  Grammatik  und  Sprachgeschichte. 
Eine  wichtigere  und  selbständigere  Stellung 
als  die  eben  besprochenen  H ilfswissenschaften 
nimmt  der  Sprachunterricht  im  engeren  Sinn, 
die  Grammatik,  im  deutschen  Unterricht  ein. 
Freilich  ist  es  ihr  in  mancher  Hinsicht  ähn- 
lich wie  der  Literaturgeschichte  ergangen: 
in  einer  früheren  Zeit  als  der  wesentlichste, 
ja  einzige  Gegenstand  des  deutschen  Unter- 
richts betrachtet,  wird  sie  jetzt  in  manchen 
Punkten  über  Gebühr  vernachlässigt.  Auch 
hier  also  wird  es  nötig  sein,  die  richtige 
Mitte  zu  finden,  Ziele  und  Wege  dement- 
sprechend abzugrenzen. 

In  der  deutschen  Schulgrammatik  ver- 
einigt sich  ein  praktischer  mit  einem  theo- 
retischen Zweck:  der  praktische  ist  Richtig- 
keit des  Sprachgebrauchs,  der  theoretische 
Einsicht  in  das  Wesen  der  Sprache.  Einer 
systematischen  Einübung  zwar  nach  Art 
der  fremden  Sprachen  wird  die  hochdeut- 
sche Grammatik  nicht  bedürfen.  Ja  für  die 
praktischen  Zwecke  des  Unterrichts  könnte 
man  die  theoretische  Unterweisung  über- 
haupt für  entbehrlich  halten,  wie  das  selbst 
Jakob  Grimm  und  Philipp  Wackemagel 
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getan  haben.  Allein  richtig  wäre  das  doch 
nur  dann,  wenn  das  Deutsche,  das,  wie 
Jakob  Grimm  sagt,  »jeder  Deutsche  schlecht 
und  recht  wcifs,«  das  »die  Kinder  an  der 
Sprache  ihrer  Eltern  lernen,»  dasselbe  wäre, 
zu  dessen  Gebrauch  die  Schule  erziehen 
will,  mit  anderen  Worten,  wenn  Mundarten 
und  Schriftsprache  zusammenfielen.  Nun 
aber  weicht  bekanntlich  in  allen  deutschen 
Landen  die  gesprochene  Mundart  mehr 
oder  weniger  von  der  Schriftsprache  ab. 
Hier  tritt  der  grammatische  Unterricht  ein. 
Es  ist  also  zunächst  eine  Aufgabe  mehr 
ergänzender  als  grundlegender  Art,  welche 
ihm  gestellt  ist,  und  der  Umfang  derselben 
richtet  sich  nach  dem  praktischen  Bedürf- 
nis, d.  h.  im  wesentlichen  nach  dem  Ver- 
hältnis der  herrschenden  Mundart  zur  Schrift- 
sprache. Hieraus  nun  aber  folgt  nicht  etwa, 
dafs  diese  Aufgabe  gelegentlich,  ohne  be- 
stimmten Plan  und  Weg  erledigt  werden 
könne  Vielmehr  bedarf  es  auch  hier 
einer  angemessenen  Auswahl  des  Stoffes, 
eines  geregelten  Ganges  und  einer  sicheren 
Methode. 

Das  Hauptgewicht  der  Schulgrammatik 
wird  — in  Gymnasien  und  Realgymnasien 
wenigstens  — immer  auf  die  Formlehre 
fallen,  denn  nur  diese  ist  dem  Deutschen 
ganz  und  gar  eigentümlich;  und  da  sie  er- 
fahrungsmäfsig  eine  Anzahl  von  Schwierig- 
keiten für  den  Schüler  und  von  Schwan- 
kungen im  allgemeinen  Sprachgebrauch 
darbietet,  so  wird  es  die  erste  und  wesent- 
lichste Aufgabe  des  grammatikalischen  Ele- 
mentarunterrichts auf  dem  Gymnasium  sein, 
hier  Klarheit  und  Sicherheit  zu  schaffen. 
Mit  der  Formenlehre  in  einem  natürlichen 
Zusammenhang  steht  die  Wortbildungslehre. 
Auch  dieser  kommt  ein  entschieden  prak- 
tischer Wert  zu,  insofern  sie  nicht  nur  das 
Gefühl  für  den  deutschen  Sprachbau  über- 
haupt steigert  und  klärt,  sondern  nament- 
lich auch,  weil  sich  mit  ihr  die  Elemente 
der  Bedeutungslehre  und  Synonymik  natur- 
gemäß verbinden.  Es  empfiehlt  sich  daher, 
einer  bestimmten  Klasse  die  wesentlichsten 
Abschnitte  der  Wortbildungslehre  zuzu- 
weisen ; und  es  darf  dies,  soll  der  bezeich- 
nete  Zusammenhang  mit  der  Bedeutungs- 
lehre festgehalten  werden,  keine  der  unter- 
sten sein.  Die  Grundzüge  der  Syntax  da- 
gegen sind  dem  Deutschen  mit  den  übrigen 
indogermanischen  Sprachen,  dem  Lateini- 


schen und  Griechischen  zumal,  sowie  den 
Tochtersprachen  der  ersteren,  gemeinsam. 
Sie  können  und  müssen  dem  Schüler  bei 
der  Einprägung  dieser  Sprachen  zum  Be- 
wufstsein  kommen;  ja  auch  die  Besonder- 
heiten der  deutschen  Satzlehre  treten  durch 
den  Vergleich,  der  hier  auf  Schritt  und 
Tritt  notwendig  ist,  deutlich  hervor.  Hier 
also  ergibt  sich  naturgemäß  eine  Ent- 
lastung des  deutschen  Unterrichte  durch 
den  fremdsprachlichen.  Was  das  praktische 
Bedürfnis  des  Schülers  an  Belehrung  über 
den  deutschen  Satzbau  erfordert,  beschränkt 
sich  auf  ein  sehr  geringes  Maß,  auf  einige 
ganz  bestimmte  Punkte,  welche  von  den 
entsprechenden  Bildungen  fremder  Sprachen 
zu  erheblich  abweichen,  als  daß  schon 
durch  Bekanntschaft  mit  den  letzteren  die 
Eigenart  der  deutschen  Sprache  ohne  wei- 
teres zum  Verständnis  käme.  Hierhin  ge- 
hört vor  allem  die  indirekte  Rede  und  der 
Gebrauch  des  Konjunktivs,  deren  Behand- 
lung ein  unbedingtes  Erfordernis  ist  — 

Freilich  sind  an  die  deutsche  Satzlehre 
von  einigen  Seiten  Anforderungen  erhoben 
worden,  die  weit  über  dieses  Maß  hinaus- 
gehen. Besonders  F.  Kem  ist  es  gewesen, 
der  in  einer  Reihe  von  Schriften  eine  Um- 
gestaltung und  zugleich  eine  Erweiterung 
des  deutschen  syntaktischen  Unterrichte  an- 
zubahnen gesucht  und  vielfach  auf  die 
Praxis  Einfluß  gewonnen  hat  Allein  es 
ist  offenbar  nicht  das  praktische  Bedürfnis 
des  mündlichen  und  schriftlichen  Sprach- 
gebrauchs, das  er  im  Auge  hat,  sondern 
es  ist  ein  eigenes  Unterrichtsziel,  das  ihm 
vorschwebt,  und  zwar  ist  dasselbe  formaler 
Natur.  Das  allgemeine  Verständnis  für 
sprachliche  Verhältnisse  soll  gebildet,  die 
Bedeutung  der  grammatischen  Kategorien 
und  Subordinationsverhältnisse  soll  den 
Schülern  zum  Bewußtsein  gebracht  werden. 
Der  deutsche  Unterricht  tritt  hier  also  ganz 
in  die  Reihe  der  fremdsprachlichen  Gramma- 
tikstunden, die  ja  auch  neben  dem  prak- 
tischen Zweck  die  formale  Ausbildung  des 
Sprachgefühls  anstreben,  und  es  wird  da- 
her das  Richtige  sein,  Kems  Vorschläge 
und  Gesichtspunkte,  die  an  sich  vielfach 
das  Richtige  treffen,  hier  und  nicht  in  der 
deutschen  Stunde  zur  Anwendung  zu 
bringen. 

Was  nun  die  Methode  des  grammatika- 
lischen Unterrichte  im  allgemeinen  betrifft, 
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so  versteht  es  sich  von  selbst,  dafs  man 
den  Schülern  die  Ableitungen  und  Ver- 
wandtschaften wie  die  syntaktischen  Regeln 
nicht  einfach  gibt  oder  gar  diktiert,  son- 
dern sie  selbst  suchen  und  finden  läfst 
Der  grammatische  Unterricht  in  der  Mutter- 
sprache darf  nicht  nach  dogmatischer,  son- 
dern nur  nach  heuristischer  Methode  vor 
sich  gehen.  Man  lenkt  die  Aufmerksamkeit 
der  Schüler  auf  eine  bestimmte  sprachliche 
Erscheinung,  leitet  sie  auf  diese  Weise  zu 
eigener  Beobachtung  an  und  läfst  sie  die 
analogen  Erscheinungen  selber  Zusammen- 
tragen, das  Gesetz  induktiv  auffinden.  Ge- 
legenheit dazu  findet  sich  überall,  in  der 
Lektüre  wie  in  der  mündlichen  Rede.  Die 
heuristische  Methode  an  sich  schliefst  die 
gedächtnismäfsige  Einprägung  fest  formu- 
lierter Regeln  und  bestimmter  Paradigmen 
nicht  aus,  aber  sie  macht  sie  — hier  wenig- 
stens — überflüssig.  Es  ist  daher  ein 
grammatischer  Unterricht  ohne  Schulbuch 
nicht  nur  möglich  sondern  sogar  erforder- 
lich, und  nur  um  der  Repetition  einen  An- 
halt zu  geben,  kann  es  wünschenswert  sein, 
dafs  die  Schüler  einen  kurzen  Abrifs  der 
deutschen  Grammatik  in  Händen  haben. 
Wird  mithin  von  mechanischem  Auswendig- 
lernen verständigerweise  ganz  abgesehen, 
so  ist  der  Unterricht,  um  die  grammatischen 
Gesetze  dem  Gedächtnis  der  Schüler  dauernd 
einzuprägen,  um  so  entschiedener  genötigt 
wiederholt  auf  dieselbe  Tatsache  zurück- 
zukommen. Es  empfiehlt  sich  daher  die 
Anordnung  des  Stoffes  in  der  Weise  zu 
treffen,  dafs  man  zunächst  immer  die  ein- 
fachsten Erscheinungen,  die  grundlegenden 
Schemata  und  Regeln  berücksichtigt  und 
festgelegt  und  auf  einer  höheren  Stufe  zu- 
gleich jene  Grundlagen  wiederholt  und  die 
Abweichungen  vom  Typus  behandelt  So 
wird  man  z.  B.  in  Sexta  bereits  die  wichtig- 
sten und  einfachsten  Interpunktionsregeln 
durchnehmen  können.  Alles  was  das  Grund- 
schema kompliziert  (das  Semikolon,  das 
Komma  vor  »und«  etc.)  bleibt  für  Quinta. 
Hier  erfolgt  dann  zugleich  mit  der  Repe- 
tition die  erforderliche  Ergänzung.  Da  die- 
selbe wenig  Zeit  erfordert,  so  bleibt  Platz 
für  die  regelmäfsige  Flexion,  die  dann  in 
Quarta  in  ähnlicher  Weise  durch  die  Ano- 
malien und  Besonderheiten  ergänzt  wird. 
Nach  Untertertia  gehört  die  Wortbildungs- 
lehre; sie  gibt  zugleich  vielfach  Gelegen- 


heit, auf  die  Pensen  der  beiden  vorher- 
gehenden Klassen  zurückzukommen.  Nach 
Obertertia  fällt  die  Syntax  der  indirekten 
Rede. 

Wenn  die  untere  Hälfte  des  Unterrichts- 
kursus von  dem  praktischen  Gesichtspunkt 
ausschliefslich  beherrscht  wird,  so  hat  man 
im  oberen  Kursus  dasjenige  Mars  theo- 
retischer Erkenntnis  hinzuzufügen,  das  den 
Gesamtzielen  des  Unterrichts  entspricht. 

Das  theoretische  Verständnis  einer 
Sprache  beruht  nach  dem  heutigen  Stand- 
punkt der  Wissenschaft  wesentlich  auf  der 
Kenntnis  ihrer  geschichtlichen  Entwickelung. 
Mithin  bildet  es  eine  Aufgabe  des  deutschen 
Unterrichts  der  Oberklassen,  dem  Schüler 
einen  Einblick  in  das  Werden  und  Wachsen 
seiner  Muttersprache,  in  die  Gesetze,  welche 
ihre  Entwickelung  beherrschen,  und  die  ver- 
schiedenen Stufen,  welche  sie  zurückgelegt 
hat,  zu  verschaffen.  Die  Ergebnisse  der 
Sprachwissenschaft  dürfen  ihm,  soweit  sie 
die  indogermanischen  Sprachen  im  allge- 
meinen, soweit  sie  insbesondere  das  Deut- 
sche betreffen,  nicht  völlig  vorenthalten 
bleiben.  Diese  Forderung  ist  in  den  letz- 
ten Jahren  immer  mehr  als  berechtigt  an- 
erkannt. Von  einer  systematisch  umfassen- 
den Darstellung  — auch  in  knappster  Form 
— kann  selbverständlich  nicht  die  Rede 
i sein.  Aber  freilich  ist  es  auch  nicht  mit 
vereinzelten  sprachlichen  Belehrungen  ge- 
tan. Worauf  es  ankommt,  ist,  den  Schülern 
die  wesentlichen  Züge  der  Sprachentwicke- 
lung  an  wohlgewählten  Beispielen  zu  ver- 
anschaulichen, ihnen  gleichzeitig  die  ver- 
schiedenen Verwandtschaftsverhältnisse  der 
germanischen  Mundarten  und  die  charakte- 
ristischen Unterschiede  der  Epochen  des 
Hochdeutschen,  ebenfalls  an  Beispielen  an- 
schaulich zu  machen.  Ihren  natürlichen  An- 
schluß findet  diese  Aufgabe  an  dem  Pensum 
von  Ober-Sekunda.  Durch  die  mhd.  Lek- 
türe und  durch  die  Bekanntschaft  mit  Luther 
ist  hier  ein  Ausblick  auf  zwei  verschiedene 
ältere  Perioden  der  Sprachentwickelung  und 
damit  ein  Anhalt  für  die  historische  Sprach- 
betrachtung  gegeben.  Ein  zusammenfassen- 
der Überblick  wird  hier  um  so  mehr 
zum  Bedürfnis,  wenn  der  Unterricht  sich 
i — wie  das  oben  verlangt  worden  — von 
dem  systematischen  Einlemen  der  mhd. 
Grammatik  femhält  und  dafür  in  der  Er- 
klärung der  einzelnen  Wörter  und  Formen, 
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die  geschichtliche  Entwickelung  von  vorn- 
herein mit  ins  Auge  faßt  Es  wird  sich 
dieser  Überblick  mithin  teilweise  als  eine 
Zusammenfassung  dessen,  was  bei  der  Lek- 
türe induktiv  festgestellt  worden  ist,  dar- 
stellen. In  manchen  Punkten  freilich  wird 
man  darüber  hinausgehen  und  den  Aus- 
blick namentlich  auch  auf  die  früheren 
Perioden  der  Sprachgeschichte  erweitern 
können,  natürlich  ohne  dabei  in  Übertrei- 
bungen zu  verfallen,  wie  cs  von  germani- 
stischer Seite  zuweilen  geschehen  ist. 

4.  Aufsätze.  Was  sich  aus  dem  Rück- 
blick auf  die  Geschichte  unseres  Lehrfachs 
im  allgemeinen  ergeben  hat,  das  gilt  ganz 
besonders  vom  deutschen  Aufsatz.  Ur- 
sprünglich eine  untergeordnete  Übung,  die 
hinter  der  Compositio  Latina  zurücktreten 
mufste,  hat  er  sich  allmählich  den  Vorrang 
vor  allen  übrigen  Aufgaben,  die  der  Gym- 
nasialunterricht seinen  Schülern  stellt,  er- 
rungen. Dafs  der  deutsche  Aufsatz  in  den 
Mittelpunkt  des  gesamten  Unterrichts  treten 
solle,  ist  eine  Forderung,  die  der  Kaiser 
in  seiner  Eröffnungsrede  zur  Schulkonferenz 
vom  Dezember  1890  ausdrücklich  gestellt 
hat  Sie  ist  in  den  preußischen  Lehrplänen 
vom  Jahre  1891  mit  Nachdruck  wieder- 
holt und  hat  dort  sogar  zu  der  Konsequenz 
geführt,  dafs  eine  Kompensation  für  eine 
mangelhafte  Gesamtleistung  im  Deutschen 
bei  der  Reifeprüfung  für  unstatthaft  erklärt 
wurde.  Diese  Bestimmung  ist  freilich,  da  sie 
sich  praktisch  nicht  bewährt  hat,  in  den 
Lehrplänen  von  1901  wieder  fallen  gelassen. 

Fragt  man  nun,  was  zu  einer  so  starken 
Betonung  eines  einzelnen  Unterrichtszweiges 
berechtigt,  so  ergibt  sich,  dafs  die  Be- 
deutung des  deutschen  Aufsatzes  sich  nach 
zwei  Seiten  hin  erstreckt  Einmal  dient  er 
unmittelbarer  als  irgend  eine  andere  Übung 
den  wichtigsten  formalen  Zwecken  des  ge- 
samten Unterrichts,  — dem  Zwecke,  den 
Schüler  zur  Herrschaft  über  seine  Mutter- 
sprache, zur  Anordnung  und  Darlegungseiner 
Gedanken  zu  befähigen.  Und  zweitens  gibt 
es  für  die  Aneignung  und  innerliche  Ver- 
arbeitung des  Stoffes,  welchen  der  Unter- 
richt dem  Schüler  zuführt,  kein  zweites 
Hilfsmittel  von  der  gleichen  Wirkung.  Diese 
Vereinigung  von  formalem  und  sachlichem 
Werte  macht  die  Rangstellung  verständlich, 
welche  dem  deutschen  Aufsatz  an  den  heutigen 
gelehrten  Schulen  eingeräumt  wird.  Denn 


l es  ist  eine  immerhin  auffallende  Tatsache, 
dafs  alle  anderen  schriftlichen  Übungen, 
welche,  in  den  humanistischen  Fächern 
wenigstens,  den  Schülern  auferlegt  werden, 
rein  formaler  Natur  sind.  Auch  der  deutsche 
Aufsatz  verfolgte,  — wie  die  Geschichte 
unseres  Lehrfachs  gezeigt  hat,  — ursprüng- 
lich nur  formale  Zwecke,  er  sollte  aus- 
schließlich der  rethorisch-stilistischen  Aus- 
bildung dienen.  Und  zweifellos  ist  auch 
heute  noch  dieser  formale  Gesichtspunkt 
von  maßgebender  Bedeutung  für  den  Auf- 
satzunterricht; allein  er  darf  nicht  zu  einem 
Formalismus  führen,  wie  das  in  jenen 
früheren  Perioden  geschehen  ist  Daher  wird 
man  auch  den  Nachwirkungen  jener  Ein- 
seitigkeit, wo  sie  sich  im  heutigen  Unter- 
richt noch  bemerklich  machen,  entgegen- 
treten müssen.  Aus  einer  solchen  Nach- 
wirkung entsprang  der  Laassche  Gedanke, 
diestilistische  Ausbildungaufeine  rhetorische 
Theorie  zu  gründen  und  ihn  dadurch  zu 
einer  logischen  Propädeutik  zu  gestalten. 
Eine  solche  Nachwirkung  ist  — um  etwas 
Einzelnes  zu  nennen  — der  Gebrauch  der 
Chrie,  der  zwar  offenbar  im  Aussterben 
begriffen  ist,  aber  doch  noch  immer  nicht 
ganz  aus  der  Praxis  verschwinden  will. 
Ein  Überbleibsel  endlich  aus  der  Zeit,  in 
welcher  der  deutsche  Aufsatz  ausschließlich 
als  eine  rhetorische  Übung  angesehen  wurde, 
sind  die  sogenannten  allgemeinen  Themen. 

Diese  Themen  bildeten  noch  zu  Anfang 
dieses  Jahrhunderts  fast  ausschließlich  die 
Aufgaben  für  den  Aufsatz.  Auch  nachdem 
Hieckcs  Einfluß  eine  Umgestaltung  des 
Unterrichß  herbeigeführt  hatte,  blieben  sie 
eine  Zeitlang  neben  den  Literaturthemen 
besonders  beliebt  Jetzt  aber  sind  sie  offen- 
bar in  dem  Maße  im  Rückgang  begriffen 
wie  die  Literaturthemen  im  Vorschreiten 
sind.  Und  man  wird  diesen  Rückgang 
nur  als  ersprießlich  betrachten  können. 
Von  allem  anderen  abgesehen,  bleibt  gegen 
die  ganze  Klasse  von  allgemeinen  Themen 
immer  der  Einwand  bestehen,  daß  die- 
selben nur  Inhalt  gewinnen  können  aus 
! einem  Kreise  innerer  oder  äußerer  Er- 
fahrung heraus  und  daß  es  Knaben  und 
Jünglingen  im  Alter  unserer  Schüler  not- 
wendigerweise an  solcher  Erfahrung  fehlt 
Dieser  Einwand  ist  so  entscheidend,  dafs 
es  nur  ein  Mittel  gibt  ihm  zu  entgehea 
i Man  stelle  nur  Aufgaben,  welche  nicht  an 
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die  persönlichen  Erlebnisse  des  Schülers, 
sondern  an  seine  historischen  und  litera- 
rischen Kenntnisse  Ansprüche  machen  und 
welche  auf  die  Anschauungen  zurückgehen, 
die  er  sich  aus  der  Geschichte  und  der 
Dichterlektüre  erworben  hat.  Und  man 
wird  gut  tun,  den  Kreis,  auf  welchen  ein 
allgemeines  Thema  angewendet  werden  soll, 
gleich  in  den  Wortlaut  der  Aufgabe  mit 
aufzunehmen.  Hierdurch  werden  die  all- 
gemeinen Themen  freilich  der  Allgemein- 
heit in  dem  Sinne  entkleidet,  dafs  sie  sich 
auf  die  ganze  Welt  und  noch  einiges  be- 
ziehen dürfen;  sie  werden  vielmehrzu  einer 
Unart  der  literarischen  und  historischen 
Themen.  Immerhin  aber  behalten  sie  den 
Wert,  dafs  sie  die  Schüler  lehren,  einen 
allgemeinen  abstrakten  Gesichtspunkt  auf 
einen  bestimmten  und  konkreten  Kreis  von 
Einzelerscheinungen  anzuwenden. 

Durch  den  eben  erörterten  Gegenstand 
sind  wir  bereits  mitten  in  die  allgemeine 
Frage  hineingeführt,  woher  der  deutsche 
Aufsatz  seine  Stoffe  zu  entnehmen  hat 
Diese  Frage  ist  in  der  Theorie  des  Unter- 
richts verschieden  beantwortet  und  mannig- 
fach umstritten  worden.  Sucht  man  sie 
unbefangen  zu  entscheiden,  so  wird  man 
gewifs  keinen  prinzipiellen  Grund  finden, 
der  dagegen  spräche,  den  Aufsatz  für  alle 
humanistischen  Lehrfächer  zu  verwerten. 
Warum  sollte  man  das  Thema  nicht  ebenso 
gut  aus  der  lateinischen  oder  englischen 
Lektüre  entnehmen,  wie  aus  der  griechischen 
oder  französischen  ? und  gegen  ein  an- 
gemessenes geschichtliches  Thema  wird 
gewifs  niemand  Einwendungen  erheben. 
Das  nächste  und  eigenste  Gebiet  desdeutschen 
Aufsatzes  aber  ist  naturgemäfs  die  deutsche 
Lektüre  Und  obwohl  es  an  Versuchen 
keineswegs  gefehlt  hat,  diesen  natürlichen 
Zusammenhang  zu  zerrcifsen,  so  hat  ihn 
doch,  seitdem  Hiecke  zum  ersten  Male  mit 
Entschiedenheit  darauf  hingewiesen  hat,  die 
Praxis  immer  fester  gestaltet  Wie  die 
vorhandenen  Programme  beweisen,  wie 
insbesondere  auch  die  Zusammenstellung 
Apelts  (s.  u.)  zeigt,  überwiegen  die  Themen 
aus  der  deutschen  Lektüre  bei  weitem  die 
aus  jedem  anderen  Gebiete.  Und  wie  die 
deutsche  Lektüre  die  erste  und  natürlichste 
Fundgrube  der  Aufsatzthemen  ist,  so  kann 
auch  das  nicht  zweifelhaft  sein,  dafs  sie  an 
sich  völlig  ausreicht.  Gerade  in  der  zentralen 


Bedeutung,  welche  die  deutsche  Literatur 
für  die  gesamte  Bildung  des  Schülers  hat, 
in  der  Tatsache,  das  alle  Quellen,  die  ihm 
in  anderen  humanistischen  Fächern  er- 
schlossen werden,  hier  münden,  liegt  der 
eigentliche  Rechtsgrund  für  die  Stellung 
des  deutschen  Aufsatzes.  Und  auch  die 
formalen  Ziele  des  stilistischen  Unterrichts 
können  in  vollstem  Umfange  erreicht  werden, 
auch  wenn  die  Aufsatzthemen  ausschließlich 
an  die  deutsche  Lektüre  anknüpfen.  Die 
Frage  mithin,  ob  und  wie  weit  der  Aufsatz 
Stoffe  aus  anderen  Lehrfächer  zu  berück- 
sichtigen habe,  berührt  nicht  sowohl  das 
Wesen  des  deutschen  als  die  innere  Orga- 
nisation des  gesamten  Unterrichts.  Und 
das  freilich  kann  nicht  zweifelhaft  sein,  dafs 
es  für  jedes  einzelne  Fach  von  wesentlichem 
Vorteil  ist,  wenn  es  im  deutschen  Aufsatz 
berücksichtigt  werden  kann,  und  dafs  die 
Konzentration  des  Unterrichts,  von  der  heute 
so  viel  gesprochen  wird,  auf  das  wesent- 
lichste gefördert  werden  muß,  wenn  ein 
oder  mehrere  Hauptfächer  in  unmittelbare 
Verbindung  mit  dem  Deutschen  treten. 
Eine  solche  Verbindung  aber  ist  nur  da- 
durch möglich,  dafs  diese  Fächer  in  einer 
Hand  vereinigt  werden,  und  nur  durch  be- 
stimmte hierauf  abzielende  Weisungen,  nicht 
aber  durch  allgemeine  Leitsätze,  die  natur- 
gemäfs auf  die  Praxis  nur  sehr  geringen 
Einfluß  haben,  können  die  Schulbehörden 
darauf  hinwirken,  dafs  der  deutsche  Aufsatz 
tatsächlich  mehr  aß  bisher  in  den  Mittel- 
punkt des  gesamten  Unterrichte  gerückt 
wird.  (S.  Art  Fachlehrer-  und  Klassen- 
lehrer-System.) 

Gewissermaßen  der  entgegengesetzte 
Weg,  um  den  deutschen  Aufsatz  für  die 
übrigen  Fächer  fruchtbar  zu  machen,  wäre 
der,  dafs  man  die  Aufsätze  nicht  mehr  aus- 
schließlich in  der  Hand  des  deutschen 
Lehrers  konzentrierte,  sondern  sie  unter  die 
verschiedenen  Fachlehrer  derartig  verteilte, 
dafs  auf  jedes  Fach  etwa  ein  Aufsatz  im 
Semester  fiele.  Dieser  Vorschlag  ist  be- 
sonders von  P.  Klaucke  verfochten  worden. 
Allein  eine  einheitliche,  überhaupt  eine 
methodische  Entwickelung  des  Stils  wird 
unmöglich  zu  stände  kommen,  wo  diese 
Ausbildung  gleichzeitig  von  5 — 6 ver- 
schiedenen Fachlehrern  geleitet  wird.  Die 
preußischen  Lehrpläne  verlangen  »kurze 
Ausarbeitungen  über  engbegrenzte,  im  Unter- 
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rieht  durchgenommene  Abschnitte«  aus  dem 
Deutschen,  den  Fremdsprachen , der  Ge- 
schichte und  Erdkunde,  sowie  den  Natur- 
wissenschaften, aber  sie  betrachten  dieselben 
offenbar  nur  als  eine  Unterstützung  für  die 
stilistische  Ausbildung  und  lassen  dem 
deutschen  Aufsatz  seine  Sonderstellung. 
Man  kann  das  nur  billigen.  Jene  kleinen 
Ausarbeitungen  können,  richtig  behandelt, 
nicht  nur  der  Aneignung  der  Lehrstoffe  in 
den  einzelnen  Fächern  förderlich  sein, 
sondern  der  häufige  Zwang  deutsch  zu 
schreiben,  wird  tatsächlich  auch  der  Fertig- 
keit des  deutschen  Ausdrucks  zu  statten 
kommen.  Nur  ist  es  selbstverständlich,  dafs 
die  einzelnen  Fachlehrer  trotz  der  amtlichen 
Vorschrift  die  »Rücksicht  auf  die  Ange- 
messenheit des  Ausdrucks«  bei  der  Korrektur 
nicht  allzuweit  treiben,  dafs  sie  vielmehr  nur 
diegrobenVerfehlungen  hervorheben  können : 
es  mufs  ihnen  um  die  Sache  und  nicht  um 
die  Form  zu  tun  sein.  Die  Stilbildung  als 
solche  wird  stets  dem  deutschen  Unterricht 
als  eigentümliche  Aufgabe  zufallen. 

Daher  darf  man  dem  formalen  Gesichts- 
punkt seinen  Einflufs  auf  den  stilistischen 
Unterricht  nicht  verkümmern,  ja  man  wird 
ihm  für  die  Gestaltung  desselben  den 
herrschenden  Platz  einräumen  müssen.  Zu- 
mal für  die  Art  und  die  Stufenfolge  der 
Aufgaben , welche  dem  Schüler  gestellt 
werden,  kann  nicht  allein,  nicht  einmal 
vorwiegend  das  Stoffgebiet  mafsgebend  sein, 
dem  sie  entnommen  sind.  Vielmehr  müssen 
formale  Gesichtspunkte  diese  Stufenfolge 
und  damit  den  methodischen  Aufbau  des 
stilistischen  Unterrichts  überhaupt  bestimmen. 
Denn  formale  Fähigkeiten  sind  es,  welche 
hier  entwickelt  werden  sollen,  und  nur  das 
Ziel  kann  den  Weg  bestimmen.  Fragen 
wir  mithin,  welches  die  hier  angestrebten 
Fähigkeiten  sind,  so  ergibt  sich  sofort,  dafs 
der  Schüler  einmal  in  stand  gesetzt  werden 
soll,  seine  Gedanken  angemessen  und  klar 
auszudrücken,  und  dafs  er  zweitens  lernen 
soll,  sie  zu  logischer  und  übersichtlicher 
Ordnung  zu  bringen.  Da  die  zweite  dieser 
Fähigkeiten  die  erste  voraussetzt,  wird  der 
Unterricht  auf  der  unteren  Stufe  diese,  auf 
der  oberen  jene  als  Ziel  zu  betrachten 
haben.  Das  Untergymnasium  hat  mithin 
das  sprachliche  Ausdrucksvermögen  aus- 
zubilden, das  Obergymnasium  die  Fähigkeit 
der  Gedankenentwicklung  und  -Ordnung. 


Nur  an  Mustern  können  die  Schüler 
lernen,  ihren  Stil  zu  bilden.  Strenge  Re- 
produktion anschaulicher  Vorbilder  ist  das 
einzige  Mittel,  das  hier  zum  Ziel  führt 
Reichliche  Ausnutzung  der  Lektüre  zum 
Zwecke  der  Stilbildung,  engster  Anschluß 
der  Reproduktionsübungen  an  das  Gelesene 
mufs  der  methodische  Grundsatz  für  die 
untere  Hälfte  des  Gymnasiums  lauten. 
Auch  für  die  Stufenfolge,  in  welcher  der 
Unterricht  vorschreitet,  ergibt  sich  hieraus 
] ein  wesentlicher  Gesichtspunkt:  man  wird 
von  dem  engsten  Anschlufs  an  Gelesenes 
beginnend  allmählich  zu  Aufgaben  fort- 
schreiten, die  eine  freiere  Selbständigkeit 
des  Stils  erst  möglich,  dann  nötig  machen; 
endlich  wird  man  zu  solchen  übergehen, 
die  besondere  stilistische  Schwierigkeiten 
bereiten  und  für  deren  Lösung  das  un- 
mittelbar vorliegende  Muster  keinen  Anhalt 
gewährt  — Bei  Belehrungen  über  die 
Disposition  dagegen  hat  man  sich  auf  das 
nötigste  zu  beschränken:  alle  eigentlichen 
Dispositionsübungen  gehören  erst  nach 
Sekunda.  Aber  überhaupt  wird  der  Unter- 
richt, wenn  er  es  mit  der  Ausbildung  der 
elementaren  stilistischen  Fertigkeiten  ernst 
nehmen  will,  gut  tun,  sich  in  den  mittleren 
Klassen  auf  diese  zu  beschränken  und 
namentlich  alle  die  sonstigen  Anforderungen, 
die  unter  dem  hochklingenden  Namen  Ent- 
wickelung der  Phantasie  und  des  An- 
schauungsvermögens an  ihn  herantreten,  ab- 
zulehnen. Denn  das  Anschauungsvermögen 
der  Schüler  mufs  der  gesamte  Unterricht 
in  sämtlichen  Fächern  entwickeln  und  be- 
reichern, und  nur  durch  eine  solche  Ge- 
samtentwickelung  kann  die  Phantasie  frucht- 
bar gefördert  werden.  Auch  die  deutsche 
Lektüre  dient  wie  alle  übrigen  Lehrfächer 
diesem  Zwecke;  allein  was  der  Aufsatz- 
unterricht unmittelbar  für  ihn  tun  kann,  ist 
verschwindend  gering;  und  der  stilistische 
Unterricht  tut  daher  besser,  sich  auf  seine 
eigenen  Aufgaben  zu  beschränken.  Von 
Schilderungen  und  Beschreibungen  ist  wenig 
zu  erwarten,  wenn  sie  sich  nicht  an  Vor- 
bilder aus  der  Lektüre  anlehnen;  und  noch 
weniger  ergiebig  pflegen  «Erzählungen  von 
Selbsterlebtem«  zu  sein,  — auch  in  Brief- 
form nicht;  es  hat  wohl  noch  niemand 
einen  Tertianeraufsatz  dieser  Art  gelesen, 
der  mit  einem  wirklichen  Brief  mehr  als 
die  Einleitung  und  die  Schlufsformel  ge- 


OOgle 


Deutscher  Unterricht  in  höheren  Knabenschulen 


165 


meinsam  hätte.  Wenn  die  vorhandenen 
Lehrpläne  alle  diese  »Stilübungen«  noch 
empfehlen,  so  darf  man  wohl  annehmen, 
dafs  dies  mehr  aus  einer  überlieferten  Ge- 
wohnheit als  aus  der  Erfahrung  von  ihrem 
Nutzen  hervorgeht 

Schliefst  sich  in  Tertia  die  Inhaltsangabe 
an  die  einfache  prosaische  oder  poetische 
Erzählung  und  Schilderung  an,  so  bildet 
in  Unter-Sekunda  die  dramatische  Poesie 
den  Hauptgegenstand  der  Lektüre  und  mit- 
hin auch  des  Aufsatzes;  und  es  ist  klar, 
dafs  die  Wiedergabe  auch  ganz  einfacher 
dramatischer  Scenen  schon  wesentlich  gröfsere 
Schwierigkeiten  bereitet  Diese  steigern  sich, 
sobald  es  gilt,  den  in  der  Vorlage  unmittel- 
bar vorgezeichneten  Zusammenhang  zu  ver- 
lassen und  die  sachlich  zusammengehörigen, 
aber  äufserlich  getrennten  Teile  einer  Hand- 
lung zusammenfassend  darzustellen,  z.  B. 
den  Inhalt  einer  Exposition  wiederzugeben. 
Solche  Themen  leiten  dann  zu  der  Aufgabe 
über,  eine  dichterische  Komposition  als 
solche  ganz  oder  teilweise  nachzuzeichnen 
und  zu  erörtern.  Schon  diese  fällt  vor- 
wiegend der  obersten  Stufe  zu.  Die  In- 
haltsangabe abstrakter  Gedankenzusammen- 
hänge — etwa  Lessingscher  oder  gar 
Schillerscher  Prosaschriften  — gehört  selbst- 
verständlich der  Prima  an. 

Alle  die  zuletzt  vorgezeichneten  Themen 
machen  bereits  höhere  oder  geringere  An- 
sprüche an  die  Dispositionsarbeit  der  Schüler 
und  führen  somit  zu  der  Aufgabe,  welche 
den  oberen  Klassen  als  ihnen  eigentümlich 
zufällt:  neben  der  stilistischen  Fertigkeit  im 
engsten  Sinne  des  Wortes  ist  es  hier  die 
Fähigkeit  der  Gedankenordnung,  die  ent- 
wickelt werden  soll.  Diesem  Zwecke  nun 
entspricht  eine  neue  Gattung  von  Themen, 
welche  zu  den  bisher  erörterten  als  das 
eigentliche  Pensum  der  oberen  Klassen  hin- 
zutritt Handelte  es  sich  auf  den  unteren 
Stufen  ausschliefslich  darum,  Zusammen- 
hänge, die  in  der  Anschauung  gegeben 
sind,  wiederzugeben,  so  erhebt  sich  nun- 
mehr die  Aufgabe,  begriffsmäfsige  Zu- 
sammenhänge nachzuzeichnen.  Das  ein- 
fachste Schema  eines  solchen  bildet  eine 
Subordinationsreihe  von  Begriffen.  Dem 
Verhältnis  des  übergeordneten  zum  unter- 
geordneten Begriff  entspricht  zweitens  das 
Verhältnis  eines  allgemeinen  Satzes  zu  den 
einzelnen  Fällen,  für  die  er  gilt:  hier  wie 


dort  handelt  es  sich  in  letzter  Reihe  darum, 
die  konkreten  Anschauungen  nachzuweisen, 
die  Satz  und  Begriff  unter  sich  enthalten. 
In  dieselbe  Reihe  von  Aufgaben  aber,  deren 
gemeinsames  Wesen  darin  besteht,  dafs  sie 
die  subsummierende  Tätigkeit  des  Geistes 
in  Anspruch  nehmen,  gehört  drittens  die 
Charakteristik:  auch  sie  hat  ein  einfaches, 
aber  abstraktes  Verhältnis  zwischen  dem 
obersten  Prinzip,  dem  Grundzug  eines 
Charakters,  und  den  verschiedenen  Eigen- 
schaften nachzuweisen,  in  denen  er  zu  Tage . 
tritt  Bezeichnen  wir  die  Wiedergabe  an- 
schaulicher Verhältnisse  mit  dem  Namen 
Darstellungen,  so  werden  wir  auf  die  eben 
bezeichneten  Arten  von  Aufgaben  den  ge- 
meinsamen Namen  Entwickelungen  an- 
wenden können.  Man  entwickelt  einen 
Begriff,  indem  man  seine  Unterarten  auf- 
weist und  diesen  Determinationsprozefs  bis 
auf  die  konkrete  Anschauung  herabführt; 
man  entwickelt  einen  Satz,  indem  man  in 
entsprechender  Weise  seinen  Inhalt  aus  dem 
Allgemeinen  ins  Besondere  und  Konkrete 
hinab  verfolgt;  man  entwickelt  endlich  einen 
Charakter,  indem  man  die  einzelnen  Eigen- 
schaften, die  ihn  bilden,  und  die  Hand- 
lungen, in  denen  er  sich  äufsert,  in  ihrer 
Abhängigkeit  von  dem  herrschenden  Grund- 
zug betrachtet.  Für  alle  drei  Arten  der 
Entwickelung  bildet  die  Divisio  ebenso  das 
Grundschema  wie  für  die  Darstellung  die 
Partitio  nach  Raum  und  Zeit 

Eignen  nun  alle  drei  dem  Unterricht 
der  oberen  Klassen,  so  fällt  doch  ein  ganz 
besonderes  Gewicht  auf  die  Charakteristik, 
und  man  darf  behaupten,  dafs  es  keine  Art 
von  Aufgaben  gibt,  an  der  die  Schüler  so 
viel  und  so  Wichtiges  lernen  können  wie 
an  ihr.  Einmal  setzt  die  Lösung  dieser 
Aufgaben  eingehende  Vertiefung  in  den 
Inhalt  des  Gelesenen  voraus,  fördert  mithin 
die  Zwecke  des  Lektüreunterrichts  auf  das 
entschiedenste;  sodann  aber  ist  auch  die 
formale  Arbeit,  welche  hier  verlangt  wird, 
ganz  besonders  ergiebig  für  die  Entwickelung 
des  Denkvermögens:  besteht  sie  doch  zu- 
nächst in  einer  fortschreitenden  Scheidung 
des  Wesentlichen  vom  Unwesentlichen  und 
sodann  in  einer  logischen  Anordnung, 
welcher  der  tatsächlichen  Verwandtschaft 
der  Züge  eines  Charakters  entspricht  Die 
einzelnen  Lebensäufserungen , welche  sich 
zunächst  nebeneinander  darstellen,  hat  die 
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Kunst  der  Charakteristik  übereinander  zu 
ordnen.  In  höherem  Grade  als  irgend 
welche  andere  Aufgabe  bietet  die  Charak- 
teristik dem  Schüler  Gelegenheit,  ein  ver- 
ständnisvolles Nachfühlen  des  vom  Dichter 
Geschaffenen  darzutun:  denn  nur,  wenn 
eine  Gestalt  als  lebendige  Einheit  vor  ihm 
steht,  vermag  er  den  Einheitspunkt,  der  die 
Charakteristik  beherrschen  mufs,  zu  finden. 
— Begnügt  die  Charakteristik  sich  nicht 
damit,  den  vorhandenen  Kausalnexus  von 
.Eigenschaften  aufzuweisen,  bemüht  sie  sich 
zu  zeigen,  wie  er  zu  stände  gekommen  ist, 
unter  welchen  Einflüssen  und  aus  welchen 
Anlagen  sich  der  Charakter  entwickelt  hat, 
so  entsteht  die  genetische  Charakteristik, 
eine  besonders  schwierige,  aber  auch  be- 
sonders lehrreiche  Abart  dieser  Aufgaben. 
Von  hervorragendem  didaktischen  Wert  ist 
auch  die  vergleichende  Charakteristik,  sei 
es  nun,  dafs  sie  sich  an  Gegensätze  an- 
schliefst,  die  der  Dichter  innerhalb  eines 
Kunstwerks  vorgezeichnet  hat,  sei  es,  dafs 
sie  gleichartige  Gestalten  aus  verschiedenen 
Dichtungen  oder  Zeitabschnitten  zusammen- 
stellt. — Hinsichtlich  der  beiden  anderen 
Arten  von  Entwickelungen  ist  an  das  zu 
erinnern,  was  oben  überhaupt  bei  den  all- 
gemeinen Themen  bemerkt  worden  ist:  so- 
wohl allgemeine  Begriffe  wie  allgemeine 
Sätze  werden  nur  dann  für  den  Unterricht 
fruchtbar  werden,  wenn  man  ihnen  ein  be- 
stimmtes Gebiet  der  Anwendung  aus  Lektüre 
oder  Geschichte  von  vomeherein  zuweist. 
Nur  etwa  auf  der  obersten  Stufe  darf  man 
es  dem  Schüler  überlassen,  sich  selbst  ein 
solches  Gebiet  auszuwählen  und  abzugrenzen ; 
man  verlange  aber  auch  hier  Konzentration 
auf  dasselbe  und  verhindere  vages  Irrlichte- 
lieren.  Vor  allem  bleibt  dem  Lehrer  ge- 
boten, bevor  er  das  Thema  stellt,  sich  über  • 
die  möglichen  und  dem  Schüler  erreichbaren 
Anwendungsgebiete  Rechenschaft  zu  geben. 

Ist  das  Geltungsgebiet  eines  allgemeinen 
Satzes  seinem  Umfang  oder  seiner  Be- 
schaffenheit nach  streitig,  gestaltet  sich  über- 
haupt das  Verhältnis  des  Allgemeinen  zum 
Besonderen  verwickelter,  bietet  es  die  Mög- 
lichkeit einer  verschiedenen  Beziehung  und 
wird  eine  auf  Gründe  gestützte  Entscheidung 
verlangt:  so  entsteht  eine  neue  Art  von 
Aufgaben,  welche  man  am  treffendsten  unter 
dem  Namen  Beurteilungen  den  beiden 
anderen  zur  Seite  stellen  kann.  Eine  Be- 


urteilung hat  immer  nur  Wert,  wenn  sie 
das  Ergebnis  einer  Untersuchung  ist,  und 
je  nachdem  dieses  Ergebnis  vorwiegend 
positiv  oder  negativ  ausfällt,  erhält  der  Auf- 
satz die  Form  des  Beweises  oder  der  Wider- 
legung. Klar  ist  nun  freilich,  dafs  eine 
methodische  Untersuchung  wirklicher  Pro- 
bleme noch  keine  Aufgabe  ist,  die  man 
Schülern  zumuten  darf;  erst  die  Universität 
überliefert  ihren  Zöglingen  die  Mittel  dazu, 
und  wenn  das  Darstellungsvermögen  des 
Jünglings  nur  im  allgemeinen  genügend 
entwickelt  ist,  so  wird  sich  mit  der  An- 
eignung wissenschaftlicher  Methoden  auch 
die  Fähigkeit  einfinden,  wissenschaftliche 
Untersuchungen  klar  und  angemessen  dar- 
zustellen. Die  Kontroverse  ist  zwar  in 
früheren  Zeiten  im  lateinisch -rhetorischen 
Unterricht  eine  besonders  beliebte  Übung 
gewesen  und  von  da  aus  auch  in  den 
deutschen  Unterricht  eingedrungen:  allein 
so  wenig  wie  die  kritische  Auffassung  der 
Lektüre,  kann  die  kritische  Untersuchung 
als  Form  des  Aufsatzes  einen  notwendigen 
Bestandteil  des  Gymnasialuntemchts  bilden. 
Immerhin  ist  es  ganz  wünschenswert,  die 
Schüler  gelegentlich  einmal  propädeutisch 
in  der  Behandlung  leichterer  Fragen  und 
Gegensätze  zu  üben,  wenn  nur  der  Inhalt 
derselben  sonst  ihrem  Standpunkt  und  dem 
Ziele  des  Unterrichts  entspricht  Es  empfiehlt 
sich  das  namentlich  in  Bezug  auf  Schwierig- 
keiten, die  sich  aus  der  Lektüre  ergeben, 
insbesondere  also  auf  Fälle,  in  denen  die 
richtige  Auffassung  des  Gelesenen  zweifel- 
haft erscheint  und  möglichen  oder  wirklichen 
Mißverständnissen  gegenüber  festgestellt 
werden  mufs.  — 

Aus  allem,  was  soeben  über  die  Be- 
handlung des  deutschen  Aufsatzes  gesagt 
ist,  geht  hervor,  dafs  derselbe  durchweg 
und  auf  allen  Stufen  aus  dem  Unterricht 
hervorwachsen  mufs.  Hieraus  ergibt  sich, 
dafs  der  Aufsatz  auch  auf  der  obersten 
Stufe  nicht  den  Charakter  einer  selbständigen 
Produktion  annehmen,  sondern  zu  dem 
Unterricht  stets  im  Verhältnis  einer  engeren 
oder  freieren  Reproduktion  stehen  muls. 
Verwehren  wird  man  es  dem  Schüler  ge- 
wifs  nicht,  wenn  er  im  stände  ist,  eigene 
Gesichtspunkte  beizubringen  oder  ein  Urteil 
zu  begründen,  das  von  dem  in  der  Klasse 
festgestellten  abweicht:  verlangen  aber  darf 
man  eine  derartige  Selbständigkeit  nicht,  da 
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der  Durchschnitt  der  Schüler  auch  auf  der 
obersten  Stufe  derselben  noch  nicht  fähig 
ist.  Die  gröfsere  Selbständigkeit , durch 
welche  der  fortgeschrittene  Schüler  sich 
von  den  jüngeren  unterscheidet,  bezieht 
sich  wesentlich  auf  die  Form.  Während 
auf  den  unteren  Stufen  der  Aufsatz  bis  ins 
Einzelne  in  der  Stunde  vorbereitet  werden 
mufs,  wird  sich  diese  Vorbereitung  später 
nur  auf  den  Inhalt  beziehen:  die  Art  der 
Behandlung  wird  man  dem  Schüler  all- 
mählich ganz  selbst  überlassen.  Unter- 
Sekunda  bildet  in  dieser  Hinsicht  eine  Über- 
gangsstufe. Man  führt  hier  zuerst  eigent- 
liche Dispositionsübungen  in  die  Stunde 
ein,  die  Hauptformen  der  Entwickelung 
werden  eingeübt  Die  Dispositionen  für 
die  einzelnen  Aufsätze  sind  jedoch  noch 
bis  ins  Einzelne  fcstzustcllen,  so  dafs  der 
Aufsatz  selber  noch  Reproduktion  im  strengen 
Sinne  bleibt  ln  Ober-Sekunda  wird  man 
sich  mit  der  Feststellung  der  Grundzüge 
begnügen,  in  Prima  endlich  die  Disposition 
ganz  dem  Schüler  überlassen.  — Überhaupt 
wird  man  hier  den  Aufsatz  nur  noch  aus- 
nahmsweise in  besonderen  Besprechungen 
vorbereiten  vielmehr  nach  Abschlufs  einer 
Erörterung  oder  einer  Reihe  von  solchen 
das  entsprechende  Thema  aufstellen. 

Ist  die  Vorbereitung  des  Aufsatzes  die 
erste  Aufgabe  des  Lehrers,  so  ist  die  zweite 
die  Korrektur.  Man  hüte  sich  hier  vor 
jedem  Übermafs.  Das  Falsche  mufs  an- 
gestrichen werden,  aber  es  ist  unmöglich 
und  unfruchtbar,  alles  relativ  Mangelhafte 
zu  verbessern.  Insbesondere  sei  hier  vor 
der  Sprachkrittelei  gewarnt,  die  in  der 
Tagesliteratur  an  der  Mode  ist.  Es  ist 
gewifs  ein  berechtigtes  Bestreben,  die 
Muttersprache  rein  zu  halten  von  unlogischen 
und  unschönen  Wendungen,  aber  es  ist 
ein  vergebliches  Bemühen  sich  der  Ent- 
wickelung der  Sprache  entgegenzusetzen 
mit  Hinweisen  auf  frühere  Entwickelungs- 
perioden oder  gar  mit  rein  subjektiven  Ge- 
schmacksurteilen. Gerade  für  den  Lehrer 
liegt  die  Gefahr  nahe,  sich  von  so  un- 
billigen Forderungen  allzu  sehr  beeinflussen 
zu  lassen.  Aber  es  kann  auf  den  Schüler 
nur  verwirrend  wirken,  wenn  man  allzu 
kritische  Anforderungen  an  sein  Sprach- 
gefühl und  sein  Stilvermögen  stellt  und 
ihm  Wendungen  untersagt,  die  er  bei  guten 
Schriftstellern  auf  jeder  Seite  findet  — 


Was  die  Rückgabe  der  korrigierten  Arbeiten 
betrifft,  so  war  es  früher  allgemeiner  Brauch, 
die  Aufsätze  einzeln  zurückzugeben  und 
dadurch  die  Lehrstunde  in  eine  Anzahl  von 
Zwiegesprächen  aufzulösen  oder  auch  die 
schwächeren  Arbeiten  zur  Strafe  für  den 
Autor  und  zum  allgemeinen  Nutz  und 
Frommen  öffentlich  durchzuhecheln.  Diese 
Unsitte  ist  nun  wohl  allmählich  überall 
einem  rationellen  Verfahren  gewichen.  Es 
versteht  sich,  dafs  nicht  die  einzelnen 
Arbeiten,  sondern  diejenigen  Punkte,  woran 
die  Allgemeinheit  der  Schüler  etwas  zu 
lernen  hat , zum  Gegenstand  der  Be- 
sprechung gemacht  werden  müssen.  Der 
Lehrer  hat  alle  Aufsätze  gemeinschaftlich 
nach  bestimmten  Gesichtspunkten  durch- 
zusprechen, welche  ihm  durch  die  Eigenart 
des  Themas  und  durch  die  Mängel  der  ge- 
lieferten Arbeiten  an  die  Hand  gegeben 
werden.  Er  wird  dabei  die  einzelnen 
Schüler  namhaft  machen,  wo  die  allgemeine 
Besprechung  auf  Fehler  oder  Vorzüge 
ihrer  Arbeit  führt;  zu  mehr  bietet  die  Lehr- 
stunde keinen  Raum ; was  er  den  einzelnen 
Schülern  individuell  zu  bemerken  hat,  mufs 
er  entweder  schriftlich  durch  die  Korrektur 
oder  noch  besser  in  mündlichem  Privat- 
gespräch mitteilen.  • 

5.  Schlufsbetrachtung.  Werfen  wir 
zum  Schlufs  noch  einen  Blick  auf  das  Ver- 
hältnis der  verschiedenen  Lehranstalten  zum 
deutschen  Unterricht  In  dem  ganzen  Ver- 
lauf unserer  Betrachtungen  sind  wir  nirgends 
oder  doch  so  gut  wie  nirgends  genötigt 
gewesen , zwischen  humanistischen  und 
realistischen  Anstalten  einen  Unterschied  zu 
machen.  Gerade  für  den  deutschen  Unter- 
richt sind  die  Voraussetzungen  für  beide 
im  wesentlichen  die  gleichen,  und  durch- 
aus gleich  müssen  die  Ziele  sein.  Denn 
gerade  der  deutsche  Unterricht  ist  es  vor 
allen  sonst  gemeinsamen  Fächern,  der  die 
verschiedenen  Bildungswege  verknüpft  und 
über  alle  Verschiedenheiten  hinweg  eine 
Einheit  der  Bildung  begründet.  Etwas 
anders  freilich  gestalten  sich  die  Voraus- 
setzungen für  die  Realschule  (höhere  Bürger- 
schule); für  diese  hat  das  Deutsche  zugleich 
einen  Teil  der  Aufgaben  zu  erfüllen,  die 
auf  den  verschiedenen  Vollanstalten  dem 
fremdsprachlichen  Unterricht  zufällt;  und 
es  ist  selbstverständlich,  dafs  die  Unterrichts- 
ziele hier  nicht  dieselben  sein  können  wie 
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dort.  Aber  es  hat  sich  gezeigt,  dafs  das 
Endziel  der  Realschule  in  allen  wesentlichen 
Stücken  zusammenfällt  mit  dem  Lehrziel 
des  unteren  Gymnasialkursus,  so  dafs  es 
auch  hier  nicht  schwer  ist,  in  den  Haupt- 
zügen wenigstens  eine  Einheit  des  Lehr- 
gangs und  der  Gesichtspunkte  für  alle  drei 
Arten  der  höheren  Schule  zu  wahren.  Je 
mehr  Gewicht  auf  den  deutschen  Unter- 
richt fällt,  je  gröfserer  Raum  ihm  verstattet 
wird,  desto  deutlicher  und  schöner  wird 
das  Band  hervortreten,  welches  die  Bildung 
der  verschiedenen  höheren  Berufsklassen 
über  alle  Verschiedenheiten  hinweg  zu 
einer  Einheit  verbindet.  Denn  wo  könnte 
diese  Einheit  anders  gefunden  werden  als 
in  dem  höchsten  geistigen  Besitz,  das  unserem 
Volke  als  solchem  eigen  und  gemeinsam 
ist,  in  deutscher  Sprache  und  Dichtung! 

Literatur:  Die  Literatur  des  deutschen 
Unterrichts  hat  in  den  letzten  Jahrzehnten  einen 
derartigen  Umfang  angenommen,  dafs  es  unmög- 
lich ist,  auch  nur  die  wichtigeren  Erscheinun- 
gen hier  einigermafsen  vollständig  aufzuzählen. 
Wir  müssen  uns  daher  begnügen,  auf  die  grund- 
legenden pädagogischen  Hilfsmittel  hinzuweisen. 

Monographien : R.  H.  Hiecke,  Der  deutsche 
Unterricht  aut  deutschen  Gymnasien.  Ein  päda- 
gogischer Versuch.  Leipzig  1842  (2.  Abdruck 
1872).  — E.  Laas,  Der  deutsche  Unterricht  auf 
höheren  Lehranstalten.  Ein  kritisch -organi- 
satorischer Versuch.  Berlin  1872.  2.  Aufl.  bez. 
v.  J.  Imelmann  1886.  — Rudolf  Lehmann,  Der 
deutsche  Unterricht.  Eine  Methodik  für  höhere 
Lehranstalten.  Berlin  1890  2.  Aufl.  1897.  — 

G.  Wendt,  DerDcutscheUnterrichtin  Baumeisters 
Handbuch  der  Erziehungs-  und  Unterrichtslehre. 
Bd.  3,  VII.  — Eine  Ergänzung  für  die  Real- 
gymnasien bildet  besonders  die  Abhandlung 
von  W.  Münch  -Eigenart  und  Aufgaben  des 
deutschen  Unterrichts  am  Realgymnasium  (Ver- 
mischte Aufsätze  über  Unterrichtsziele  und  Unter- 
richtskunst Berlin  1888,  S.  122  ff.).  — Einzelne 
Stufen  des  Gymnasialknrsus  behandeln  G.  Klee, 
Ausgeführter  Lehrplan  für  den  deutschen  Unter- 
richt an  den  Unter-  und  Mittelklassen  eines 
sächsischen  Gymnasiums.  Leipzig  1891.  — 
J.  Nicklas,  Methodische  Winke  für  den  deutschen 
Unterricht  an  den  drei  unteren  Klassen  höherer 
Lehranstalten.  München  1894.  J.  Book.Methodik 
des  deutschen  Unterrichts  in  den  unteren  und 
mittleren  Klassen  höherer  Lehranstalten.  Berlin 
1901.  --  P.  Goldscheider,  Die  Erklärung  deutscher 
Schriftwerke  in  den  oberen  Klassen  höherer 
Lehranstalten.  Berlin  1889.  Eür  die  einzelnen 
Zweige  des  Unterrichts  kommt  an  erster  Stelle 
in  Betracht:  Als  methodisches  Erläuterungswerk, 
Frick,  Polack  etc.:  Aus  deutschen  Lesebüchern. 
5 Bde.  Gera  u.  Leipzig;  sodann  O.  Lyon  -Die 
Lektüre  als  Grundlage  eines  einheitlichen  Unter- 
richts in  der  deutschen  Sprache.  Leipzig  1890  f. 
Für  den  Sprachunterricht  im  engeren  Sinne  ist 


das  grundlegende  Werk:  R.  Hildebrand,  Vom 
deutschen  Sprachunterricht  in  der  Schule.  Leipzig 
und  Berlin,  4.  Aufl.  1890.  — Unter  den  zahl- 
losen Themen-  und  Dispositionssammlungen 
treten  als  methodische  und  pädagogisch  wert- 
volle Arbeiten  hervor:  Laas,  Der  deutsche  Auf- 
satz in  den  oberen  Gymnasialklassen.  Theorie 
I und  Materialien.  2.  Aufl.  Berlin  1877  78 

O.  Klaucke,  Deutsche  Aufsätze  und  Dispo- 
sitionen, deren  Stoff  Lessing,  Schiller,  Goethe 
entnommen  ist.  Berlin  1881.  2.  Aufl.  heraus- 
gegeben  von  Rudolf  Lehmann.  1900.  O.  Apelt, 
Der  deutsche  Aufsatz  in  der  Prima  des  Gym- 
nasiums. Ein  historisch -kritischer  Versuch. 
Leipzig  1883.  — Ferd.  Schultz,  Die  Grundzüge 
der  Meditation.  Eine  Anleitung  zum  Entwerfen 
von  Aufsätzen  etc.  Dessau  1883;  Meditationen. 
Eine  Sammlung  von  Entwürfen,  ebend.  2.  Aufl. 
1898.  — Zur  fortlaufenden  Orientierung  dienen 
folgende  periodische  Erscheinungen:  Zeitschrift 
, für  den  deutschen  Unterricht  herausgeg.  von 
O.  Lyon  (Leipzig,  Teubner).  Der  Abschnitt 
• Deutsch-  in  Retnwischsjahresberichten  für  das 
i höhere  Schulwesen  (geschr.  v.  R.  Jonas);  der 
Abschnitt  Die  Literatur  in  der  Schule-  in  den 
»Jahresberichten  für  neuere  deutsche  Literatur- 
geschichte.- Stuttgart,  Göschen. 

Berlin.  Rudolf  Lehmann. 


Deutscher  Unterricht  auf  höheren 
Mädchenschulen 

1.  Bedeutung  des  deutschen  Unterrichtes. 

2.  Unterstufe.  3.  Mittelstufe.  4.  Oberstufe. 

Bedeutung  des  deutschen  Aufsatzes.  Vor- 
bereitende Stufe.  Behandlung  des  Aufsatzes  auf 
der  Mittel-  und  Oberstufe.  Der  Stoff  anfangs 
vorwiegend  erzählender  Art.  SJoffe  aus  Lite- 
teratur-  und  Weltgeschichte;  Übersetzungen; 
dichterische  Versuche.  Aufsätze  betrachtenden 
Inhalts;  sittliche  Anregungen  derselben.  Zahl 
der  jährlichen  Aufsätze.  Umfang  und  Ver- 
besserung derselben.  Schlulsergebnis. 

1.  Bedeutung  des  deutschen  Unter- 
richts. Es  wird  vielfach  so  angesehen,  als 
ob  die  höhere  Mädchenschule  der  Gegen- 
wart den  neusprachlichen  Unterricht  als 
den  Hauptgegenstand  der  Schularbeit  be- 
trachte. Dafs  derselbe  für  die  Schärfung 
des  Geistes,  für  die  Kenntnis  von  Denken 
und  Dichten  der  wichtigsten  Kulturvölker 
Europas  und  demgemäfs  für  die  allge- 
meine Bildung  grofse  Bedeutung  habe,  ist 
gewifs.  Es  ist  aber  vollkommen  unge- 
rechtfertigt, wenn,  wie  halbgebildete  Eltern 
mit  Vorliebe  tun,  die  Neusprachen  als  das 
wichtigste  Fach  der  Mädchenschule  betrach- 
tet werden.  Eine  solche  Herrscherstellung 
der  Fremdsprachen  über  die  Muttersprache 
j findet  an  wohlgeordneten  Schulen  nicht 
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statt;  im  Mittelpunkte  des  deutschen  Mädchen- 
unterrichts steht  — oder  sollte  doch  über- 
all stehen  — der  deutsche  Unterricht;  denn 
er  gibt  uns  nicht  blofs  das  Bewufstscin 
und  den  höheren  Besitz  des  besten,  was 
uns  mit  dem  ganzen  deutschen  Volke  ver- 
bindet, unsere  Muttersprache;  er  gibt  uns 
auch  den  Besitz  und  den  Genufs  der  edel- 
sten Werke  der  Dichtung,  die  in  unserer 
Sprache  vorhanden  sind,  und  die  verehrende 
Dankbarkeit  und  Bewunderung  für  die  edel- 
sten Geister  unserer  Nation,  eine  unendliche 
Fülle  geistiger,  sittlicher,  ästhetischer  An- 
regungen, wie  solche  durch  die  fremden 
Sprachen  uns  doch  nicht  zugeführt  werden 
können.  Die  deutsche  Sprache  bildet  mit 
der  Religion  und  der  deutschen  Geschichte 
das  feste  Rückgrat  des  Unterrichtes  der 
höheren  Mädchenschule;  alles  übrige  ist 
minder  wichtig. 

Der  deutsche  Unterricht  geht  durch  alle 
Klassen  der  vollausgebauten  zehnjährigen 
höheren  Mädchenschule. 

2.  Unterstufe.  Naturgemäls  wird  der 
deutsche  Unterricht  auf  der  dreijährigen 
Unterstufe  einen  sehr  beträchtlichen  Teil, 
etwa  acht,  der  18— 24  wöchentlichen  Stun- 
den in  Anspruch  nehmen,  allerdings  in  der 
allen  Lehranstalten  gemeinsamen  elemen- 
taren Form  und  in  ganz  langsamem  Fort- 
schritt; zunächst  die  Anfangsgründe  des 
Lesens,  Schreibens  und  geordneten  Sprechens. 
Ziel  der  ersten  Schuljahre  ist  ein  annähernd 
flielsendcs  und  richtiges  Lesen  der  deut- 
schen und  lateinischen  Druckschrift;  das 
Gelesene  wird  besprochen  und  nacherzählt, 
leichte  Gedichte  werden  gelernt  und  vor- 
getragen. Es  ist  von  höchster  Wichtigkeit, 
dals  vor  allem  auf  dieser  Unterstufe  ein 
verstehendes  und  einigermatsen  formschönes 
Lesen  erzielt  werde;  wer  es  hier  nicht  lernt, 
lernt  es  später  schwerlich.  Das  Schreiben 
übt  die  Klein-,  später  die  Grofsbuchstaben, 
vom  Leichteren  zum  Schwereren  vor- 
schreitend. Übungen  im  Abschreiben  oder 
später  im  Diktat  geben  die  Anfangsgründe 
der  Rechtschreibung  in  geordnetem  Fort- 
schritt, mit  fortgesetzten  Lautier-  und  Buch- 
stabierübungen; der  grammatische  Unter- 
richt beginnt  mit  Mitteilung  des  Einfachsten 
über  Silbenteilung,  Dehnung  und  Schär- 
fung, Ein-  und  Mehrzahl,  Ding-  und  Ge- 
schlechtswort; auf  höheren  Klassenstufen 
folgen  dann  Eigenschafts-  und  Tätigkeits- 


wort, die  Beugung  des  Geschlechts-,  Ding- 
Eigenschafts-  und  Zeitwortes,  stets  mit 
weiser  Beschränkung,  sowie  Mitteilungen 
über  die  wichtigsten  Arten  der  Fürwörter. 
Wie  weit  man  auf  dieser  Unterstufe  die 
Mitteilung  der  wichtigsten  grammatischen 
Begriffe  führe,  welche  Übungen  man  da- 
bei anstelle,  darüber  mag  man  verschiedener 
Meinung  sein;  dafs  man  die  Hauptregeln 
der  Rechtschreibung  und  Zeichensetzung, 
die  Begriffe  der  verschiedenen  Hauptwort- 
arten, die  Beugung  der  beugbaren  Wörter, 
die  Steigerung  der  Eigenschaftswörter,  die 
Wandelungen  des  Zeitbegriffes  den  Kindern 
in  planmäfsiger  Entwicklung  nahe  bringe, 
immer  mit  langsamstem  Fortschritt  und 
sorgfältigster  Rücksicht  auf  ihr  Fassungs- 
vermögen, ist  durchaus  notwendig,  nicht 
blofs  zur  Erweckung  der  allgemeinen  Denk- 
tätigkeit und  zu  sicherer  Einführung  in 
die  Kenntnis  der  Muttersprache,  sondern 
auch  als  Vorbereitung  für  die  mit  der 
Mittelstufe  beginnende  Erlernung  der  Fremd- 
sprachen. Es  empfiehlt  sich,  auf  der  Unter- 
stufe ausschließlich  deutsche  Ausdrücke  für 
diese  grammatischen  Begriffe  zu  wählen; 
mit  Beginn  des  fremdsprachlichen  Unter- 
richtes erst  treten  die  denselben  eigentüm- 
lichen grammatischen  Fremdausdrücke  und 
zwar  in  der  deutschen  Fremdwortfassung 
(also  z.  B*  -Dativ«  und  nicht  regime  in- 
direct,  «Adjektiv«  und  nicht  adjectif)  neben 
die  deutschen,  ohne  sie  zu  verdrängen,  nur 
als  gleichwertig  und  zu  gegenseitiger  Er- 
läuterung notwendig.  Schliefslich  Sprech- 
übungen im  Anschluß  an  den  Anschauungs- 
und biblischen  Geschichtsunterricht.  Es 
handelt  sich  dabei  vor  allem  darum,  den 
Schülerinnen  die  Zunge  zu  lösen,  ihre  Ge- 
danken zu  entwickeln,  ihnen  Gedanken  zu- 
zuführen, ihnen  abermals  in  wohlgeord- 
netem Lehrgänge  die  wichtigsten  Kenntnisse 
über  die  sie  umgebende  Welt  mitzuteilen. 
Es  ist  ratsam,  diesen  Anschauungs-  und 
Sprachunterricht  ab  und  zu  bei  einem  Spazier- 
gang vorzunehmen ; andrerseits  lassen  sich 
in  derselben  leicht  unterhaltenden  Weise, 
welche  den  Kindern  das  lebhafteste  Ver- 
gnügen macht  und  sie,  nachdem  einmal 
das  Eis  gebrochen  ist,  zu  lebendigster  Mit- 
teilsamkeit anregt,  an  die  Lesestücke  oder 
die  Abschnitte  der  biblischen  Geschichte 
sittliche  Anregungen  knüpfen,  wobei  frei- 
lich ein  trockner  Predigtton  völlig  zu  mei- 
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den  ist  Es  ist  unglaublich,  welche  Menge  1 
von  Vorstellungen  durch  solchen  geist-  | 
weckenden  Unterricht  des  Deutschen  in  den 
ersten  Schuljahren  gleichsam  spielend  und 
doch  mit  bewufstem  Fortschreiten  den 
Kindern  zugeführt  wird.  Die  schriftlichen 
Arbeiten  auf  dieser  Stufe  beschränken  sich, 
sobald  überhaupt  von  solchen  die  Rede 
sein  kann,  auf  eine  kleine  wöchentliche 
Arbeit,  welche  abwechselnd  der  Sprach* 
und  Rechtschreibelehre  entnommen  wird. 

3.  Mittelstufe.  Auf  der  Mittelstufe  wer- 
den die  bisherigen  Übungen  weitergeführt. 
Das  Lesebuch  dient  zu  Leseübungen,  die 
durchgenommenen  Stücke  werden  be- 
sprochen und  nacherzählt,  Gedichte  gelernt 
und  vorgetragen.  Das  Lesebuch  sollte  immer 
so  eingerichtet  sein,  dafs  den  Schülerinnen 
im  Laufe  der  Jahre  die  besten  lyrischen 
und  lyrisch-epischen  Dichtungen  deutscher 
Zunge  zu  eigen  werden.  Der  nach  und 
nach  eintretenden  Abneigung  der  Schüle- 
rinnen, durch  einen  mannigfach  abgetönten 
Vortrag  von  Gedichten  etwa  auffällig  zu 
erscheinen,  ist  entschieden  entgegen  zu  ar- 
beiten. In  der  Oberklasse  dieser  Mittelstufe 
werden  gelegentlich  der  Durchnahme  von 
Gedichten  die  Hauptbegriffe  der  deutschen 
Betonungs-,  Reim-  und  Verslehre  als  Vor- 
bereitung für  gründlichere  Durcharbeitung 
auf  der  Oberstufe  besprochen.  Die  Lehre 
von  der  Rechtschreibung  behandelt  noch 
ein  oder  zwei  Jahre  lang,  unter  stetem 
Rückgreifen  auf  früher  Durchgenommencs, 
neue  entlegenere  Fragen ; dann  hört  der  eigent- 
liche Rechtschreibeunterricht  auf;  an  seine 
Stelle  tritt  die  Besprechung  der  Aufsätze 
(vergl.  darüber  am  Schlüsse  die  Abhand- 
lung: Der  deutsche  Aufsatz  in  der  höh. 
Mädchenschule),  welche  im  4.  Schuljahre 
zuerst  erscheinen,  wobei  alles  bisher  in 
Rechtschreibung,  Formen-  und  Satzlehre 
Besprochene  gelegentlich  wiederholt  wird. 
Der  grammatische  Unterricht  behandelt  ein- 
gehend das  Zeitwort  in  Tat-  und  Leideform, 
Wirklichkeits-  und  Möglichkeitsform,  die 
Fürwörter,  das  Umstands-,  Binde-  und  Ver- 
hältniswort, das  Wichtigste  der  Satzlehre 
und  Zeichensetzung,  auf  den  folgenden 
Stufen  den  erweiterten,  zusammengesetzten, 
zusammengezogenen  Satz,  mit  wiederholten 
Übungen  in  Wort-  und  Satzanalyse.  Der 
Anschauungsunterricht  hat  auf  der  Mittel- 
stufe keine  Stelle  mehr;  damit  ist  nicht  ge- 


sagt, dafs  nicht  den  Schülerinnen  möglichst 
häufig  Gelegenheit  geboten  werde,  bei  der 
Behandlung  von  Gedichten  oder  Prosa- 
stücken sich  in  freier  Rede  zu  ergehen. 

4.  Oberstufe.  Die  Oberstufe  ist  vier- 
klassig.  Der  erste  Jahrgang  derselben  wieder- 
holt die  gesamte  Satz-  und  Zeichensetzungs- 
lehre, sowie  die  Übungen  in  Wort-  und 
Satzanalyse;  damit  ist  der  eigentliche  gram- 
matische Unterricht  abgeschlossen.  Die  Be- 
sprechung der  Aufsätze  gibt  genügende 
Gelegenheit,  Besprochenes  und  Vergessenes 
aus  Rechtschreibung  und  Sprachlehre  immer 
aufs  neue  zu  wiederholen.  Dagegen  treten 
auf  der  Oberstufe  zwei  neue  Unterrichts- 
gebiete auf,  einerseits  die  Lehre  von  den 
Formen  und  Gattungen  der  deutschen  Dich- 
tung, andrerseits  die  Betrachtung  des  Ent- 
wicklungsganges des  gesamten  deutschen 
Schriftlebens.  Es  ist  über  diese  beiden  Ge- 
biete des  deutschen  Unterrichts  eingehender 
zu  verhandeln.  Was  zunächst  die  Formen 
und  Gattungen  der  deutschen  Dichtung  be- 
trifft, so  hat  die  Behandlung  des  Lesebuches, 
das  Lernen  und  Vortragen  mustergültiger 
deutscher  Gedichte  den  Schülerinnen  bereits 
die  Kenntnis  einer  beträchtlichen  Reihe  vor- 
trefflicher Musterstücke  in  Prosa  und  Poesie 
vermittelt;  eine  vorläufige  Belehrung  über 
die  wichtigsten  Versfüfse,  über  Reim  und 
Reimstellung  hat  bereits  in  Klasse  V.  statt- 
gefunden; so  hat  es  keine  Schwierigkeit, 
in  Klasse  IV  alles  Wichtigste,  was  über 
Betonung,  Versfülse,  Reim  und  Reimstellung, 
deutsche  und  fremde  Strophen,  über  epische, 
lyrische  und  dramatische  Poesie  zu  sagen 
ist,  nicht  gelegentlich,  sondern  in  regel- 
rechter Sachfolge  zu  verhandeln,  immer, 
soweit  möglich,  mit  Verweisung  auf  bereits 
Gelerntes  und  unter  Heranziehung  des  im 
Besitze  der  Schülerinnen  vorhandenen  Induk- 
tionsmaterials, wie  auch  in  den  folgenden 
Klassen  beim  Durchnehmen  epischer  und 
dramatischer  Dichtungen  eine  Rückverwei- 
sung auf  bereits  Gelerntes  stattfindet. 

Die  drei  obersten  Klassen  bringen  als 
Abschlufs  des  deutschen  Unterrichts  die 
Einführung  in  die  Kenntnis  der  Entwicklung 
unseres  deutschen  Schriftlebens.  Es  ist  viel- 
fach darüber  gestritten  worden,  in  welcher 
Weise  die  deutsche  Literatur  in  der  Mädchen- 
schule zu  behandeln  sei;  man  hat  gescholten 
gegen  eine  angeblich  geübte  wissenschaft- 
liche Behandlung  derselben,  hat  verlangt. 
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dals  sich  die  hier  erforderlichen  Belehrungen 
nur  an  das  Lesebuch  anschliefsen  sollten, 
und  dafs  vor  allen  Dingen  fleifsig  das 
Beste,  was  die  deutsche  Dichtung  hervor- 
gebracht hat,  gelesen  werde.  Es  scheint 
nicht  eben  schwer,  diese  anscheinenden 
Widersprüche  zu  vereinigen.  Wenn  wir 
annehmen,  dafs  die  letzten  drei  Jahrgänge 
der  Einführung  in  die  Geschichte  der  deut- 
schen Literatur  gewidmet  sind,  so  wird 
selbstverständlich  der  dritten  Klasse  die 
ältere  Zeit,  etwa  von  Ulfila  bis  zum  Be- 
ginn unserer  zweiten  Dichterblüte  um  die 
Mitte  des  18.  Jahrhunderts,  zufallen,  eine 
Zeit  also,  in  welcher,  abgesehen  von  Nibe- 
lungenlied, Gudrun  und  einigen  Meister- 
stücken volksmäfsiger  und  höfischer  Lyrik, 
von  Luther,  Hans  Sachs  und  Paul  Gerhard, 
nur  wenige  Schriftwerke  noch  für  uns 
Nachlebende  Bedeutung  haben.  Um  so 
mehr  Zeit  bietet  sich  dann  für  eine  sorg- 
fältige, nicht  ins  Einzelne  gehende,  sondern 
allgemein  gehaltene,  im  übrigen  der  Ge- 
schichte treulich  folgende  Darstellung  des 
Entwicklungsganges  unserer  Literatur.  Die 
ältesten  poetischen  Erzeugnisse  der  Ger- 
manen, soweit  wir  davon  Kunde  haben, 
Ulfila  und  das  Eindringen  des  Christen- 
tums, Karls  des  Grofsen  Bemühungen  um 
die  geistige  Hebung  seiner  Zeitgenossen, 
die  Jahrhunderte  währende  Alleinherrschaft 
der  Geistlichkeit  auf  dem  Felde  geistiger 
Arbeit,  das  Emporsteigen  der  Ritterschaft 
durch  die  Kreuzzüge,  die  Einwirkung  der 
französischen  Poesie,  das  höfische  und  das 
Volksepos,  die  höfische  Lyrik,  die  Anfänge 
des  Dramas,  endlich  das  Herabsinken  der 
Poesie  in  die  wohlgemeinte  Alltäglichkeit 
des  Meistersanges,  all  das  sind  wichtige 
Entwicklungsstufen  der  dichterischen  Her- 
vorbringung, an  welchen  man  nicht  still- 
schweigend vorübergehen  darf.  Das  Nibe- 
lungenlied nach  Inhalt  und  Entstehung 
werde  dabei  gründlich  durchgearbeitet,  seine 
Hauptteile,  soweit  geeignet,  vorgelesen  oder 
in  einer  Schulausgabe,  etwa  der  von 
Dr.  Legerlotz,  gemeinsam  gelesen;  auch 
die  Gudrun  birgt  gerade  für  den  Mädchen- 
unterricht bedeutungsvolle,  zumal  ethische, 
Momente;  bei  der  höfischen  Lyrik  wird 
Walter  von  der  Vogelweide  eingehender 
behandelt,  die  höfische  Lyrik  ganz  rasch 
mit  Erwähnung  der  Hauptstoffe,  sowie  der 
Namen  der  wichtigsten  Dichter  und  Ge- 
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dichte  erledigt,  trotzdem  dieselben  neuer- 
dings durch  Richard  Wagner  uns  wieder 
näher  "gebracht  worden  sind.  Gottfrieds 
Tristan  entzieht  sich  schon  um  des  Stoffes 
willen  der  Betrachtung  in  der  Schule;  der 
Jugend  den  Parzival  geniefsbar  zu  machen, 
ist  wohl  ein  aussichtsloses  Unternehmen; 
indessen  ist  sie  doch  mit  dem  Inhalt  des 
Gedichtes  und  den  den  Gedanken  tragenden 
Personen  bekannt  zu  machen,  wobei  dem 
Lehrer  die  Übersetzung  von  Wilhelm 
Hertz  gute  Dienste  leisten  wird.  Auch 
der  Arme  Heinrich  wird  von  geschickter 
Hand  sehr  fruchtbar  gemacht  werden  können ; 
alles  übrige  entzieht  sich  der  Betrachtung 
auf  der  Schule.  Deutsche  Literaturgeschichte 
kann  man  eine  solche,  an  zahlreichen  hoch- 
gefeierten Namen  und  Werken  rasch  vor- 
übergehende Darstellung  nicht  wohl  nennen, 
aber  sie  tut  doch  ihre  Pflicht,  indem  sie 
die  wechselnden  Haupterscheinungen  eines 
ein  Jahrtausend  umfassenden  geistigen  Ent- 
wicklungsganges beleuchtet  und  dasjenige, 
was  noch  für  unsere  Zeit  Bedeutung  hat, 
in  ein  besonders  helles  Licht  stellt. 

In  gleicher  Weise  behandle  man  die 
literarischen  Erscheinungen  des  16.  bis 
18.  Jahrhunderts;  Luther  und  die  Refor- 
mation verdienen  nähere  Betrachtung  und 
Würdigung;  an  Sebastian  Brant  und  Fischart 
kann  die  Schule  füglich  vorübergehen. 
Im  17.  Jahrhundert  betrachte  man  ein- 
gehend die  beiden  liebenswürdigen  Lyriker, 
Paul  Fleming  und  Paul  Gerhard,  während 
Opitzens  mehr  formale  Bedeutung  der 
höheren  Mädchenschule  ferner  steht;  der 
Palmenorden  mit  seinen  wackeren  Be- 
strebungen, die  verderbte  Sprache  zu  reini- 
gen, mit  seinen  gediegenen  Erfolgen  in 
Befreiung  und  Weiterentwicklung  der  dichte- 
rischen Formen  verdient  nicht  Bespöttelung, 
sondern  warme  Anerkennung,  ebenso 
Chr.  Thomasius,  welcher  die  deutsche 
Sprache  in  der  Wissenschaft  wieder  zu 
Ehren  brachte;  dagegen  kann  man  an  der 
grofsen  Schar  der  Sachsen,  der  ersten  und 
zweiten  Schlesier  und  ihrer  Nachtreter  schwei- 
gend vorübergehen.  Gottscheds  grofse 
Verdienste  sind  mehr  hervorzuheben  als 
die  Schwächen  seines  Alters;  Geliert  ver- 
dient als  Mensch  und  Dichter  freundliches 
Verweilen,  Kleist  ehrende  Erwähnung.  Dann 
tritt  die  mächtige  Gestalt  Friedrichs  des 
Grofsen  auf  die  Bühne  des  deutschen 
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Schriftlebens;  hier  dürfte  eine  Würdigung 
an  der  Hand  der  betreffenden  Abschnitte  aus 
Dichtung  und  Wahrheit  am  Platze  sein.  Als 
wenig  jüngere  Zeitgenossen  Klopstock,  der 
Erneuerer  eine  höchste  Ziele  erstrebenden 
epischen  und  lyrischen  Poesie,  Lessing  der 
Kritiker,  der  Zerstörer  der  blinden  Franzosen- 
bewunderung, der  einzige  noch  immer  in 
seinen  Werken  lebende  dramatische  Dichter 
jener  Zeit,  Wieland,  der  Märchen-  und 
Romandichter,  welcher  uns  zuerst  eine  an- 
mutige deutsche  Prosa  gab;  die  Hainbünd- 
ner und  ihre  Zeitgenossen,  diese  teilweise 
so  vortrefflichen  Vertreter  einer  Volks-  und 
kunstniäfsigen  Lyrik,  Hölty  und  Claudius 
und  Vofs,  Bürger,  der  Schöpfer  der  deut- 
schen Balladendichtung.  So  hebe  man, 
mit  völliger  Übergehung  zahlreicher  Er- 
scheinungen untergeordneten  Ranges,  die 
Haupterscheinungen  hervor,  ihre  Stärke  und 
dauernde  Wirksamkeit,  lasse  schöne  Ge- 
dichte lesen  und  lernen,  suche  zu  erleuchten 
und  zu  erwärmen.  Literaturgeschichte  ist 
das  freilich  nicht,  sondern  nur  ein  an- 
mutiger Wandelgang  über  das  weite  Ge- 
biet der  deutschen  Dichtung;  aber  es  ist 
anregend,  gedanken weckend  und  lehrt  die 
Jugend  das  Beste  kennen,  was  jene  ver- 
sunkene Zeit  hervorgebracht  hat.  Dabei 
gilt  es  dann  freilich  gar  sehr,  dafs  der 
Lehrer  das  richtige  Mafs  halte  zu  wählen, 
was  für  uns  noch  lebenskräftig  ist,  aus  der 
Fülle  der  Erscheinungen  nur  das  Wichtigste 
und  Bedeutsamste  hervorhebe;  diese  richtige 
Auswahl  wird  vielfach  nur  das  Ergebnis 
langjähriger  Erfahrung  sein  können. 

Wir  wollen  nicht  verschweigen,  dafs 
der  von  uns  gezeichnete  chronologische 
Weg  nicht  der  einzig  mögliche  ist;  ein 
anderer  wäre  — und  ihm  neigen  die  preu- 
fsischen  Maibestimmungen  zu  — die  Haupt- 
sachen nach  sachlichen  Gesichtspunkten  als 
Episoden  in  die  Darstellung  einiger  Einzel- 
erscheinungen einzufügen,  so  z.  B.  Hans 
Sachs  und  das  Volkslied  in  Goethes  Jugend. 
Dieser  Weg  hat  scheinbar  für  sich  eine 
gröfsere  Konzentration,  in  Wirklichkeit 
würde  z.  B.  in  dem  erwähnten  Falle  das 
Bild  Goethes  sehr  auseinanderfallen,  wollte 
man  Hans  Sachs  und  das  Volkslied  nur 
einigermafsen  mit  der  ihnen  gebührenden 
Ausführlichkeit  behandeln.  Gar  nicht  zu 
empfehlen  und  wohl  auch  kaum  noch  be- 
schritten ist  der  in  früherer  systemfroher 


Zeit  beliebte  Weg,  literargeschichtliche  Be- 
lehrungen an  die  Poetik  anzuknüpfen,  also 
Geschichte  der  einzelnen  Dichtungsgattungen 
zu  geben. 

Die  eigentlich  klassische  Periode  mufs 
natürlich  den  Hauptinhalt  bilden.  Goethe, 
Herder,  Schiller;  diese  drei  Grofsen  vor- 
nehmlich bieten  mit  Lessing  das  Lebensbrot 
der  Oberklassen.  Herders  Cid  in  Auswahl, 
Schillers  Balladendichtung  und  Glocke, 
Goethes  Lyrik  und  Hermann  und  Doro- 
thea, sodann  die  für  die  Schule  geeigneten 
Dramen  der  beiden  grofsen  Weimarer 
Freunde,  sie  vor  allem  bilden  den 
Grundstock  dessen,  was  die  Schule  ihren 
Zöglingen  ins  Leben  mitgeben  soll  als 
bestes  Besitztum  zur  Erweckung  idealen, 
sittlichen  und  vaterländischen  Sinnes,  ln 
dieser  Hinsicht  ist  der  deutsche  Unterricht 
der  Oberklassen  nicht  hoch  genug  zu 
schätzen  und  vom  Lehrer  selbst  zu  heben; 
dafs  der  deutsche  Aufsatz  die  Aufgabe  hat, 
diese  tiefsten  sittlichen  Eindrücke  des  Ver- 
kehrs mit  unseren  gröfsten  Geistern  in 
anderer  Weise  zu  entwickeln  und  zu  ver- 
tiefen, wird  später  bei  Betrachtung  des 
deutschen  Aufsatzes  dargestellt  werden. 
Welche  Auswahl  der  dramatischen  Lek- 
türe zu  treffen  sei,  darüber  haben  sich  die 
Ansichten  auch  nach  Erscheinen  der  preufsi- 
schen  Maibestimmungen  noch  nicht  geklärt; 
es  mag  das,  sowie  die  klassenweise  Ein- 
teilung des  weitschichtigen  Stoffes,  dem 
kundigen  Lehrer  überlassen  bleiben.  Die 
Hauptsache  ist,  dafs  ganze  Kunstwerke  ge- 
lesen werden,  wenn  auch  hin  und  wieder, 
um  der  leidigen  Zeitersparnis  willen,  wie 
z.  B.  im  Nathan  und  Wallenstein,  einzelne 
Auftritte  oder  eine  Reihe  derselben  dem 
häuslichen  Nachlesen  überlassen  werden 
mögen.  Hin  und  wieder  wird  man  eine 
Stelle  überschlagen  müssen  oder  dann 
besser  eine  Schulausgabe  gebrauchen.  Mit 
dem  Erklären  sei  man  sparsam!  Der  Lehrer 
lasse  der  Gesamtwirkung  ihr  Recht,  der 
siegreichen  Macht  der  Schönheit;  er  lasse 
möglichst  ausdrucksvoll  und  schön  mit 
verteilten  Rollen  lesen,  lese  selbst  auch  ein- 
mal die  wichtigste  Rolle  so  schön  er  es 
vermag  — es  wäre  ein  Wunder,  wenn 
solche  Eindrücke  nicht  nachhaltig  wirken 
1 sollten. 

Über  die  Methodik  der  Klassikerlektüre 
wird  man  am  besten  die  bekannten  Bücher 
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befragen,  die  bei  den  betreffenden  Ab- 
schnitten unserer  Encyklopädie,  in  denen 
der  deutsche  Unterricht  auf  Knabenschulen 
behandelt  wird,  angeführt  sind  (besonders 
Frick-Palack  u.  a.)  Es  ist  nicht  abzusehen, 
warum  was  an  Knabenschulen  geübt  wird, 
nicht  auch  für  Mädchenschulen  durchaus 
geeignet  sein  sollte.  Vielleicht  ist  an 
unseren  Anstalten  weniger  Gewicht  auf  die 
technische  Architektonik  des  Stückes  zu 
legen,  womit  man  unseres  Erachtens  auch 
die  Schüler  zu  sehr  belastet,  und  statt 
dessen  auf  die  ethische  Auswertung  der 
dramatischen  Gestalten  Bedacht  zu  nehmen. 
Nur  so  werden  wir  unsere  Klassiker  auf 
der  heutigen  Jugend  lebendig  erhalten, 
und  darauf,  dafs  sie  auch  nach  der  Schule 
zu  ihnen  zurückkehre,  kommt  doch  alles  an. 

Als  das  ältere  Lehrergeschlecht  der 
Gegenwart  die  Schule  besuchte,  endete  die 
Betrachtung  der  Weltgeschichte  mit  den 
Freiheitskriegen,  die  Betrachtung  der  deut- 
schen Literatur  mit  Goethe,  allenfalls  den 
Freiheitsdichtem  und  den  Lyrikern  der 
Romantik,  Novalis,  Chamisso  und  Eichen- 
dorff. Das  geht  heutzutage  nicht  mehr. 
Wir  werden  in  unserem  Jahrhundert  nicht 
schweigen  dürfen  über  Heines  Buch  der 
Lieder,  über  Rückcrt  und  Platen,  Uhland 
und  die  schwäbischen  Dichter,  über  Lenau, 
FreiligTath  und  Geibel,  um  nur  die  Lyriker 
hervorzuheben;  wir  werden  ihr  Leben  be- 
trachten, ihre  besten  Dichtungen  lesen  und 
lernen  lassen;  ob  man  nicht  auch  Scheffel 
und  Schack,  Storni  und  Fr.  Reuter  vor 
allen  Dingen  grofse  Frauen,  wie  Luise  von 
Francois  und  Marie  von  Ebner-Eschenbach 
betrachten  will,  darüber  wird  vornehmlich 
die  Allherrscherin  Zeit  entscheiden.  Ins- 
besondere dürfte  auch  moderne  erzählende 
und  darstellende,  wissenschaftliche  Prosa 
heranzuziehen  sein , wie  solche  in  den 
Sammlungen  von  Porger  und  von  Lemp 
(Velhagen  & Klasings  Sammlung  deutscher 
Schulausgaben)  geboten  wird.  Überblicken 
wir  aber  nur  dasjenige,  was  die  Betrach- 
tung des  deutschen  Schriftlebens  vom 
Nibelungenlied  bis  zu  Geibel  jedenfalls 
in  ihren  Gesichtskreis  ziehen  mufs,  so  er- 
gibt sich  eine  Fülle  des  Schönen  und 
Grofsen,  wie  sie  kaum  ein  anderes  Kultur- 
volk besitzt;  und  darum  mufs  dem  Deut- 
schen der  Ehrenplatz  in  der  Arbeit  der 
höheren  Mädchenschule  erhalten  bleiben 
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oder,  wo  es  noch  nicht  der  Fall  gewesen, 
zuteil  werden. 

Literatur:  Ritter,  Der  deutsche  Unter- 
richt in  der  höheren  Mädchenschule.  2 Bde. 
Leipzig,  B.  G.  Teubner,  1001  2.  Grundlegendes 
Werk.)  — Hildebrand,  Vom  deutschen  Sprach- 
1 unterricht  3.  Aufl.  1887.  — Wychgram,  Bemer- 
kungen zum  deutschen  Unterricht  an  höheren 
Mädchenschulen.  Leipzig  1889.  — Laas,  Der 
deutsche  Unterricht  auf  höheren  Lehranstalten. 
2.  Aufl.  1886.  — Lyon,  Zeitschrift  für  den 
deutschen  Unterricht  1887  ff.  — Müller-Frauen- 
stein, Handbuch  für  den  deutschen  Sprachunter- 
richt in  den  oberen  Klassen  höherer  Lehr- 
| anstalten  II.  1889.  — Vergl.  auch  Rassfeld, 
Methodik  des  deutschen  Unterrichts  in  Wych- 
gram, Handbuch  des  höheren  Mädchenschul- 
wesens. Leipzig  1897.  (S.  den  vorstehendeu 
Art.  von  R.  Lehmann.) 

Ein  unlösbarer  Bestandteil  des  deutschen 
Unterrichts  auf  der  höheren  Mädchenschule 
ist  der  Aufsatz-Unterricht 

Es  ist  bekannt,  dafs  der  deutsche  Auf- 
satz durchaus  nicht  zu  allen  Zeiten  ein  Be- 
standteil des  Unterrichts  höherer  Lehran- 
stalten gewesen  ist  Goethe  nahm  als  Leip- 
ziger Student  an  den  von  Professor  Geliert 
geleiteten  Übungen  im  schriftlichen  deut- 
schen Ausdruck  teil,  ln  den  gelehrten 
Knabenschulen  empfingen  die  alten  Sprachen 
den  Löwenanteil  des  gesamten  Unterrichts, 
wie  in  der  gegen  Ende  des  18.  Jahr- 
hunderts langsam  anwachsenden  Mädchen- 
schule das  Französische  als  besonders  wich- 
tiges Lehrfach  betrachtet  ward.  Aber  schon 
die  in  den  ersten  Jahrzehnten  des  19.  Jahr- 
hunderts gegründeten  höheren  Mädchen- 
schulen setzen  mit  gesondertem  deutschen 
Unterricht  ein;  besonders  ist  auch  der  Ein- 
flufs  Betty  Gleims  und  Karoline  Rudolphis 
nach  dieser  Seite  hin  stark  gewesen.  Die 
Gegenwart  hat  das  Deutsche  in  die  Mitte 
der  Schultätigkeit  gestellt,  und  so  ge- 
schieht es,  dafs  neben  der  Einführung  in 
die  Geschichte  des  deutschen  Schriftlebens 
und  die  Kenntnis  unserer  besten  dichterischen 
Kunstwerke  der  deutsche  Aufsatz  eine  be- 
deutsame Stelle  in  der  Schultätigkeit  der 
des  Gegenwart  einnimmt. 

Mit  gutem  Grunde,  denn  er  hat  eine 
doppelte,  für  die  gesamte  Schulerziehung 
ungemein  wichtige  Aufgabe,  eine  äußere 
und  eine  innere:  er  soll  der  Schülerin  die 
Befähigung  zu  richtigem  und  flüssigem 
schriftlichen  Gedankenausdruck  darbieten; 
er  soll  durch  diesen  Zwang  schönen  schrift- 
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liehen  Ausdruckes  zugleich  zu  eigentätiger 
freier  Oedankenentwicklung  anregen.  Je 
mehr  ein  gewisses  gesteigertes  Zuführen 
von  Kenntnissen  in  unserem  Schulleben 
hervortritt,  desto  notwendiger  erscheint  es 
dem  gegenüber,  eine  selbsttätige  Wiedergabe 
des  Aufgenommenen  zu  veranlassen. 

Es  ist  selbstverständlich,  dafs  den  ersten 
Versuchen  freier  schriftlicher  Oedankenent- 
wicklung eine  Reihe  vorbereitender  Jahre 
vorhergehen  mufs,  während  welcher  dem 
Kinde  die  wichtigsten  Regeln  der  Recht- 
schreibung und  Formenlehre,  die  gramma- 
tischen Grundbegriffe  und  die  Zeichen- 
setzung zugeführt  werden.  Der  Unterricht 
verzichtet  darum  nicht  auf  freie  Oedanken- 
entwicklung: die  Anfänge  derselben  knüpfen 
sich  aber  an  die  Behandlung  des  Lese- 
buches, des  Anschauungsunterrichtes,  der 
biblischen  Geschichte,  und  geschehen  aus- 
schlietslich  mündlich. 

Die  Versuche  eigener  Arbeit  beginnen 
etwa  mit  dem  vierten  Schuljahre,  zu  einer 
Zeit  also,  wo  durch  Ab-  und  Diktatschreiben 
die  wichtigsten  Regeln  der  Rechtschreibung 
einigermafsen  befestigt  sind.  Wie  der  An- 
fang der  Poesie  epischer  Art  ist,  so  wird 
auch  der  Anfang  des  schriftlichen  Oedanken- 
ausdruckes epischer  Art  sein  müssen,  d.  h. 
nicht  Aussprechen  eigener  Oedanken,  denn 
solche  sind  noch  nicht  vorhanden,  sondern 
die  erzählende  Wiedergabe  eines  bekannten 
Stoffes,  zunächst  lediglich  zur  Übung  der 
Form,  des  Wortgebrauchs,  des  einfachsten 
Satzbaues.  Die  Form  der  Erzählung  ist 
dem  Kind  aus  dem  Lesebuche  geläufig;  die 
ersten  Übungen  bewegen  sich  im  Anschlufs 
an  dasselbe;  daran  schliefsen  sich  einfache 
und  kurze,  nach  und  nach  umfänglichere 
Erzählungen,  welche  der  Lehrer  mit  le- 
bendigem Worte  den  Kindern  mitteilt,  von 
ihnen  mündlich  wiederholen,  schliefslich 
aufzeichnen  Iäfst;  jedoch  ist  es  ratsam,  nicht 
durch  endlose  mündliche  Wiederholung  die 
Form  der  Darstellung  schon  vor  dem  Nieder- 
schreiben verknöchern  zu  lassen,  sondern 
selbständigeren  Geistern  freiere  Wahl  des 
Ausdruckes  zu  gestatten.  Die  Besprechung 
gibt  dann  Gelegenheit  zu  allmählicher  Be- 
festigung dessen,  was  vorher  und  gleich- 
zeitig über  Rechtschreibung,  Satzbildung, 
Satzzeichen  mitgeteilt  worden.  Diese  im 
wesentlichen  epische  Behandlung  des  Auf- 
satzstoffes ist  für  das  vierte,  fünfte  und 


sechste  Schuljahr  dieselbe,  nur  dafs  die 
Arbeiten  nach  und  nach  gröfser  und  freier 
werden,  wohl  auch  ab  und  zu  das  im  ge- 
schichtlichen und  naturwissenschaftlichen 
Unterrichte  Durchgenommene  zur  Behand- 
lung gelangt.  Ebenso  kann  es,  wenigstens 
in  den  Oberklassen  dieser  Mittelstufe,  nicht 
schaden,  wenn  hin  und  wieder  eigene  Er- 
lebnisse, ein  Schulspaziergang,  ein  Ferien- 
ausflug etc.  brieflich  dargestellt  werden,  sei 
es  um  des  Wechsels  der  Form,  sei  es  um 
der  Übung  in  den  erforderlichen  Äußer- 
lichkeiten willen. 

Auch  für  die  Oberstufe,  d.  h.  für  die 
abschliefsenden  Oberklassen  der  vollaus- 
gestalteten  H.  Mädchenschule,  wird  der 
Grundsatz  festzuhalten  sein,  dafs  von  der 
bei  weitem  gröfseren  Zahl  der  Schülerinnen 
nicht  sowohl  Produktion  als  Reproduktion, 
deutsch  ausgedrückt,  nicht  sowohl  eine 
schöpferische  als  eine  nachschaffende  Her- 
vorbringung zu  fordern  ist  Die  Zahl  der 
Menschen,  die  eigene  Gedanken  haben,  ist 
überhaupt  nicht  grofs.  So  wird  der  Lehrer 
auch  auf  der  Oberstufe  gemeiniglich  sich 
begnügen  müssen  mit  einer  leidlich  klaren 
und  wohlgeordneten  Anreihung  über- 
lieferter Gedanken,  die  in  richtiger  und 
flüssiger  Form  dargeboten  sind;  es  ist  da- 
bei allezeit  festzuhalten,  dafs  nur  solche 
Stoffe  zur  Behandlung  geeignet  erscheinen, 
die  im  Gesichts-,  Gedanken-,  Wissens-  und 
Empfindungskreise  der  Schülerinnen  liegen. 
So  werden  auch  jetzt  noch  die  Stoffe  sich 
vielfach  an  das  im  Unterrichte  Gewonnene 
anschliefsen,  vornehmlich  in  der  Geschichte 
und  dem  Deutschen,  bezugnehmend  auf 
das,  was  im  Lesebuch  oder  in  der  Lite- 
raturstunde gelesen  worden  ist.  Erst  in  den 
zwei  letzten  Schuljahren  wird  der  Versuch, 
durch  neuartige  Einkleidung,  als  Erzählung, 
Brief,  Gespräch,  aus  der  objektiv-epischen 
Darstellung  in  eine  mehr  subjektive,  lyrische, 
humoristische,  dramatische  Darstellung  ein- 
zulcnken. 

Im  Mittelpunkt  des  Aufsatzunterrichts 
werden  auch  weiterhin  die  Stoffe  stehen, 
welche  den  Schülerinnen  durch  den  Unter- 
richt zugeführt  sind.  Der  literargeschicht- 
liche  Unterricht  wird  Ulfila,  das  Nibelungen- 
lied, Lessings  Minna,  Herders  Cid,  Goethes 
Hermann  und  Dorothea,  auf  der  obersten 
Klassenstufe  eine  Anzahl  unserer  wichtigsten 
klassischen  Dramen,  Nathan,  Iphigenie, 
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Tasso,  Wallenstein,  Jungfrau  von  Orleans, 
Teil  besprechen,  die  hervorragendsten  Ly- 
riker unseres  Jahrhunderts  betrachten,  Muster- 
stücke mitteilen,  zum  Lesen  ganzer  oder 
fast  ganzer  Dichtungen  Veranlassung  geben 
und  dadurch  den  Stoff  zu  mannigfaltigen 
schriftlichen  Ausarbeitungen  den  Schüle- 
rinnen zur  Verfügung  stellen.  Das  gibt 
denn  Anlafs,  die  in  unseren  klassischen 
Dichtungen  auftretenden  wichtigsten  Charak- 
tere näher  zu  beleuchten,  sie  im  Aufsatze 
darstellen  zu  Lassen.  Charakterzeichnungen 
der  Chriemhilde,  des  Cid,  der  Dorothea  oder 
Iphigenie,  die  Vergleichung  der  Frauen- 
charaktere im  Teil  oder  der  beiden  Frauen 
in  Hermann  und  Dorothea,  des  Tasso  und 
Antonio,  die  Charakterzeichnung  des  Teil, 
die  Bearbeitung  von  Chamissos  Salas  y 
Gomez,  Freiligraths  Ausgewandertem  Dich- 
ter in  Tagebuchgestalt  und  Ähnliches  sind 
Aufsatzstoffe,  welche  nach  guter  Besprechung 
sehr  wohl  geeignet  erscheinen.  Ein  gleiches 
gilt  von  Stoffen  aus  der  Literaturgeschichte; 
Goethes  und  Schillers  Jugendleben  oder 
eine  Vergleichung  der  beiden,  andrerseits 
eine  vergleichende  Zusammenstellung  der 
drei  Hauptdichter  der  Freiheitskriege,  eine 
Charakteristik  dieses  oder  jenes  bedeutsamen 
neueren  lyrischen  Dichters,  scheinen  mir 
wohl  Stoffe  zu  sein,  die  man  einer  ersten 
Klasse  zumuten  darf,  wenn  zahlreiche  Ge- 
dichte gelesen  oder  gelernt,  das  Leben 
der  Dichter  eingehend  besprochen  worden 
sind. 

Ähnlich  ist  es  mit  Stoffen  aus  dem  ge- 
schichtlichen Unterricht,  wobei  allerdings 
vorausgesetzt  werden  mufs,  dafs  derselbe 
nicht  blofs  Tatsachen  mitteilt,  sondern  auch 
zusammenfassende  Urteile  über  gewaltige 
geschichtliche  Persönlichkeiten  gibt.  Nach 
solcher  Vorbereitung  scheinen  mir  Aufsätze 
wie  Ein  Gang  über  die  Akropolis  von 
Athen,  über  die  Bedeutung  der  Buchdrucker- 
kunst, über  Colombus,  über  die  weltge- 
schichtlichen Aufgaben  Friedrichs  II.  oder 
Napoleons  I.  gar  nicht  ungeeignet  zu  sein. 
Es  kommt  dabei  doch  vor  allem  darauf 
an,  das  im  Unterricht  Empfangene  klar  und 
formgerecht  darzustellen;  liegen,  wie  es  sich 
eigentlich  von  selbst  versteht,  die  verschie- 
denen verwandten  Lehrgebiete,  Deutsch  und 
Geschichte,  in  derselben  Hand,  so  ist  die 
Gelegenheit  geboten,  nicht  blofs  Wortge- 
brauch und  Satzfügung,  sondern  auch  die 


etwa  unrichtig  oder  ungenau  dargestellten 
Tatsachen  zu  berichtigen. 

Aber  auch  das,  was  den  Mädchen  zu- 
nächst liegt,  sie  zuweilen  sogar  zu  grollenden 
Betrachtungen  veranlassen  mag,  die  Schul- 
arbeit selbst,  kann  Stoff  zu  Aufsätzen  geben, 
die  man  als  Abhandlung,  Gespräch,  Brief, 
beliebig  behandeln  lassen  mag.  Die  Fragen: 
Wozu  lernen  wir  Geschichte,  Naturwissen- 
schaft, Fremdsprachen  etc.?  habe  ich  wieder- 
holt in  solcher  Weise  behandeln  lassen, 
selbstverständlich  nach  eingehender  Be- 
sprechung, und  dabei  gefunden,  dafs  die 
Mädchen  diese  Fragen,  über  die  sie  bisher 
bisweilen  geseufzt  haben  mochten , recht 
eingehend  und  verständig  bearbeiteten ; hatten 
sie  bisher  über  diese  Frage  nicht  nachge- 
dacht oder  nur  ihre  Schattenseiten  ins  Auge 
gefafst,  so  erkannten  sie  jetzt  unter  kundiger 
Führung,  dafs  die  Schule  nichts  ohne  Grund 
tut,  und  dafs  die  bisweilen  unwillkommene 
Arbeit  der  Schülerin  selbst  die  besten  Früchte 
trägt.  Ich  habe  an  diesen  Aufsätzen,  welche 
dabei  die  gute  Eigenschaft  haben,  auf 
eigenster  junger  Lebenserfahrung  zu  be- 
ruhen, nicht  selten  grofse  Freude  gehabt. 

Ebenso  läfst  sich  der  neusprachliche 
Unterricht  im  Aufsatzunterrichte  verwerten 
durch  flüssige  Verdeutschung  französischer 
oder  englischer  Lyrik;  ich  denke  dabei  an 
freie,  in  gehobenem  Tone  gehaltene  Prosa- 
Übersetzungen  von  Gedichten  wie  Rebouls 
L’Ange  et  l’Enfant,  Victor  Lorsque  l’enfant 
parait,  1811,  Cheniers  La  jeune  Captive, 
etliche  Chorlieder  aus  der  Athalie,  Dichtungen 
von  Fr.  Coppee  u.  ä.;  im  Englischen  an 
Byrons  Prisoner  of  Chillon,  Bruchstücke  aus 
Byrons  Childe  Harold,  Tennysons  Enoch 
Arden  und  Moores  Paradise  and  Peri; 
solche  Prosaübersetzungen,  bei  welchen 
die  zu  Grunde  liegende  Dichtung  nur  den 
Gedankenstoff  darbietet,  die  Einkleidung  in 
Worte  so  frei  und  schön  wie  möglich 
sein  mufs,  sind  gar  keine  leichte  Aufgabe, 
wenn  sie  hübsch  ausfallen  sollen,  fordern 
eine  tüchtige  Beherrschung  der  Mutter- 
sprache und  sind  daher,  von  Zeit  zu  Zeit 
gewählt,  recht  empfehlenswert;  metrische 
und  gereimte  Übersetzungen  gehen  über 
das  Kraftmafs  unserer  Schülerinnen  hinaus. 

Indes  soll  der  Aufsatzunterricht  auf  der 
Oberstufe  sich  nicht  blofs  begnügen,  zur 
wohlgeordneten  Zusammenstellung  be- 
| kannten  Tatsachenstoffes  Anregung  zu  geben ; 


ed  by  GjOO^Ic 


176 


Deutscher  Unterricht  auf  höheren  Mädchenschulen 


es  empfiehlt  sich  hin  und  wieder  zu  ver-  ' 
suchen,  ob  die  Mädchen  nicht  auch  Auf- 
satzstoffe zu  bewältigen  vermögen,  welche 
die  Phantasie  anregen.  Sollen  die  Schüle- 
rinnen z.  B.  die  Schicksale  eines  Talers 
erzählen,  so  entfalten  sie  bisweilen  eine 
ganz  artige  Erfindungsgabe.  So  hat  der 
Verfasser  dieses  Aufsatzes  mehrfach  als 
Aufgabe  gestellt  das  Gespräch  der  zurück- 
kehrenden Zugvögel,  welche  einander  über 
die  Reiseeindrücke  der  letzten  Wochen  be- 
richten; die  Schilderung  des  Fluges  über 
Ägypten,  das  Meer,  Italien,  die  Alpen,  den 
Rhein  entlang  etc.  gibt  den  Mädchen  Ge- 
legenheit, was  sie  im  Unterricht  oder  durch 
ihr  Lesen  gelernt,  in  anmutiger,  durch  das 
Gespräch  belebter  Form  darzustellen ; bei 
der  Besprechung  gesellen  sich  zu  den 
sprachlichen  Berichtigungen  auch  sachliche 
über  Erdbeschreibung  und  Naturgeschichte; 
ein  solches  Handinhandarbeiten  der  ver- 
schiedenen Lehrfächer  kann  nur  fördernd 
wirken.  Ich  trage  auch  kein  Bedenken, 
ab  und  zu  allgemeine  Stoffe,  zu  welchen 
der  Gedankengchalt  den  Schülerinnen  durch 
die  tägliche  Erfahrung  dargeboten  wird, 
behandeln  zu  lassen,  wie  das  Lob  des 
Frühlings  oder  der  anderen  Jahreszeiten, 
das  Lob  der  Blumen  u.  a.  derart,  in  ent- 
wickelnder oder  Gesprächsform,  ja  sogar 
von  solchen,  die  es  versuchen  wollen,  in 
lyrisch  gebundener  Rede.  Es  kommt  dabei 
natürlich  nicht  viel  mehr  heraus  als  im 
besten  Falle  eine  in  der  Form  leidlich 
richtige  Zusammenstellung  alltäglicher  Ge- 
danken ; aber  befähigtere  versuchen  sich  an 
der  Bewältigung  der  Form,  lernen  an  den 
Fehlem  des  Tonfalles,  des  Reimes  und  der 
Reimfolge  erkennen,  wie  vielerlei  zur  Her- 
stellung eines  auch  nur  formgerechten  kleinen 
Gedichtes  zu  beobachten  ist  Natürlich 
kann  zu  derartigen  Arbeiten  kein  Zwang 
sein,  nur  Anregung;  wenige  werden  den 
Versuch  machen,  meist  herzlich  ungefüg; 
aber  man  belohne  sie  durch  sorgfältige 
Nachbesserung,  bereitwillige  Anleitung  und 
Anerkennung;  der  Schulmeister  wird  nie 
einen  Dichter  erziehen,  aber  er  kann  viel- 
leicht ein  bescheidenes  Talent  wecken,  dessen 
die  Besitzerin  später  sich  dankbar  erfreut. 

Es  ist  eine  Streitfrage,  ob  man  auch 
Aufsätze  betrachtenden  Inhalts  fertigen  lassen 
solle,  Aufsätze  über  ein  Sprichwort,  über 
Denksprüche  unserer  grofsen  Dichter,  über 


Stoffe  also,  die  das  Nachdenken  über  die 
sittlichen  Pflichten  des  Menschen  fordern. 
Icht  stehe  nicht  an,  diese  Frage  entschieden 
zu  bejahen,  jedoch  mit  einigen  selbstver- 
ständlichen Vorbehalten.  Zunächst  darf  es 
nur  geschehen  bei  einer  Altersstufe,  von 
welcher  bereits  einige  Lebenserfahrung,  einige 
sittliche  Vertiefung  vorausgesetzt  werden 
kann,  und  das  sind  nur  die  beiden  letzten 
Schuljahre;  cs  müssen  wirklich  tiefe  sittliche 
Probleme  sein,  die  dennoch  nicht  aufser- 
halb  des  Empfindungs-  und  Beobachtungs- 
kreises eines  fünfzehn-  — sechzehnjährigen 
Mädchens  liegen,  vornehmlich  wenn  dieser 
Empfindungskreis  durch  eine  eingehende 
Besprechung  des  Lehrers  mit  den  Schüle- 
rinnen erweitert  wird.  Sprichwörter  scheinen 
mir  dazu  weniger  geeignet,  weil  sie  in  der 
Regel  nur  eine  verständige  Lebensklugheit 
und  Weltbeobachtung  kurz  zusammen- 
fassen, die  sich  eben  auch  nur  wieder  kühl 
verständig  entwickeln  und  begründen  läfst, 
und  gerade  an  einer  auf  Weltbeobachtung 
gegründeten  Lebensklugheit  haben  junge 
Mädchen  in  der  Regel  keinen  Oberfluls. 
Ein  schönes  Dichterwort  scheint  mir  dazu 
geeigneter,  weil  zugleich  poetisch  und  sitt- 
lich anregend.  Für  eine  Schülerin,  die  den 
Cid  gelesen  hat,  ist  das  Wort: 

Arbeit  ist  des  Blutes  Balsam, 

Arbeit  ist  der  Tugend  Quell 

ein  meines  Erachtens  ganz  vortrefflicher 
Aufsatzstoff.  Ähnliche  vorzügliche  Stoffe 
bietet  Hermann  und  Dorothea;  über  das 
Wort: 

Ein  geschäftiges  Weib  tut  keine  Schritte  ver- 
gebens 

sollte  eigentlich  jede  Schülerin  einmal  einen 
Aufsatz  liefern  müssen,  — wenn  nicht  die 
Aufsatzhefte  erblich  wären.  Über  die 
schlimmen  und  guten  Seiten  von  Neugier 
und  Leichtsinn  läfst  sich  nach  Hermann 
und  Dorothea  I.  ein  trefflicher  Aufsatz 
machen,  ebenso  über  die  in  Gesang  IX. 
angeregte  Frage:  Warum  sollen  wir  uns  nicht 
vor  dem  Tode  fürchten  ? Der  ganze  sittliche 
Grundgedanke  des  Teil  ist  zusammengefafst 
in  den  beiden  Zeilen: 

Ertragen  mufs  man,  was  der  Himmel  sendet. 
Unbilliges  erträgt  kein  edles  Herz. 

Warum  sollte  nicht  ein  heranwachsendes 
Mädchen  einen  Aufsatz  darüber  schreiben5 
Warum  nicht  über  Segen  und  Unsegen  der 
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Einsamkeit  im  Anschlufs  an  das  Wort  von 
Goethe: 

Mir  gab’  es  keine  gröfsre  Pein’ 

War  ich  im  Paradies  allein? 

Oder  über  die  Pflicht  der  tätigen  Menschen- 
liebe im  Anschluis  an  Goethes  Wort: 

Edel  sei  der  Mensch, 

Hilfreich  und  gut 

oder  über  das  Wort  des  Pylades: 

Lust  und  Liebe  sind  die  Fittiche 
Zu  grofsen  Taten. 

Goethes  Zahme  Xenien,  aber  auch  andere 
Denksprüche  unserer  grofsen  Dichter  geben 
reichlich  Denk-  und  Schreibstoff  derart 
Auch  ein  Bibelwort  läfst  sich  zu  diesem 
Zwecke  heranholen,  wie  ich  denn  über 
Sirach  18,  26 

Es  kann  vor  Abend  wohl  anders  werden, 
als  es  am  Morgen  war, 

wiederholt  habe  schreiben  lassen.  Ich  halte 
solche  Stoffe,  gut  mit  der  Klasse  durchge- 
sprochen, für  höchst  fruchtbar.  Sie  dürfen 
nur  ab  und  zu  kommen,  müssen  sich  durchaus 
innerhalb  des  Gedanken-  und  Empfindungs- 
kreises einer  heranwachsenden  Schülerin 
halten,  aber  sie  geben  dem  Lehrer  des 
Deutschen,  sofern  er  selbst  eine  warmherzige 
Persönlichkeit  mit  reicher  Lebenserfahrung 
ist  Gelegenheit  zu  segensreicher  sittlicher 
Anregung,  zu  wahrhaft  erziehlicher  Ein- 
wirkung; er  lockt  die  Gedanken  hervor, 
er  gibt  selbst  welche,  gibt  Anleitung  zu 
klarer  Zusammenordnung,  und  die  Schülerin 
hat  schließlich  die  Pflicht  dasalso  Empfangene 
selbsttätig  zu  verarbeiten;  ich  stehe  nicht 
an,  eine  derartige  erziehende  Einwirkung 
des  Aufsatz  - Unterrichts  auf  die  jungen 
Seelen  durch  die  ihnen  auferlegte  Ge- 
dankendarstellung als  die  höchste  Auf- 
gabe des  Lehrers  des  Deutschen  zu  be- 
trachten. 

Bei  alledem  stelle  man  keine  zu  grofsen 
Anforderungen  an  den  geistigen  Gehalt 
der  Arbeiten,  denn  die  Zahl  der  Mittel- 
köpfe, die  über  eine  leidlich  formgerechte 
Zusammenstellung  empfangener  Gedanken 
nicht  hinauskommen,  ist  gewaltig  grofs. 
Wenn  Börne  in  seinem  kleinen  geistreichen 
Aufsatz  »die  Kunst,  in  drei  Tagen  ein 
Original-Schriftsteller  zu  werden*  folgende 
Anweisung  gibt:  »Nehmt  einige  Bogen 
Papier  und  schreibt  drei  Tage  hinterein- 

Rein,  Encyklopid.  Hauidb.  d.  Pädagogik.  2.  Aufl.  2. 


ander,  ohne  Falsch  und  Heuchelei,  alles 
nieder,  was  euch  durch  den  Kopf  geht. 
Schreibt  was  ihr  denkt  von  euch  selbst, 
von  euren  Weibern,  vom  Türkenkrieg, 
von  Goethe,  vom  jüngsten  Gericht,  von 
eueren  Vorgesetzten  — und  nach  Verlauf 
der  drei  Tage  werdet  ihr  vor  Verwunderung, 
was  ihr  für  neue  unerhörte  Gedanken  ge- 
habt, ganz  aufser  euch  kommen,*  so  hat 
er  weder  an  Schüler  noch  an  Schülerinnen 
gedacht  Als  Jean  Paul  noch  Schulmeister 
in  Schwarzenbach  war,  versuchte  er  seine 
Schüler  zu  kleinen  Jean  Pauls  zu  erziehen, 
zu  Witzen,  Vergleichungen,  tiefen  Gedanken; 
sein  »Bonmot-Buch«  mit  den  unbewufst 
geistreichen  Aussprüchen  der  Kinder  ist 
uns  erhalten ; doch  ist  ihm  keiner  seiner 
Schüler  nachgeartet,  so  unendlieh  viel  Papier 
sie  vollschriebcn.  Frau  Rat  Goethe  hat 
nie  Aufsatzstunde  gehabt  und  ist  doch  die 
geistreichste  anmutigste  Bricfstellerin;  Bettine 
Brentano  hätte  jeden  Schulmeister  in  Ver- 
zweiflung gebracht  Wieviel  Originalgenies 
gibt  es?  Es  ist  dafür  gesorgt,  dafs  die 
Bäume  nicht  in  den  Himmel  wachsen. 
Also  begnüge  man  sich  mit  einem  leid- 
lich formrichtigen  Nachdenken  und  Nach- 
empfinden; findet  sich  dagegen  einmal, 
selten  genug,  ein  eigenartiger  Kopf,  so  freue 
man  sich  und  lasse  ihn  gewähren!  Goethe 
antwortete  auf  die  naive  Frage  des  Jenaer 
Professors  Stickel,  wie  er  es  angefangen 
habe,  einen  so  schönen  Stil  zu  schreiben, 
lächelnd:  »Das  will  ich  Ihnen  sagen,  mein 
Lieber.  Ich  habe  die  Gegenstände  ruhig 
auf  mich  einwirken  lassen  und  den  be- 
zeichnendsten Ausdruck  dafür  gesucht. « Auch 
der  beste  Lehrer  wird  nicht  darüber  hinaus- 
kommen, auf  seine  Schüler  dahin  zu  wirken, 
dafs  sie  die  Gegenstände  ruhig  auf  sich  ein- 
wirken lassen  und  dann  den  bezeichnendsten 
Ausdruck  dafür  suchen.  Er  erwecke  Oe- 
danken, wo  sie  schlummern,  gebe  sie,  wo 
sie  nicht  vorhanden  sind,  sorge  für  Mannig- 
faltigkeit des  Stoffes  und  der  Form,  verlange 
nicht  zu  viel,  stecke  aber  auch  aus  Angst 
vor  dem  landläufigen  Überbürdungsgeschrei 
seine  Ziele  nicht  zu  nahe,  mache  nicht  zu 
geringe  Anforderungen  an  die  eigene  Denk- 
tätigkeit der  Schülerinnen.  Man  mufs  dem 
Schüler  ab  und  zu  ein  weiteres  Ziel  setzen, 
als  er  bequem  errreichen  kann,  sonst  kommt 
er  nie  zu  Freiheit  und  Eigenart.  Fein  aus- 
getüftelte  Dispositionen  mit  ABQ  abc,  aßy 
Band.  12 
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sind  nichts  für  Mädchen  und  eigentlich 
auch  nichts  für  Knaben;  Aufsätze,  die  in 
dieser  Weise  vorbereitet  werden,  haben  ge- 
meiniglich eine  tödliche  Gleichartigkeit;  es 
kann  nicht  schaden,  bisweilen  einen  be- 
trachtenden Stoff  ganz  ohne  Vorbereitung 
zur  Bearbeitung  darzubieten;  an  ihrer  Be- 
handlung lassen  sich  selbständige  Köpfe 
am  leichtesten  erkennen ; viel  sind  ihrer 
freilich  nicht. 

Fragen  wir,  wie  oft  ein  solcher  Aufsatz 
geliefert  werden  solle,  so  würde  etwa  die 
Antwort  lauten:  In  den  Mittelklassen  wird 
in  der  Regel  alle  drei,  in  den  Oberklassen 
alle  vier  Wochen  eine  Arbeit  gefordert ; das 
würde  für  die  Mittelklassen  etwa  13,  für 
Oberklassen  etwa  9 — 10  Aufsätze  jährlich 
ergeben.  Es  empfiehlt  sich,  dafs  ab  und 
zu  eine  dieser  Arbeiten  in  etwa  drei  zu- 
sammengelegten Stunden  unter  Aufsicht 
des  Lehrers  in  der  Klasse  gemacht  werde, 
natürlich  über  einen  allen  Schülerinnen  be- 
kannten, vorher  gut  durchgearbeiteten  Stoff, 
so  dafs  es  sich  nur  um  eine  rasche  wohl- 
geordnete  flüssige  Darstellung  handelt  Diese 
Klassenarbeiten,  die  in  einer  gegebenen  be- 
schränkten Zeit  ausgearbeitet  werden  müssen, 
können  gar  wohl  als  Mafsstab  zur  allge- 
meinen Beurteilung  der  Begabung  und  der 
Leistungsfähigkeit  dienen. 

Wie  grofs  sollen  die  Aufsätze  sein? 
In  Schmids  Encyklopädie  1876  .steht  unter 
dem  Worte  Aufsatz  1.  S.  316:  »Viele  voll- 
geschriebcne  Seiten  gelten  nie  als  ein  Vor- 
zug, eher  umgekehrt.  Ein  verewigter  tüchtiger 
Lehrer  des  Deutschen  am  Gymnasium  zu 
Stuttgart  gab  die  Vorschrift:  kein  Auf- 
satz darf  mehr  als  eine  Quartseite  grofs 
sein.* 

Ersteres  lasse  ich  gelten,  letzteres  nicht, 
denn  es  erscheint  mir  sehr  zweifelhaft,  dafs 
diese  auf  eine  Quartseite  zusammenge- 
drängten Gedanken  dadurch  zu  lauter 
»Brillanten* , mit  Schmock  zu  sprechen, 
werden ; die  Vorschrift  erinnert  mich  daran, 
dafs  in  Räumers  Geschichte  der  Pädagogik  III. 
die  Ansicht  der  Frau  Necker  angeführt 
wird,  eine  Viertelstunde  sei  der  kürzeste 
Zeitraum  für  eine  Lektion,  von  einer  Mifs 
Edgeworth  berichtet  wird,  »dafs  sie  mit 
glücklichem  Erfolge  manche  Lektion  auf 
fünf  Minuten  beschränkt  habe*.  Beide 
Äufserungen  erscheinen  mir  als  Beweise 
methodischer  Spielerei.  Ein  Jean  Paul,  ein 


Börne  können  auf  einer  Quartseite  sehr 
Geistreiches  schreiben;  dem  Durchschnitts- 
schüler wird  eine  solche  Vorschrift  sehr 
willkommen  sein,  dafs  aber  auf  solchem 
Wege  eine  leidlich  erfolgreiche  stilistische 
Übung  erzielt  werde,  bestreite  ich  ent- 
schieden; dem  Lehrer  wird  jedenfalls  die 
Durchsicht  sehr  bequem  gemacht.  So 
empfehle  ich  gar  keine  Vorschriften  über 
Länge  und  Kürze  des  Aufsatzes  zu  geben  (Die 
preufsischen  Bestimmungen  vom  31./5.  1894 
wollen  den  Umfang  der  Aufsätze  vorge- 
schrieben wissen.  Anm.  des  Bearbeiters); 
je  nach  Beschaffenheit  des  Stoffes,  je  nach 
gröfserer  oder  geringerer  Begabung  des 
Schreibenden  werden  die  Arbeiten  länger 
oder  kürzer  sein.  Man  wird  gut  tun,  auch 
hierin  der  Eigenart  ihr  Recht  zu  lassen; 
es  ist  dafür  gesorgt,  dafs  unsere  Schüle- 
rinnen eher  zu  wenig  als  zu  viel  schreiben. 
Dafs  breiter  inhaltsleerer  Geschwätzigkeit 
entgegengetreten  werden  mufs,  versteht  sich 
von  selbst 

Noch  ein  Wort  über  die  Verbesserung 
der  Arbeiten  durch  den  Lehrer.  Auf  der 
Mittelstufe  wird  sich  dieselbe  vorwiegend 
auf  Irrtümer  in  Rechtschreibung  und  Ge- 
brauch der  Satzzeichen,  ab  und  zu  auch 
auf  unrichtigen  Wortgebrauch  oder  unge- 
fügen Satzbau  erstrecken;  indes  alle  diese 
Fehler  erscheinen  auch  auf  der  Oberstufe. 
Hier  wird  es  sich  mehr  um  die  Satzver- 
bindung und  Gedankengliederung  handeln, 
denn  besonders  die  Logik  ist  keine  Stärke 
des  weiblichen  Geschlechts.  Im  übrigen 
halte  ich  den  Massenverbrauch  roter  Tinte 
nicht  für  den  Beweis  einer  aufsergewöhn- 
lich  einsichtsvollen  Aufsatzverbesserung.  Die 
deutsche  Sprache  ist  ein  Instrument,  das 
sich  in  gar  vielerlei  Weise  spielen  lälst; 
man  hält  es  verständigerweise  mit  Tillys 
Spruche:  Was  nicht  verboten  ist,  ist  erlaubt! 
Zudem  steht  es  noch  gar  nicht  fest,  dafs 
alles,  was  als  »Sprachdummheit*  verboten 
wird,  darum  auch  wirklich  dies  Verbot 
verdiene.  Fremdwörter  verbanne  man  mit 
möglichstem  Bemühen,  vor  allem  die 
schlechtesten  und  ersetzbarsten  von  allen, 
die  von  Mädchen  bisweilen  mit  besonderer 
Vorliebe  gebrauchten  französischen.  Wie 
es  neuerdings  erster  Grundsatz  der  Kinder- 
pflege ist,  dem  Säugling  freie  Bewegung  zu 
gestatten,  so  gestatte  man  auch  dem  schrei- 
benden Kinde  alles,  was  nicht  durchaus  falsch 
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genannt  werden  mufs,  lasse  auch  das  Ge- 
wagte gelten,  wenn  es  das  Zeugnis  eigenen 
Denkens,  selbständigen  Wesens  ist  Vor 
allem  meine  der  Lehrer  nicht,  auch  mit  der 
sorgfältigsten  Nachbesserung  gar  so  Orofses 
zu  erreichen.  Schriftstellerinnen  können 
wir  nicht  bilden;  die  das  Zeug  dazu  haben, 
werden  es  auch  ohne  uns.  Wir  können 
uns  nur  bemühen,  dem  Mittelschlag  der 
Schülerinnen  die  Fähigkeit  eines  leidlich  klar 
gedachten  Gedankenaufbaues,  einer  im 
ganzen  richtigen,  leidlich  flüssigen  Dar- 
stellung beizubringen ; wir  dürfen  es  nicht 
einmal  tragisch  nehmen,  wenn  noch  im  | 
zehnten  Schuljahre  die  schwierige  Rätselfrage 
der  Unterschied  zwischen  das  und  dafs,  nicht 
überall  gelöst  sein  sollte.  Geniale  Frauen,  wie 
Goethes  Mutter,  bleiben  genial,  auch  wenn 
sie  eine  sehr  bescheidene  Schulbildung  haben 
und  sich  gegen  Rechtschreibung  und  Satzbau 
zahllose  Versündigungen  erlauben.  Bringen 
wir  es  schliefslich  fertig  — und  nach 
meiner  Erfahrung  ist  es  der  Fall  — dafs 
die  zukünftigen  Hausfrauen  gelernt  haben, 
über  das  was  ihnen  lieb  ist  und  sie  geistig 
beschäftigt,  sich  klar,  frisch,  natürlich,  flüssig 
und  mit  einer  möglichst  bescheidenen  An- 
zahl von  Schreibfehlern  brieflich  zu  äufsem, 
so  haben  wir  genug  geleistet,  jedenfalls 
nicht  weniger  als  der  Lehrer  der  Prima 
eines  Gymnasiums  bei  denjenigen  seiner 
Schüler,  die  nicht  etwa  Schriftsteller  werden, 
geleistet  haL 

Für  die  Aufsatzübungen  der  höheren 
Knabenschule  gibt  es  zahlreiche  Anweisun- 
gen, von  welchen  allenfalls  die  folgenden 
neueren  Arbeiten  hervorgehoben  werden 
mögen: 

Literatur.  Bindel,  Dispositionen  zu 
deutschen  Aufsätzen  für  die  Tertia  der  höheren 
Lehranstalten.  I.  1884.  II.  1888.  (Nur  aus 
II.  manches  für  Mädchenschulen  brauchbar.) 

— Cholevius,  Praktische  Anleitung  zur  Abfassung 

deutscher  Aufsätze  in  Briefen  an  einen  jungen 
Freund.  6.  Aufl.  1893.  — Ders.,  Dis- 

positionen und  Materialien  zu  deutschen  Auf- 
sätzen für  die  beiden  ersten  Klassen  höherer 
Lehranstalten.  1.  10.  Aufl.  1887,  II.  8.  Aufl.  1886. 

— Gelbe,  Die  Stilarbeiten.  Anleitungen  und 
Dispositionen  1891.  — Hoffmann,  50  Themata 
zu  deutschen  Aufsätzen  für  die  obersten  Klassen 
höherer  Lehranstalten.  1882.  — Linnig,  Der 
deutsche  Aufsatz.  Für  die  oberen  Klassen 
höherer  Lehranstalten.  6.  Aufl.  1892.  — Menge, 
Dispositionen  und  Mustcrentwürfe  zu  deutschen 
Aufsätzen  für  obere  Klassen  höherer  Lehr- 
anstalten. 1899.  — Naumann,  Anleitung  zur  | 


Abfassung  deutscher  Aufsätze  für  die  oberen 
Klassen  höherer  Schulen.  5.  Aufl.  1889.  — 
Rinne,  Praktische  Dispositionslehre  für  Ober- 
klasscn  höherer  Lehranstalten.  5.  Aufl.  1891. 

— Ders.,  Praktische  Stillehre.  3.  Aufl.  1891. 

— Venn,  Deutsche  Aufsätze.  33.  Aufl.  1892. 

iedoch  mufs  festgehalten  werden,  dafs  diese 
e,  wie  gemeiniglich  schon  aus  dem  Titel 
erhellt,  im  wesentlichen  für  die  Benutzung  beiin 
Knabenunterricht  abgefarst  sind,  so  dafs  die 
Mädchenschule  von  den  hier  dargebotenen 
Stoffen  nur  einen  Teil  gebrauchen  kann.  Mehr 
für  mittlere  und  höhere  Mädchenschulen  ge- 
schrieben und  geeignet  erscheinen  folgende 
Werke : 

Auspitz,  Der  Stil,  zum  Gebrauche  für  Mittel- 
schulen. 1886.  — Berger,  Über  die  Wahl  der 
Aufsatzthemata  an  Mittel-  und  höheren  Töchter- 
schulen. 1 882  (nur  Theorie).  — Dorenwell,  Der 
deutsche  Aufsatz  in  den  unteren  und  mittleren 
Klassen  höherer  Lehranstalten,  sowie  in  Mittel- 
und Bürgerschulen.  2 Bde.  1884.  — Engelien, 
Sammlung  von  Musteraufsätzen.  6.  Aufl.  1885. 
— Geerling,  Der  deutsche  Aufsatz.  Hand-  und 
Hilfsbuch  für  den  Unterricht  in  Volks-,  mittleren 
und  höheren  Schulen.  8.  Aufl.  1892.  — Hentschel 
und  Junghaenel,  Sammlung  ausgef.  Stilarbeiten 
für  Mittelklassen.  2.  Aufl.  1884.  — Hüttmann, 
Deutsches  Aufsatzbuch.  5.  Aufl.  1882.  — Klein- 
schmidt, Deutsche  Stilübungen  III.  1886.  — 
Krieger,  Der  Aufsatz-Unterricht.  1887.  (Nur 
für  Mittelklassen.)  Krumbach,  Deutsche  Auf- 
sätze. Für  die  unteren  Klassen  höherer  Lehr- 
anstalten, sowie  für  Volks-,  Bürger-  und  Mittel- 
schulen. I.  Erzählungen  1890.  II.  Beschreibungen 
und  Schilderungen  1890.  III.  Briefe  1892. 
(Nur  diese  drei  Bände  von  den  in  Aussicht 
genommenen  sieben  sind  bisher  erschienen : 
nur  Musterbeispiele,  für  die  Mittelstufe  höherer 
Mädchenschulen  ganz  brauchbar.)  — Tschache, 
Aufsatz-Übungen  für  Unter-  und  Mittelstufe. 
3.  Aufl.  1886.  — Hense,  Deutsche  Aufsätze. 
Leipzig,  Teubner  1902.  — Naumann,  Anleitung 
zur  Abfasssung  deutscher  Aufsätze.  Leipzig, 
Teubner  1902. 

Aber  auch  in  diesen,  mehr  für  die  höhere 
Mädchenschule  besimmten  Büchern  wird  der 
Lehrer  des  Deutschen  manches  Thema  finden, 
das  ihm  nicht  gefällt  und  das  er  daher  lieber 
mit  einem  anderen  vertauscht;  derartige  Samm- 
lungen haben  mehr  das  Verdienst  zu  eigener 
Überlegung  und  Wahl  anzuregen,  als  einen 
Stoff  fix  und  fertig  in  die  Hana  zu  geben.  Es 
kommt  eben  beim  Aufsatzunterricht  vor  allen 
Dingen  auf  die  Persönlichkeit  des  Lehrers  an. 
Um  so  wünschenswerter  ist  es,  dafs  der  Lehrer 
des  Deutschen  in  den  Mittel-  und  mehr  noch 
in  den  Oberklassen  ein  selbständig  denkender, 
warm-  und  weitherziger,  feinfühlender  Mann, 
ein  nicht  pedantischer  Kenner  des  weiblichen 
Seelenlebens  und  der  deutschen  Sprache  sei. 
Eisenach.  W.  Büchner. 

(Durchgesehen  von  Dr.  Wychgram-Bertin.) 
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Deutscher  Unterricht  in  Lehrer- 
seminaren 

1.  Einleitende  Bemerkungen.  2.  Päda- 
gogische Gedanken  der  Klassiker.  3.  Die 
Klassiker  als  Lehrmeister  der  Methodik.  4.  Die 
volkstümlichen  Klassiker  als  Vorbilder  für  die 
Kunst  des  Erzählens.  5.  Besondere  Berück- 
sichtigung des  Lesevortrages.  6.  Das  Ver- 
hältnis zwischen  Schriftsprache  und  Mundart. 

1.  Einleitende  Bemerkungen.  Ist  man 

berechtigt,  dem  deutschen  Unterricht  im 
Lehrerseminar  einen  besonderen  Abschnitt 
zu  widmen?  Die  Spärlichkeit,  ja  der  Mangel 
an  Literatur,*)  über  den  deutschen  Unter- 
richt im  Seminar,  lälst  den  Schluis  zu,  dafs 
die  zweite  Frage  im  allgemeinen  bejaht 
wird.  — 

Es  läist  sich  nicht  verkennen : die  zwei 
wichtigsten  Forderungen  des  deutschen 
Unterrichtes  an  höheren  Lehranstalten  gelten 
auch  für  das  Lehrerseminar:  1.  Beherrschung 
der  Sprache  in  Wort  und  Schrift,  2.  Kennt- 
nis der  Hauptwerke  der  grofsen  deutschen 
Klassiker  und  damit  nicht  allein  Begeisterung 
für  das  Wahre,  das  Gute,  das  Schöne  im 
allgemeinen,  sondern  hauptsächlich  auch 
für  das  hohe  und  einigende  nationale  Gut 
— die  Muttersprache.  — (Vergl.  Dr.  Bliedner, 
zum  literaturkundlichen  Unterricht  auf 
höheren  Schulen.  Jahrbuch  des  Vereins  f. 
w.  Päd.  1885,  V.  Ferner:  Dr.  Bliedner, 
Schillerlesebuch.  Dresden,  1883.) 

2.  Pädagogische  Gedanken  der  Klas- 
siker. Die  methodischen  Mafsnahmen, 
welche  zu  diesen  Zielen  hinführen,  sind  für 
das  Lehrerseminar  nicht  andere,  als  für 
ähnliche  Schulrichtungen  gleichen  Grades. 
Vielleicht  kann  aber  der  deutsche  Unter- 
richt am  Seminar  — unbeschadet  den  ge- 
nannten Zwecken,  ja  im  wohlverstandenen 
Interesse  derselben,  auch  den  späteren  Be- 
ruf der  Zöglinge  ins  Auge  fassen.  Ja  er 
kann's  und  soll’s  auch. 

Manche  unserer  Klassiker  sind  Pädagogen 
im  grofsen  Stile.  Es  findet  sich  bei  ihnen 
oft  in  einer  einzigen  Situation  mehr  ein- 
drucksvolle Erziehungslehre,  als  in  manchem 
Lehrbuch  der  Pädagogik  in  einem  ganzen 
Hauptkapitcl  und  dazu  in  lebensvoller, 

’)  Die  bezüglichen  Ausführungen  von 
Bliedner,  Lehmann,  Kehr  u.  m.  a.  passen  auf 
das  Gymnasium  ebensogut  als  auf  das  Lehrer- 
seminar. 


packender  Darstellnng.  — Der  deutsche 
Unterricht  am  Seminar  wird  sich  solche 
Stellen  nicht  entgehen  lassen,  sondern  die- 
selben, den  künftigen  Beruf  seiner  Zöglinge 
bedenkend,  als  köstliche  Goldkömer  sichten 
und  sammeln.  In  manchen  klassischen 
Werken,  die  überall  dem  eisernen  Bestand 
der  Lektüre  des  Seminars  einverleibt  sind, 
finden  sich  nicht  nur  Goldkömer  für  den  Er- 
zieher, sondern  breite,  gediegene  Goldadern. 

Freilich  darf  eines  nicht  fehlen,  wenn 
die  Lektüre  diese  Schätze  aufzeigen  will: 
die  Schüler  müssen  die  nötige  Reife  dafür 
haben.  Die  Herauslösung  und  Vertiefung 
pädagogischer  Gedanken  unserer  Klassiker 
wird  im  allgemeinen  erst  in  der  obersten 
Seminarklasse  zu  einer  wesentlichen  Aufgabe 
des  deutschen  Unterrichts,  weil  da  erst 
durch  den  Unterricht  in  der  Pädagogik  das 
Interesse  und  das  rechte  Verständnis  für 
Fragen  der  Erziehung  geweckt  wird.  — 
So  wenig  sich  aber  der  deutsche  Unter- 
richt etwa  bei  der  Lektüre  eines  Prosa- 
stückes in  geographische  oder  naturwissen- 
schaftliche Abschweifungen  verlieren  darf, 
so  wenig  darf  er  es  bei  pädagogischen  An- 
regungen tun,  welche  aus  der  Lektüre 
fliefsen.  Die  eigentliche  Systematisierung 
pädagogischer  Gedanken  mufs  der  Pädagogik 
selbst  zugewiesen  werden.  Ganz  gleich  ist 
es  auch  mit  den  Beispielen  zu  psycholo- 
gischen oder  ethischen  Grundsätzen;  die 
Lektüre  hat  dieselben  mit  vollem  Verständnis 
von  Fall  zu  Fall  zu  vermitteln,  aber  die 
planmäfsige  Einreihung  und  Verknüpfung 
bleibt  Aufgabe  der  Ethik  und  Psychologie, 
also  der  Hilfswissenschaften  der  Pädagogik. 
Doch  zum  Beispiele! 

Ein  Werk,  das  überall  in  den  obersten 
Seminarklassen  gelesen  wird,  ist  »Hermann 
und  Dorothea*  von  Goethe.  Dieses  Epos 
bringt  eine  grofse  Fülle  pädagogischer  An- 
regungen. Den  bedeutungsvollsten  Ge- 
danken über  Erziehung  spricht  die  Mutter 
im  dritten  Gesänge  aus: 

»Wir  können  die  Kinder  nach  unserm  Sinne 
nicht  formen; 

So  wie  Gott  sie  uns  gab,  so  mufs  man  sie 
haben  und  lieben, 

Sie  erziehen  aufs  beste  und  jeglichen  lassen 
gewähren. 

Denn  der  eine  hat  die,  die  andern  andere 
Gaben. 

Jeder  braucht  sie,  und  jeder  ist  doch  nur  auf 
eigene  Weise 

Out  und  glücklich.« 
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ln  dieser  Anschauung  der  Mutter  treten 
zwei  Hauptpunkte  hervor,  welche  als  Grund- 
steine der  Erziehung  zu  betrachten  sind: 
die  Liebe  zum  Zögling  und  die  sorgfältige 
Berücksichtigung  der  Individualität. 

Diese  zwei  Forderungen  stehen , wie 
die  Mutter  zeigt,  in  engster  Beziehung  zu- 
einander. Ihre  Worte  entspringen  den  Er- 
fahrungen, welche  sie  bei  der  Erziehung 
ihres  lieben  Hermann  gemacht  hat  Mit 
dem  Auge  der  Mutterliebe  hat  sie  das  stille, 
in  sich  gekehrte  Wesen  des  Sohnes  und 
die  Tüchtigkeit  seiner  Gesinnung  erkannt 
und  ihn  darnach  behandelt  Sie  liebt  ihren 
Sohn  nicht  nur,  sie  kennt  auch  dessen 
ganzes  Fühlen  und  Denken;  an  der  Hand 
selbstloser  Liebe  hat  sie  seine  Gemütslage 
erforscht  Warum  kennt  denn  der  Vater 
Hermann  nicht?  Er  liebt  ihn  ja  auch,  aber 
eben  nicht  so  rein  wie  die  Mutter;  er  liebt 
in  ihm  den  Erben  seines  reichen  Besitzes, 
er  freut  sich  des  Sohnes  im  Hinblick  auf 
die  Ehre,  welche  derselbe  ihm  und  seinem 
Hause  durch  eine  vornehme  Heirat  und 
durch  eine  angesehene  bürgerliche  Stellung 
gewinnen  soll;  der  Wirt  liebt  also  den 
äufsem  Menschen  Hermann,  darum  ist  ihm 
der  innere  nicht  verständlich.  — Die  selbst- 
lose Liebe  nur  gestattet  uns  den  Einblick 
in  das  Herz  der  Jugend.  Diese  Liebe 
schärft  den  Blick  zu  erforschen,  wie  der 
Zögling  die  Dinge  der  Welt  anschaut  be- 
greift, fühlt 

Unser  Epos  zeigt  dann  auch  in  er- 
greifender Weise  die  Wirkung  der  selbst- 
losen Liebe  und  der  genauen  Kenntnis  der 
Eigenart  des  Zöglings,  im  IV.  Gesang,  in 
der  Szene  unter  dem  Birnbaum.  Die  hohen 
Reden  Hermanns  über  die  Pflichten  des 
deutschen  Jünglings  gegen  das  bedrohte 
Vaterland  vermögen  das  Mutterauge,  vor 
dem  das  Gefühlsleben  Hermanns  offen  liegt 
nicht  zu  täuschen.  Ein  Wort  der  Er- 
mutigung genügt,  der  keuschen  Seele  des 
Jünglings  das  Geheimnis  seiner  hoffnungs- 
losen Neigung  zu  der  armen  Vertriebenen 
zu  entlocken.  Überzeugender  und  er- 
greifender als  Goethe  durch  diese  Szene 
hat  noch  niemand  dargetan,  dafs  Liebe 
und  Vertrauen  des  Zöglings  die  grund- 
legende Voraussetzung  dauernder  und 
ein.  .jcksvoller  erzieherischer  Einwirkung 
sind.  — 

Das  Verhältnis  zwischen  Mutter  und 


Sohn,  verglichen  mit  demjenigen  zwischen 
Hermann  und  dem  Vater,  zeigt  recht  nach- 
drücklich, dafs  das  blofse  Wohlwollen  für 
den  Erzieher,  welcher  das  ganze  Herz  des 
Zöglings  besitzen  mufs,  um  es  nach  seinem 
Ideal  zu  gestalten , nicht  genügt  Auch 
der  Wirt  meint  es  mit  Hermann  gut  will 
dessen  Bestes;  Hermann  denkt  voll  Ehr- 
erbietung vom  Vater;  aber  sein  kindliches 
Vertrauen  in  jeder  Lage  schenkt  er  ihm 
nicht;  wohl  niemals  hätte  er  dem  Vater 
seine  geheimsten  Gedanken  offenbart  und 
ihm  alles  bekannt,  was  seine  Seele  be- 
wegte. 

Aber  die  Liebe  zum  Zögling  und  die 
Achtung  vor  seiner  Eigenart  besteht  nicht 
etwa  in  willenloser  Hingabe  an  denselben ; 
sie  erkennt  mit  voller  Klarheit  die  Grenz- 
scheideberechtigten Wünschens  und  Strebens, 
und  hat  auch  die  Kraft,  dieselbe  stets  fest- 
zuhalten. Auch  diese  Probe  besteht  die 
Mutter  vortrefflich.  Auch  sie  hätte  ge- 
wünscht, dafs  Hermann  eine  der  reichen 
Nachbarstöchter  zur  Braut  auserwählte.  Nach- 
dem sie  aber  die  tiefe  Neigung  des  Sohnes 
erkannt  hat,  verzichtet  sie  auf  ihren  Wunsch, 
aber  nicht  bedingungslos;  nur  wenn  die 
Erkorene  seines  Herzens  gut  und  brav  ist, 
kann  Hermann  auf  den  Beistand  der  Mutter 
zählen.  — Noch  in  anderer  Richtung  ist 
das  Verhalten  der  Mutter  gegenüber  dem 
Sohne  vorbildlich.  — Mancher  junge  Mensch 
wird  durch  gedankenlose  Liebe  der  Mutter 
verzogen.  Die  zärtliche  Mutter  ist  so  gerne 
bereit,  Anordnungen  der  strengen  väterlichen 
Autorität  gegenüber  dem  leichtsinnigen 
Sohne  zu  mildem,  ja  abzulenkcn;  blinde 
Liebe  verleitet  manche  Mutter  soweit,  dafs  sie 
sich  nicht  nur  in  stillen  Gegensatz  zu  den 
Mafsnahmen  der  väterlichen  Erziehung  setzt, 
sondern  unverhohlen  des  Vaters  Strenge 
mit  ihrem  lieben  Söhnchen  zugleich  ver- 
dammt. Nicht  so  die  treffliche  Wirtin.  — - 
Sie  fühlt  recht  lebhaft  die  harte  und 
ungerechte  Beurteilung  des  Sohnes  im 
II.  Gesang: 

■Wenig  Freude  erleb  ich  an  dir«  etc. 

So  wehe  ihr  die  tadelnden  Worte  des 
Vaters  tun,  um  so  mehr  als  der  verletzende 
Tadel  in  Gegenwart  der  Freunde  ausge- 
sprochen wird,  so  sehr  sie  das  mütterliche 
Herz  zur  Verteidigung  ihres  Lieblings  an- 
treiben mag,  so  enthält  sie  sich  in  Gegen- 
wart Hermanns  doch  jeder  Entgegnung  und 
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jedes  Widerspruchs;  erst  als  der  Sohn  die 
Stube  verlassen  hat,  verteidigt  sie  ihn  und 
und  zeigt  dem  Vater,  wie  er  ihn  verkennt 
Auch  im  vierten  Gesang  tritt  die  Absicht 
der  Mutter  hervor,  das  väterliche  Ansehen 
zu  schonen.  Als  sich  Hermann  über  die 
Heftigkeit  des  Vaters  beklagt,  da  weist  sie 
ihn  auf  dessen  Gutmütigkeit  hin,  die  den 
raschen  Zorn  schnell  verscheuche.  Sie  will 
auch  nicht,  dafs  Hermann  etwa  mit  ihrer 
Hilfe  durch  Trotz,  über  den  Kopf  des 
Vaters  hinweg,  seinen  Willen  durchsetze; 
sie  verlangt  ausdrücklich,  dafs  er  als  Bittender 
vor  denselben  hintrete,  sie  sagt: 

■ Aber  ein  gutes  Wort  verlangt  er  und  kann 
es  verlangen;  denn  er  ist  Vater.» 

Sehr  beherzigenswert  ist  auch  die  Stelle, 
wo  die  Mutter  dem  Vater  auseinandersetzt, 
wie  bei  der  Erziehung  übertriebene  Strenge 
ihres  weisen  Zwecks  verfehlt: 

•Täglich  mit  Schelten  und  Tadeln  hemmst 
du  dem  Armen  allen  Mut  in  der  Brust.»  — - 

Beherzigenswert  nicht  nur  für  die  häusliche, 
sondern  auch  für  die  Schulerziehung.  Die 
schönsten  Lehrstunden  sind  immer  die- 
jenigen, wo  es  ohne  ein  hartes  Wort  ab- 
geht, in  welchen  jeder  Zögling  das  Gefühl 
empfängt,  auch  etwas  zum  Gelingen  des 
Ganzen  beigetragen  zu  haben  und  dafür 
anerkannt  worden  zu  sein. 

Tief  bedeutsame  Gedanken  über  Men- 
schennatur und  Menschenerziehung  finden 
sich  auch  in  dem  philosophischen  Gespräch 
zwischen  dem  trefflichen  Pfarrherm  und 
dem  tadelsüchtigen  Apotheker.  Den  Tadel 
des  Apothekers  über  die  Neugierde  des 
Menschen  widerlegend,  sagt  der  Pfarrer 
(I.  Gesang): 

»Erst  verlangt  er  (der  Mensch)  das  Neue, 

Suchet  das  Nützliche  dann  mit  emsigem  Fleilse; 

Endlich  begehrt  er  das  Oute,  das  ihn  erhebet 
und  wert  macht. 

Dieser  Satz  spricht  in  grofsen  Zügen 
die  Entwicklungsstufen  der  Menschheit  aus 
und  zugleich  auch  den  Entwicklungsgang 
des  einzelnen.  Die  psychologische  Wahr- 
heit desselben  bildet  die  Grundlage  der 
Theorie  über  die  kulturhistorischen  Stufen 
der  Herbart-Zillerschen  Pädagogik.  — Der 
Pfarrer  fährt  dann  fort  mit  den  Worten: 

In  der  Jugend  ist  ihm  ein  froher  Gefährte 
er  Leichtsinn»  etc. 

Darin  liegt  für  alle  Erziehung  eine  tiefe 
Wahrheit,  sobald  man  an  die  Stelle  von 


Leichtsinn,  Frohsinn,  leichter,  froher  Sinn 
setzt,  wie  es  der  Dichter  auch  meint  — 
Eine  glücklich  verlebte  Kindheit  bildet  die 
I Grundlage  für  eine  heitere  Lebensanschauung. 
Die  Heiterkeit  des  Gemütes  aber  erhält  den 
Menschen  aufrecht  im  schweren  Kampf  mit 
dem  ernsten  Schicksal: 

>lm  Glück  wie  im  Unglück  ist  er  tätig  und 
eifrig  bestrebt*  — 

Als  Anwendung  und  Vertiefung  de 
Ausspruches  über  den  Frohsinn  der  Jugend 
kann  die  Stelle  im  9.  Gesänge  gelten,  wo 
der  Pfarrer  seinen  Tadel  ausspricht  über 
das  Verfahren,  dem  empfänglichen  Knaben 
die  Ungeduld  auszutreiben: 

■ Der  Vater  mit  Unrecht  hat  dem  empfind- 
lichen Knaben 

Den  Tod  im  Tode  gewiesen»  etc. 

Der  Wirt  ist  kein  guter  Erzieher;  trotz- 
dem finden  sich  auch  bei  ihm  wertvolle 
positive  Anregungen  in  pädagogischer  Be- 
ziehung. So  unter  andern  sein  Hinweis 
auf  das  Reisen  als  wichtigstes  Bildungs- 
mittel. Auch  das  Ziel  der  Erziehung,  wie 
es  dem  liebenden  Eltemherzen  vorschwebt 
wird  vom  Wirte  genannt  durch  die  Worte. 

— »Schwerlich 

Wird  mich  des  herzlichsten  Wunsches  Er- 
füllung jemals  erfreuen,  dafs  der  Sohn  dem 
Vater  nicht  gleich  sei,  sondern  ein  Bess'rer. 

Dem  Wirt,  dessen  Sinn  sonst  stark  auf 
äufsem  Besitz  gerichtet  ist,  schwebt  bei  den 
Worten  »ein  Bess’rer«  durchaus  ein  ideales 
Ziel  vor.  Das  beweist  die  Nutzanwendung 
welche  er  von  seinem  Gedanken  auf  den 
Wert  gemeinnützigen,  einsichtsvollen  Wirkens 
und  Strebens  bei  den  nachwachsenden  Ge- 
schlechtern macht  Seine  Gedanken  über 
Mädchenerziehung  legt  der  Dichter  Dorothea 
in  den  Mund,  da  wo  sie  im  siebenten 
Gesänge  über  die  Bestimmung  des  Weibes 
spricht : 

»Dienen  lerne  bei  Zeiten  das  Weib  nach 
ihrer  Bestimmung-  etc. 

Aber  nicht  alle  auf  die  Erziehung  Be- 
zug habenden  Gedanken  des  Epos  sind 
unbesehen  gut. 

So  sagt  Hermann  im  vierten  Gesänge: 
■ Der  Jüngling  reifet  zum  Manne. 

Besser  im  Stillen  reift  er  zur  Tat  oft  als  im 
Geräusche 

Wilden,  schwankenden  Lebens.- 

Dieser  Grundsatz  ist  in  seiner  Allge- 
meinheit durchaus  falsch;  denn  zur  »Tat» 
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gehört  ein  gefesteter,  erprobter  Wille,  der 
nicht  im  «Stillen«  reifet.  Goethe  kann 
hier  durch  Goethe  selbst  widerlegt  werden, 
ln  seinem  Torquato  Tasso  (1.  2)  sagt  die 
feinsinnige  Leonore  San  vitale; 

• Es  bildet  ein  Talent  sich  in  der  Stille. 

Sich  ein  Charakter  in  dem  Strom  der  Welt« 

Durchaus  nicht  zur  Nachahmung  zu 
empfehlen  ist  ferner  das  Mittel  der  Frauen, 
durch  welches  sie  die  Kinder  beim  Ab- 
schied Dorotheas  beschwichtigen  (7.  Ges.). 

•Stille  Kinder!  sie  geht  in  die  Stadt  und 
bringt  euch  des  guten  Zuckerbrotes  genug«  etc. 

Sie  bedienen  sich  den  Kindern  gegen- 
über bewufst  einer  Unwahrheit,  um  das 
Übel  (desWeinens)  für  den  Augenblick  ab- 
zuwenden. Es  ist  ein  feiner  Zug  des 
Dichters,  dafs  er  die  ungebildeten  Frauen 
aus  der  Schar  der  Vertriebenen  diese  höchst 
unpädagogischen  Worte  aussprechen  läfst 

Diese  flüchtige  Skizze  der  pädagogischen 
Gedanken  in  Hermann  und  Dorothea  zeigt 
deutlich  genug,  wieviel  versäumt  würde, 
wenn  der  deutsche  Unterricht  im  Seminar 
achtlos  an  den  pädagogischen  Gedanken 
klassischer  Werke  vorüberginge. 

Es  fliefsen  aus  denselben  die  wert- 
vollsten Beispiele  und  Anwendungen  für 
die  Theorie  der  Pädagogik.  Die  Besprechung 
der  pädagogischen  Gedanken  erfolgt  teils 
in  der  Erklärung  des  Inhalts  und  gröfsten- 
teils  bei  der  sogenannten  Vertiefung.  Die 
Zusammenfassung  derselben  endlich  führt 
auf  sehr  geeignete  Themen  zu  Vorträgen 
und  Aufsätzen.  Es  seien  beispielsweise 
aus  Hermann  und  Dorothea  folgende  be- 
zügliche Aufgaben  genannt.  1.  Gedanken 
der  Mutter  über  die  Berücksichtigung  der 
Individualität  2.  Warum  kennt  die  Mutter 
Hermann  besser  als  der  Vater?  3.  Worauf 
beruht  das  grofse  Vertrauen  Hermanns  zu 
der  Mutter?  4.  Wie  bewahrt  die  Mutter 
das  väterliche  Ansehen  in  den  Augen  des 
Sohnes?  5.  »Erst  verlangt  der  Mensch  das 
Neue,  suchet  das  Nützliche  dann  mit  emsigem 
Fleifse«  etc.  6.  Aufmunterung  der  schwachen 
und  schüchternen  Zöglinge.  7.  Über  den 
Frohsinn  der  Jugend.  (Beziehung  auf  die 
Worte  des  Pfarrers  im  1.  u.  9.  Gesänge. 
Als  Anwendung  auf  das  Leben  wäre  hier 
auf  die  Beschäftigung  der  Kinder  in  den 
Fabriken  hinzuweisen,  ln  der  Fabrikgesetz- 
gebung, welche  die  Kinderarbeit  einschränkt, 


liegt  nicht  nur  deshalb  ein  grofser,  humaner 
Gedanke,  weil  dadurch  der  körperlichen 
Verkümmerung  der  Jugend  entgegengewirkt 
wird,  es  liegt  darin  auch  eine  Verhütung 
der  gemütlichen  Abstumpfung  und  Er- 
schlaffung, eine  Wahrung  des  natürlichen 
Rechtes  aller  Menschen,  des  Rechtes : jung 
und  fröhlich  zu  sein.)  8.  Über  die  Er- 
weiterung des  Gesichtskreises  durch  Reisen. 
9.  Ein  naives  Ziel  der  Erziehung  (der  Wirt, 
Hektor  bei  Homer).  10.  Die  Erziehung 
zur  Wahrheit  fordert  Wahrheit  (Beziehung 
auf  die  Beschwichtigung  der  Kinder  durch 
eine  Lüge  (7.  Ges.).  Pädagogische  psycho- 
logische Themen  sind  folgende:  11.  Die 
Unbeholfenheit  und  Schüchternheit  Her- 
manns. (Ist  erworbene  Anlage;  er  ist  der 
einzige  Sohn,  hat  wenig  Umgang  mit 
anderen  Kindern  gehabt;  alle  Sorge  und 
Liebe  der  Mutter  ist  ihm  allein  zu  teil  ge- 
worden ; in  allem  hat  sie  für  ihn  gedacht  etc., 
Hemmung  der  Entwicklung  selbständigen 
Denkens  und  Wollens.)  12.  Der  kleinliche 
Egoismus  des  Apothekers.  (Auch  einziges 
Kind  und  nun  alter  Junggeselle.)  13.  »Der 
Jüngling  reifet  zum  Manne;  besser  im 
Stillen  reift  er  zur  Tat  oft  als  im  Geräusche 
wilden  schwankenden  Lebens.«  (Im  Sinne 
der  Widerlegung  durchzuführen.)  14.  Der 
selbständige  Charakter  Dorotheas.  (!m  Gegen- 
satz zu  Hermann ; der  Verlust  der  Eltern 
in  früher  Jugend,  die  schweren  Prüfungen, 
welche  ihr  das  Leben  gebracht;  Pflege  des 
kranken  Verwandten,  Verlust  des  Bräutigams, 
Schrecken  der  Revolution.)  Von  diesen 
Aufgaben  können  mehrere  auch  in  eine 
zusammengezogen  werden,  so  z.  B.  eins 
bis  vier  unter  die  Überschrift:  das  Verhält- 
nis zwischen  Mutter  und  Sohn,  ja  alle  unter 
die  eine : Pädagogische  Gedanken  in  Goethes 
Hermann  und  Dorothea.  — 

Eine  genaue  Prüfung  der  angedeuteten 
Themen  ergibt,  dafs  die  Ausführung  der- 
selben nicht  allein  der  pädagogischen  Ein- 
sicht zu  gute  kommt,  sondern  dafs  sie  zu- 
gleich tiefer  in  das  Verständnis  des  Stückes 
einführt,  die  Auffassung  der  Charaktere  und 
Situationen  schärft  und  reift. 

Es  liegt  aufser  dem  Rahmen  dieses 
Artikels,  auf  die  pädagogischen  Gedanken 
unserer  Klassiker  weiter  einzugehen,  dem 
Lehrer  des  Deutschen  am  Seminar  sollte 
es  nicht  schwer  fallen,  dieselben  kennen 
und  verwerten  zu  lernen. 
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Das  tiefere  Eingehen  in  die  pädago- 
gischen Ideen  der  gelesenen  Schriftsteller 
kann  allerdings  erst  in  der  obersten  Seminar- 
klasse  erfolgen;  manche  klassische  Werke 
aber,  die  in  dieser  Beziehung  reiche  Aus- 
beute versprechen,  müssen  im  Hinblick  auf 
ihre  sonstigen  Eigenschaften  untern  Klassen 
zur  Behandlung  überwiesen  werden.  Man 
wird  aber  in  der  obersten  Klasse  bei  ge- 
eignetem Anlafs  darauf  zurückkommen.  Ja 
die  Rücksicht  auf  pädagogische  Oedanken 
gibt  einen  ganz  geeigneten  Gesichtspunkt 
für  die  Repetition  älterer  Lektüre;  denn 
Behandeltes  soll  niemals  mechanisch  repetiert 
werden;  die  Wiederholung  mufs  dem  Schüler 
zugleich  neue  Bahnen  des  Interesses  und 
der  Einsicht  eröffnen. 

3.  Die  Klassiker  als  Lehrmeister  der 
Methodik.  Die  Klassiker  bieten  aber  nicht 
allein  durch  die  pädagogischen  Gedanken, 
welche  sie  in  ihren  Werken  aussprechen, 
fruchtbare  Anregung  für  den  Lehrer;  sie 
sind  auch  grolse  Lehrmeister  der  speziellen 
Methodik,  nach  verschiedenen  Richtungen 
hin.  — Wer  z.  B.  genau  beobachtet,  wie 
Lessing  im  Laokoon  verfährt,  um  zu  be- 
weisen, dafs  das  Nacheinander  das  Gebiet 
des  Dichters,  das  Nebeneinander  aber  das- 
jenige des  Malers  ist,  hat  ein  unübertreff- 
liches Vorbild  guter  Darbietung  gewonnen: 
nämlich  Anknüpfung  der  Entwicklung  an 
einen  (dem  Leserkreis)  interessanten  Gegen- 
stand (die  Interpretation  des  Laokoon  durch 
Winkelmann),  dann  Beobachtung,  Prüfung, 
Sichtung  anschaulicher  einschlägiger  Bei- 
spiele; dann  Verdichtung  der  gewonnenen 
Ergebnisse  zu  dem  allgemeinen  Satze  und 
und  endlich  Anwendung  desselben  auf 
weitere  Beispiele  (namentlich  aus  Homer). 
Der  Zweifler  an  der  Richtigkeit  der  for- 
malen Stufen  Herbarts  möge  durch  Lessings 
Laokoon,  »einem  Werk,  an  welchem  die 
drei  Huldgöttinnen  unter  den  menschlichen 
Wissenschaften,  die  Muse  der  Philosophie, 
der  Poesie  und  der  Kunst  tätig  gewesen«, 
von  seinen  Zweifeln  erlöst  werden.  (S. 
Dr.  Rausch,  Zu  Lessings  Laokoon.  Zeitschr. 
f.  Philos.  u.  Päd.  1894,  S.  47  ff.  Langen- 
salza, Hermann  Beyer  & Söhne  [Beyer  dt 
Mann),  1894.) 

Ähnliche  Vorbilder  wie  der  Laokoon 
für  eine  anschauliche  Entwicklung  und 
Darbietung  sind  auch  die  Abhandlungen 
über  die  Fabel,  sowie  die  Hamburger  Drama- 


turgie. Indem  der  deutsche  Unterricht  am 
Seminar  dem  Schüler  diese  Darstellungs- 
methode Lessings  zum  Bewußtsein  bringt, 
vermittelt  er  ihm  nicht  nur  ein  tieferes  Ver- 
ständnis der  klassischen  Werke,  sondern 
bietet  ihm  zugleich  die  eindrucksvollsten 
Muster  für  seinen  künftigen  Beruf.  — 

Es  ist  eine  wichtige  Aufgabe  des  deut- 
schen Unterrichts  überhaupt,  dem  Zögling 
die  Einsicht  in  dieMittel  zu  erschliefsen,  durch 
welche  der  Dichter  in  so  hohem  Grade 
unsere  Teilnahme  zu  fesseln  vermag  — 
durch  Bilder,  Vergleichungen  etc.  Der 
deutsche  Unterricht  im  Lehrerseminar  soll 
darin  noch  einen  Schritt  weiter  gehen  und 
die  gewonnene  Einsicht  der  Schüler  auch 
auf  die  einstige  Verwertung  im  Unterricht 
hinlenken.  — Der  Zögling  hat  z.  B.  gefühlt, 
mit  welcher  Kunst  Homer  uns  Gegenstände 
interessant  und  anschaulich  zu  machen  ver- 
steht ; er  hat  im  Laokoon  die  Gründe  dieser 
Anschaulichkeit  und  dieses  Interesses  gehört 
und  verstanden.  Dem  Seminarzögling  mufs 
nun  auch  die  Frage  vorgelegt  werden,  wie 
dieses  Muster  Homers  im  Unterricht  be- 
nutzt werden  kann,  z.  B.  in  der  Geographie. 
Statt  eine  nüchterne  Aufzählung  der  Grenzen, 
Gröfse,  Gebirge,  Gewässer  etc  eines  Landes 
zu  geben,  unternimmt  man  in  Gedanken 
mit  den  Schülern  eine  Reise  durch  das- 
selbe, alles  beaobachtend,  was  sich  in  den 
Kreis  des  Interesses  schiebt,  um  erst  nach- 
träglich eine  Anordnung  des  Gesehenen 
nach  logischem  Plane  zu  treffen.  So  wird 
das  Nebeneinander  in  ein  Nacheinander, 
die  Beschreibung  in  eine  Erzählung  ver- 
wandelt; ganz  wie  beim  Gang  der  Mutter 
durch  die  Besitzungen  des  Wirtes  zum 
»goldenen  Löwen«,  in  Goethes  Hermann 
und  Dorothea  (4.  Ges.)  Oder  es  handle 
sich  um  die  Darbietung  einer  technolo- 
gischen Vorstellung,  die  man  nicht  aus  der 
Anschauung  gewinnen  kann,  z.  B.  des 
Glockengusses.  Wie  kann  dabei  verfahren 
werden,  um  die  Ruhe  in  Bewegung  zu  ver- 
wandeln? Man  beginnt  mit  der  Erzählung, 
wie  der  Meister  in  der  Dammgrube  den 
Kern  aufmauert,  die  »falsche«  Glocke  und 
den  Mantel  aufträgt,  den  letzteren  dann  ab- 
hebt etc.,  man  macht  es  ganz  so  wie  Homer, 
wenn  er  uns  eine  Vorstellung  vom  Schild 
Achills  oder  der  Rüstung  Agamemnons 
geben  will.  — Die  ganze  Erörterung  führt 
zu  einem  sehr  geeigneten  Aufsatzthema  für 
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Seminaristen  der  obersten  Klasse:  Wie  kann 
und  soll  der  Grundsatz  Lessings,  das  Ge- 
biet der  Poesie  (Sprache)  ist  das  Neben- 
einander, im  Unterricht  verwertet  werden? 

4.  Die  volkstümlichen  Klassiker  als 
Vorbilder  für  die  Kunst  des  Erzählens. 
Für  den  Lehrer  und  besonders  für  den  | 
Volksschullehrer  ist  die  Kunst,  gut  zu  er- 
zählen, von  besonderer  Bedeutung.  (S.  Art. 
Erzählen.)  Bei  wem  kann  man  diese  Kunst 
lernen?  Bei  niemand  besser  als  bei  den 
guten  Schriftstellern.  Es  genügt  aber  nicht, 
dafs  man  zu  diesem  Zwecke  dieselben  blofs 
lese;  man  mufs  auch  den  Gründen  nach- 
gehen, wodurch  ihre  Erzählung  anschaulich 
und  lebensvoll  wird.  Die  fruchtbarsten 
Vorbilder  für  den  Volksschullehrer  bieten 
in  dieser  Beziehung  die  volkstümlichen 
Schriftsteller.  Einige  Andeutungen  über 
die  Kompositionsgesetze  bei  J.  P.  Hebel 
mögen  das  Gesagte  erläutern.  Es  fällt  so- 
fort in  die  Augen,  wie  Hebel  seine  Er- 
zählungen möglichst  dramatisch  gestaltet. 
Wenn  er  im  »geheilten  Patient«  erzählen 
will,  was  der  Arzt  demselben  aus  der  fernen 
Provinz  schreibt,  so  referiert  er  nicht  über 
den  Inhalt  des  Briefes,  sondern  der  reiche 
Amsterdamer  mufs  uns  denselben  vorlesen; 
wenn  er  schildern  will,  wie  sich  der  Patient 
befand,  als  er  beim  Arzt  ankam,  so  Iäfst 
er  uns  dessen  Zustand  durch  einen  drolligen 
Monolog  hören  und  so  ähnlich  in  allen 
seinen  Erzählungen.  Diese  dramatische  Ge- 
staltung ist  ein  treffliches  Mittel,  den  Hörer 
zu  veranlassen,  sich  das  Erzählte  als  eben 
sich  vollziehend,  lebhaft  vorzustellen,  und 
darauf  kommt  bei  der  Erzählung  alles  an; 
das  Wort  mufs  nicht  nur  als  Schallempfin- 
dung das  Ohr  treffen,  sondern  diese  mufs 
zugleich  die  entsprechende  Vorstellung  in 
der  Seele  in  lebhaften  Umrissen  wachrufen. 
— Diesen  Kunstgriff  der  direkten  Rede 
mufs  sich  der  Lehrer  vor  allem  merken; 
es  ist  auch  angezeigt,  dafs  man  schon  im 
Seminar  die  Zöglinge  fleifsig  dazu  anhält, 
in  der  direkten  Rede  zu  erzählen,  statt  in 
dem  so  beliebten  und  so  schwerfälligen 
Konjunktiv.  — Darauf,  den  Hörer  zu  pla- 
stischer, lebendigerVorstellung  des  Erzählten 
zu  veranlassen,  sind  auch  viele  andere 
Kunstgriffe  berechnet,  so  z.  B.  seine  Wieder- 
holungen. Im  seltsamen  Spazierritt  erzählt 
er:  »Da  band  der  Vater  dem  Esel  die 
vorderen  Beine  zusammen  und  der  Sohn 


band  ihm  die  hinteren  Beine  zusammen.« 
In  diesen  Wiederholungen  liegt  geradezu 
ein  Zwang  für  den  Hörer,  sich  die  komische 
Szene  genau  vorzustellen;  er  mufs  zuerst 
sehen,  wie  der  Vater  die  vorderen  Beine 
des  Esels  mit  dem  Strick  umwickelt  und 
dann  die  Wiederholung  desselben  Tuns 
durch  den  Sohn  bei  den  hinteren  Beinen. 
Wenn  es  kurz  so  hiefse:  sie  banden  dem 
Esel  die  Beine  zusammen,  so  ginge  die 
ganze  Anschaulichkeit  und  Komik  der  Szene 
verloren.  Sehr  geschickt  ist  Hebel  auch 
darin,  die  Stimmung  der  Personen  durch 
einzelne  Handlungen  zu  zeichnen.  Der  ge- 
heilte Patient,  der  zu  Fufs  gehen  mufs, 
»zertritt  jedes  Würmlein,  das  auf  der  Erde 
kriecht«,  »Der  Visitator  schofs  aus  dem 
Häuslein  heraus  und  rief:  halt!  etc.« 
(Bauersmann  und  Visitator.)  u.  v.  ä.  — 
Besonders  volkstümlich  und  zugleich  humo- 
ristisch wird  die  Darstellung  Hebels  durch 
Verwertung  der  Redensarten  und  Bilder 
der  Volkssprache;  dies  zeigen  einige  Bei- 
spiele aus  dem  geheilten  Patienten:  die 
reichen  Leute,  mit  ihren  gelben  Vögeln  — 
er  als  wie  ein  Drescher.  — Ihr  werdet  im 
Frühjahr  den  Kuckuck  nimmer  schreien 
hören  — eine  Schnecke  hätte  sein  Vor- 
reiter sein  können  — er  war  so  gesund 
wie  der  Fisch  im  Wasser.  — Ferner  ver- 
meidet Hebel,  ganz  wie  Homer,  die  inhalts- 
losen und  in  der  Vorstellung  des  einzelnen 
sehr  relativen  Ausdrücke,  wie  einfach,  grofs, 
zahlreich,  alt  etc.,  er  sagt  nicht:  der  reiche 
Amsterdamer  wurde  ein  alter  Mann,  sondern : 
er  lebte  vierundachtzig  Jahre,  vier  Monate 
und  zehn  Tage;  nicht:  der  Patient  schickte 
dem  Arzte  jährlich  eine  hübsche  Summe 
zum  Neujahr,  sondern:  zwanzig  Dublonen. 
Die  Speisekarte  auf  der  Reise  zum  Arzt 
wird  nicht  einfach  genannt,  Hebel  erzählt: 
»Fürs  andere  dürft  Ihr  nicht  mehr  essen, 
als  zweimal  des  Tages  einen  Teller  voll 
Gemüse,  mittags  eia  Bratwürstlein  dazu 
und  nachts  ein  Ei,  und  am  Morgen  ein 
Fleischsüpplein  mit  Schnittlauch  darauf.« 
Die  Fenster  am  Hause  »Kanitverstans« 
heifsen  nicht  grofs  oder  sehr  grofs;  sie 
sind  gröfser  als  die  Tür  am  Haus  vom 
Vater  des  Handwerksburschen.  Vor  den 
Fenstern  stehen  nicht  »herrliche  Blumen  in 
üppiger  Farbenpracht«  (nach  bekannten 
Phrasenmustem),  sondern  T ulipanen,  Stemen- 
blumen  und  Levkojen.  Alles  das  ist  ver- 


ed  by  Google 


186 


Deutscher  Unterricht  in  Lehrerseminaren 


standcsmäfsig  oder  instinktiv  darauf  be- 
rechnet, die  Worte  beim  Hörer  lebendig 
zu  machen.  — Solche  Blicke  in  die  Werk- 
stätte des  Dichters  vertiefen  überhaupt  das 
Verständnis;  für  den  zukünftigen  Lehrer 
aber  sind  sie  von  hoher  pädagogischer  Be- 
deutung. Die  Besprechung  könnte  zu- 
sammengefafst  werden  in  einem  Aufsatz; 
«Über  die  Darstellungsform  J.  P.  Hebels.« 
Als  Anwendung  wären  selbständige  Übungen 
durch  die  Schüler  zu  machen,  in  welchen 
die  erkannten  Grundsätze  und  Kunstgriffe 
berücksichtigt  worden,  etwa  so:  der  Lehrer 
gibt  eine  Erzählung  in  knappster  Form, 
diese  soll  nun  durch  die  Schüler  lebensvoll 
ausgestaltet  werden,  durch  sachgemäße  Er- 
weiterung und  Ausschmückung. 

Ebenso  wichtig  als  das  gute  Erzählen 
ist  für  den  Volksschullehrer  5.  Der  gute 
Lesevortrag.  Derselbe  ist  eine  wichtige 
Aufgabe  des  deutschen  Unterrichts  jeder 
Schulrichtung;  aber  für  das  Seminar  ganz 
besonders.  Es  genügt  für  den  Lehrer  nicht, 
mit  sinngemäfser  Betonung,  mit  genauer 
Beobachtung  der  Pausen,  mit  deutlicher 
und  reiner  Aussprache  zu  lesen.  Das  sind 
alles  unerläfsliche  Vorbedingungen  für  den 
guten  Lesevortrag,  die  gewissenhaft  geübt 
sein  wollen;  aber  an  den  Vortrag  des 
Lehrers  mufs  eine  höhere  Forderung  ge- 
stellt werden,  vor  allem  an  den  Vortrag  des 
Poetischen:  er  mufs  im  stände  sein  das 
Ganze  lebendig  zu  machen;  die  Stimmung 
hineinzulegen,  die  den  Dichter  selbst  bei 
der  Schöpfung  erfüllte.  Man  weifs  nun 
aber,  wie  schwer  das  bei  grofsen  klassischen 
Werken  ist,  das  darf  aber  nicht  davon  ab- 
halten, das  Ziel  zu  erstreben;  denn  die 
rechte  Freude  an  der  Poesie  wird  nur  der 
Lehrer  in  der  Jugend  entzünden,  der  ein 
Meister  des  Vortrages  ist  und  dann  ist  zu 
bedenken,  dafs  die  geistige  Auffassung  und 
der  gute  Vortrag  der  Gedichte,  die  in  der 
Volksschule  zur  Behandlung  kommen,  nicht 
so  schwer  ist  wie  etwa  die  Rede  Mark 
Antons  in  Shakespeares  Julius  Cäsar.  Der 
deutsche  Unterricht,  namentlich  in  der  letz- 
ten Seminarklassc,  hat  ganz  besonders  Be- 
dacht zu  nehmen  auf  vollendeten  Vortrag 
der  schönsten  Gedichte,  die  in  der  Volks- 
schule zur  Behandlung  kommen.  Als 
Übungsfeld  empfehlen  sich  für  den  Anfang 
die  kleinen  Gedichte  Rückerts  und  Uhlands, 
die  sich  in  jedem  Lesebuche  finden:  z.  B. 


Vom  Bäumlein,  das  andere  Blätter  hat  gewollt 
! — Vom  Büblein,  das  überall  hat  mitgenom- 
men sein  wollen  — Bei  einem  Wirte  wunder- 
mild — Die  Rache  u.  ä.  (S.  Palleske,  Die 
Kunst  des  Vortrags,  und  Art  Deklamieren.1 

Eine  wichtige  Aufgabe  des  deutschen 
Unterrichtes  im  Seminar  ist  auch  6.  die 
Vermittlung  einer  genauen  Kenntnis  des 
Verhältnisses  zwischen  Schriftsprache  und 
Mundart.  Der  Nachweis,  wie  wichtig  es 
im  deutschen  Unterricht  überhaupt  ist  die 
Volkssprache  gebührend  heranzuziehen,  ist 
schon  längst  geleistet  worden,  in  neuerer 
Zeit  namentlich  eindrucksvoll  von  Rudolf 
Hildebrand;  für  die  künftigen  Volkslehrer 
ist  diese  Beziehung  von  hervorragender 
praktischer  Bedeutung.  Es  ist  einer  der 
gröbsten  Fehler  des  deutschen  Unterrichts 
in  der  Volksschule,  wenn  die  Schriftsprache 
losgelöst  von  der  heimatlichen  Mundart 
sozusagen  als  Fremdsprache  gelehrt  wird, 
wie  es  noch  häufig  geschieht  Die  Wir- 
kungen dieses  Fehlers  bleiben  denn  auch 
nicht  aus.  Junge  Leute  vom  Lande,  welche 
in  der  obersten  Klasse  der  Volksschule  mit 
annähernder  Sicherheit  schrieben,  können, 
ohne  Übung  gelassen,  drei,  vier  Jahre  nach 
dem  Schulaustritt  nicht  den  kleinsten  Brief 
korrekt  anfertigen.  Was  sie  noch  schreiben 
können,  ist  ein  widerliches  Gemisch  von 
Dialekt  und  Schriftsprache,  aus  dem  man 
schwer  klug  wird  (siehe  die  Rekrutenauf- 
sätze  junger  Schweizerl.  Diese  Erscheinung 
wird  verschwinden,  wenn  die  Schriftsprache 
in  der  Schule  in  innige  Beziehung  mit  dem 
Dialekt  gesetzt  wird,  wenn  die  Mundart 
als  gesunder  Wildling,  genährt  von  dem 
heimatlichen  Urboden,  benutzt  wird,  um 
das  Edelreis  des  Hochdeutschen  darauf  zu 
pfropfen  und  grofs  zu  ziehen.  Das  wird 
aber  von  unsem  Volksschullehrem  nur  dann 
ausgiebig  genug  geschehen,  wenn  ihnen  der 
deutsche  Unterricht  im  Seminar  die  Fäden 
dazu  in  die  Hand  gibt;  am  besten  durch 
eine  vergleichende  Grammatik  des  Dialekts 
der  heimatlichen  Provinz.  (S.  Art.  Mundart) 

Durch  vorstehende  Skizze  über  den 
deutschen  Unterricht  im  Seminar  glaube  ich 
gezeigt  zu  haben,  wie  wichtig  es  ist  wenn 
dabei  sorgfältig  auf  den  zukünftigen  Beruf  der 
Zöglinge  Bedacht  genommen  wird  und  zu- 
gleich, wie  das  geschehen  kann,  ohne  Beein- 
trächtigung der  allgemeinen  Ziele  des  Faches. 

Chur.  A.  Florin. 
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DezimalbrQche 

s.  Rechenunterricht 

Diagnose  psychischer  Erkrankungen 

1.  Allgemeine  Aufgabe  und  Bedeutung. 
2.  Spezielle  Erkennungszeichen  einer  sich 
entwickelnden  Psychose.  3.  Spezielle  Er- 
kennungszeichen der  entwickelten  Psychose. 

t.  Allgemeine  Aufgabe  und  Bedeutung. 

Es  ist  statistisch  nachgewiesen,  dafs  die 
Prognose,  d.  h.  die  Heilungsaussicht  bei 
psychischen  Erkrankungen  um  so  günstiger 
ist,  je  früher  letztere  erkannt  werden  und 
in  fachärztliche  Behandlung  gelangen.  Es 
ist  daher  von  der  gröfsten  Bedeutung,  dafs 
Eltern  und  Lehrer  wenigstens  die  wichtig- 
sten, auch  für  den  Laien  wahrnehmbaren 
Symptome  kennen,  welche  im  Beginn  der 
Kinderpsychosen  häufiger  auftreten.  Es 
kommt  dabei  gar  nicht  darauf  an,  dafs  der 
Erzieher  oder  Lehrer  weifs,  auf  welche 
Psychose  dies  oder  jenes  Symptom  hin- 
deutet, sondern  nur  darauf,  dafs  er  auf  ge- 
wisse Symptome  achtet  und  bei  Auftreten 
derselben  den  Arzt  sofort  zu  Rate  zieht. 
Dieser  letztere  wird  dann  zu  entscheiden 
haben,  ob  im  Einzelfall  dem  beobachteten 
Symptome  Bedeutung  zukommt  und  welche 
ihm  zukommt  Die  Erkennung  der  bereits 
zur  vollen  Entwicklung  gelangten  Psychosen 
bietet  meist  geringere  Schwierigkeit.  Was 
in  dieser  Beziehung  für  den  Lehrer  in  Be- 
tracht kommt,  ist  unter  den  einzelnen  Psy- 
chosen angeführt. 

2-  Spezielle  Erkennungszeichen  einer 
sich  entwickelnden  Psychose.  Die  wich- 
tigsten für  den  Laien  wahrnehmbaren  Er- 
kennungszeichen, welche  im  Beginn  der 
Kinderpsychosen  sich  öfter  einstellen,  sind 
folgende: 

I.  Körperliche. 

a)  Appetitlosigkeit. 

b)  Schlaflosigkeit 

Beide  Symptome  sind  selbstverständlich 
sehr  oft  ganz  harmloser  Natur.  Appetit- 
losigkeit wird  man  oft  bei  einfachen  Magen- 
verstimmungen, Schlaflosigkeit  auch  bei 
Aufregungen  normalen  Ursprungs  beob- 
achten. Die  hier  in  Rede  stehende  Appetit- 
und  Schlaflosigkeit  fällt  eben  gerade  des- 
halb auf,  weil  solche  naheliegenden  Ur- 


sachen nicht  nachweisbar  sind.  Besonders 
kann  nicht  dringend  genug  auf  die  Be- 
deutung einer  solchen,  scheinbar  »ursach- 
losen«  Schlaflosigkeit  im  Kindesalter  auf- 
merksam gemacht  werden.  Auch  eine  fort- 
gesetzte Abnahme  des  Körpergewichts  ist 
oft  ein  Vorläufersymptom  dieser  oder  jener 
Psychose. 

II.  Seelische. 

Auf  seelischem  Gebiet  ist  es  die  motiv- 
lose, relativ  plötzliche  psychische  Ver- 
änderung, welche  den  ersten  und  sicher- 
sten Hinweis  auf  eine  in  der  Entwicklung 
begriffene  Psychose  enthält  Folgende 
psychische  Veränderungen  sind  für  die 
Diagnose  am  wichtigsten: 

a)  Stimmungsveränderungen.  Ein  Bei- 
spiel soll  die  Bedeutung  und  Tragweite 
des  oben  angeführten  Satzes  speziell  für 
die  Stimmungsanomalien  erörtern.  Heiter- 
keit an  sich  ist  selbstverständlich,  auch  wenn 
sie  hohe  Grade  erreicht,  nicht  pathologisch. 
Verdächtiger  wird  eine  solche  excessive 
Heiterkeit  bereits,  wenn  sie  eines  jeden  Mo- 
j tivs  entbehrt  oder  ihrem  Grade  nach  aufser 
allem  Verhältnis  zu  dem  nachweisbaren 
Motiv  steht.  Immerhin  wird  man  in  der 
Kindheit  auch  in  einem  solchen  Fall  selten 
Anlafs  haben  die  Heiterkeit  als  pathologisch 
zu  bezeichnen.  Im  Kindesalter  kommt 
I solch  ein  Übermafs  der  Affekte  zu  oft  auch 
im  Bereich  des  Normalen  vor.  Erst  wenn 
der  Faktor  einer  »motivlosen  psychischen 
Veränderung'  gegeben  ist,  liegt  dringender 
Verdacht  auf  psychische  Krankheit  vor. 
Wenn  also  die  erwähnte  excessive,  motiv- 
lose oder  ungenügend  motivierte  Heiterkeit 
bei  einem  Kinde  auftritt,  welches  sonst 
eher  still  und  verschlossen  ist,  und  wenn 
für  diese  Stimmungsänderung  sich  kein  oder 
kein  ausreichendes  Motiv  nachweisen  läfst, 
dann  wird  die  Heiterkeit  als  wahrscheinlich 
pathologisch  zu  betrachten  sein.  Die  Wahr- 
scheinlichkeit einer  Psychose  wächst,  wenn 
solche  Fälle  abnormer  Heiterkeit  sich  öfter 
wiederholen,  wenn  es  sich  somit  nicht  um 
eine  einmalige  Stimmungsanomalie,  sondern 
um  eine  motivlose  Veränderung  des  ganzen 
affektiven  Charakters  handelt.  Auch  bei 
diesen  affektiven  Allgemeinveränderungen 
ist  besonderes  Gewicht  auf  die  Motiv- 
losigkeit der  Veränderung  zu  legen.  Ver- 
änderungen der  ganzen  Stimmungslage  sind 
auch  bei  dem  geistesgesunden  Kinde  nicht 
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gerade  selten,  aber  sie  sind  motiviert  Bald 
lassen  sie  sich  auf  einen  Wechsel  der  Um- 
gebung oder  der  Erziehungsmethode,  bald 
auf  einen  Wechsel  des  Umgangs  oder  der 
Lektüre  oder  der  Spiele  zurückführen.  Die 
pathologischen  Stimmungsveränderungen 
treten  sehr  häufig  ganz  motivlos  auf,  und 
diese  Motivlosigkeit  der  psychischen  Ver- 
änderung sollte  die  Besorgnis  der  Eltern 
und  der  Lehrer  erwecken. 

In  anderen  Fällen  ist  es  nicht  die  Mo- 
tivlosigkeit, sondern  die  auffällige  Nach- 
haltigkeit der  psychischen  Veränderung, 
welche  den  Verdacht  auf  Krankheit  erregen 
sollte.  Bei  Todesfällen  in  der  Familie  ist 
die  Trauer  des  gesunden  Kindes  zwar  an- 
fangs oft  sehr  heftig,  aber  der  Ausgleich 
solcher  negativen  Affekte  vollzieht  sich  sehr 
rasch.  Die  Unlustaffekte  der  meisten  ge- 
sunden Kinder  sind  mit  anderen  Worten 
wenig  nachhaltig.  Eine  der  häufigsten 
Kinderpsychosen,  die  Melancholie,  knüpft 
nicht  selten  an  einen  solchen  Trauerfall 
oder  auch  an  einen  Schrecken  oder  Ähn- 
liches an.  Die  Trauer  des  Kindes  ist  an- 
fangs durchaus  normal.  Das  erste  Zeichen, 
welches  dem  Einsichtigen  verrät,  dafs  die 
normale  Trauer  zu  einer  psychischen  Störung 
sich  weiter  zu  entwickeln  droht,  liegt  in 
der  auffällig  langen  Dauer  der  Trauer. 
Hier  ist  also  nicht  die  Motivlosigkeit,  son- 
dern die  auffällige  Nachhaltigkeit  der 
Stimmungsanomalie  das  Kriterium  für  ihre 
pathologische  Natur. 

Besonders  verdächtige  Stimmungsano- 
malien sind  auch  Reizbarkeit  und  Weiner- 
lichkeit. Eine  der  schwersten  Kinder- 
psychosen beginnt  in  der  Regel  mit  diesen 
Affektstörungen. 

b)  Ethische  Veränderungen.  Manche 
Kinderpsychosen  zeigen  schon  im  Beginn 
ihrer  Entwicklung  eine  eigenartige  Neigung 
zum  Lügen  und  Renommieren.  Mitunter 
beobachtet  man  auch  kleine  Diebstähle. 
Oft  gehen  die  Kinder  neben  die  Schule, 
treiben  sich  auf  der  Strafse  umher,  necken 
Erwachsene,  laufen  in  Läden  und  betteln 
um  Naschereien,  verwickeln  sich  in  Balge- 
reien mit  Strafsenjungen,  widersprechen, 
schimpfen  und  fluchen  unter  den  Augen 
des  Lehrers  u.  dergl.  mehr.  Das  verdacht- 
erregende Moment  liegt  auch  hier  wieder 
darin,  dafs  es  sich  um  motivlose  Ver- 
änderungen handelt,  d.  h.  dafs  erstens 


dieses  Gebahren  bei  Kindern  auftritt,  an 
welchen  früher  niemals  solche  Beobach- 
tungen gemacht  worden  waren,  und  zweitens, 
dafs  diese  Veränderung  des  Betragens  nicht 
in  irgend  einem  der  oben  hervorgehobenen 
Umstände  (z.  B.  Verführung  durch  kürzlich 
eingetretenen  Umgang  mit  von  jeher  un- 
gezogenen Kindern  etc.)  eine  natürliche 
Erklärung  findet 

c)  Veränderungen  der  intellektuellen 
Leistungen.  Hier  kommt  namentlich  die 
Verlangsamung  der  Associationsprozesse  in 
Betracht.  Gewifs  kommt  es  oft  genug  vor, 
dafs  geistig  gesunde  Kinder  den  Klasse  für 
Klasse  sich  steigernden  Anforderungen  der 
Schule  schliefslich  nicht  mehr  genügen  und 
mehr  und  mehr  Zurückbleiben.  Man  wird 
diesen  im  Bereich  des  Normalen  liegenden 
Rückgang  der  Leistungen  leicht  von  einer 
krankhaften  Verlangsamung  der  Ideenasso- 
ciation, wie  sie  zu  Beginn  von  Psychosen 
auftritt  unterscheiden,  wenn  man  aufmerk- 
sam die  Entstehung  des  Zurückbleibens 
verfolgt.  Im  ersten  Fall  ist  die  Entwick- 
lung allmählich,  man  beobachtet  geradezu 
wie  von  Klasse  zu  Klasse  die  Insufficienz 
zunimmt.  Im  zweiten  Fall  beobachtet  man, 
dafs  innerhalb  weniger  Wochen  die  in- 
tellektuellen Leistungen  in  ganz  unerklär- 
licher Weise  sich  verschlechtern.  Auch 
hier  wird  man  sich  selbstverständlich  er- 
kundigen (z.  B.  durch  Nachfrage  bei  den 
Eltern),  ob  nicht  irgendwelche  andere  Er- 
klärung für  den  intellektuellen  Rückgang  zu 
finden  ist  Zur  Annahme  einer  Psychose 
wird  man  sich  erst  nach  Ausschliefsung 
aller  anderen  Möglichkeiten  entschliefsen. 
Man  wird  also  feststellen,  ob  im  häuslichen 
Leben  des  Kindes  ungünstige  Faktoren  ein- 
getreten sind.  Ich  habe  solche  Fälle  ge- 
sehen, wo  das  vermeintlich  krankhafte  in- 
tellektuelle Zurückbleiben  lediglich  darauf 
beruhte,  dafs  die  Eltern  das  Kind  zu  aller- 
hand Feldarbeiten  heranzogen  und  so 
an  jeder  häuslichen  Arbeit  für  die  Schule 
verhinderten.  Besondere  Beachtung  ver- 
dient auch,  dafs  excessive  Onanie  mitunter 
eine  verhältnismäfsig  rapide  Reduktion  der 
intellektuellen  Leistungen  bedingen  kann.’) 
In  anderen  Fällen  liegt  die  Erklärung  in 

*)  In  diesem  Falle  handelt  es  sich  aller- 
dings zuweilen  um  krankhafte  psychische  Zu- 
1 stände. 
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schlechter  Gesellschaft,  der  das  Kind  ver- 
fallen ist  u.  dergl.  mehr.  Lassen  sich  alle 
solche  Ursachen  für  die  intellektuelle  Ab- 
schwächung ausschliefsen  und  kontrastiert 
letztere  an  sich  und  namentlich  wegen  der 
Schnelligkeit  ihres  Auftretens  mit  der 
früheren  Leistungsfähigkeit  des  Kindes,  so 
kann  man  nicht  ernst  genug  die  Mög- 
lichkeit einer  beginnenden  Psychose  ins 
Auge  fassen.  Leider  werden  solche  Kinder 
oft  als  faul  und  vergefslich  bestraft  und 
zu  spät  einer  fachärztlichen  Behandlung 
übergeben. 

Unter  den  verschiedenen  intellektuellen 
Funktionen  ist  erfahrungsgemäfs  die  so- 
genannte Aufmerksamkeit  ein  besonders 
empfindliches  Reagens  auf  beginnende  psy- 
chische Krankheit.  Auch  im  Kindesalter 
äufsert  sich  die  Psychose  oft  wochenlang 
nur  in  solchen  Störungen  der  Aufmerksam- 
keit Dieselben  sind  mannigfacher  Art: 
bald  handelt  es  sich  um  eine  patholo- 
gische Flüchtigkeit  der  Aufmerksamkeit 

— jeder  kleinste  Reiz  zieht  das  Kind  ab 

— bald  handelt  es  sich  um  eine  patho- 
logische Herabsetzung  der  Aufmerksamkeit 

— das  Kind  starrt  in’s  Leere  und  rea- 
giert auch  auf  stärkste  äufsere  Reize  kaum. 
Die  Erwägungen,  welche  sich  an  die  Be- 
trachtung solcher  Unaufmerksamkeit  knüpfen 
müssen , entsprechen  ganz  denjenigen, 
welche  wir  oben  für  die  Stimmungs- 
anomalien, Cliarakterveränderungen  etc.  ge- 
geben haben. 

d)  Abnorme  Träume  und  Sinnestäu-  | 
schungen.  Über  den  krankhaften  Charakter 
der  letzteren  sind  natürlich  Zweifel  nicht  mög- 
lich. Erheblich  schwerer  ist  die  Beurteilung, 
ob  im  Einzelfall  eine  gesteigerte  Traum- 
tätigkeit noch  in  die  Breite  der  Gesundheit 
fällt  oder  bereits  als  krankhaft  anzusehen 
ist  Es  genügt  an  dieser  Stelle  hervorzu- 
heben, dafs  die  krankhafte  Steigerung  der 
Phantasietätigkeit  im  Beginn  mancher  Psy- 
chosen sich  auch  in  einer  Vermehrung  der 
Träume  äufsern  kann.  Namentlich  wenn  die 
Kinder  selbst  über  eine  solche  klagen,  wird 
einige  Vorsicht  am  Platze  sein. 

e)  Abnormer  Bewegungsdrang.  Ich 
führe  dies  Symptom  unter  den  psychischen 
Störungen  an,  weil  es  wenigstens  in  vielen 
Fällen  direkt  psychisch  bedingt  ist.  Der 
abnorme  Bewegungsdrang  äufsert  sich  näm- 
lich meist  in  einer  auffälligen  Unstetigkeit 


und  Hast  der  bewufsten  Bewegungen,  sel- 
i tener  in  unwillkürlichen  an  Veitstanz  er- 
innernden Bewegungen.  Zuweilen  kommt 
es  zu  Fluchtversuchen  oder  zu  ausge- 
sprochenem Vagabundieren.  Mafsgebend 
für  den  pathologischen  Charakter  ist  auch 
hier  wieder  der  Gegensatz  zu  dem  früheren 
Verhalten.  Auch  ist  zu  berücksichtigen, 
dafs  während  der  Pubertät  und  auch  kurz 
vor  Eintritt  derselben  in  der  Breite  der  Ge- 
sundheit eine  eigenartige  Bewegungsunruhe 
nicht  selten  vorkommt.  In  manchen  Fällen 
beansprucht  auch  abnorme  Langsamkeit  der 
Bewegungen  die  Bedeutung  eines  Initial- 
symptoms einer  Kinderpsychose. 

3.  Erkennungszeichen  der  entwickel- 
ten Psychose.  Die  Symptome,  welche  für 
die  Erkennung  der  letzteren  vorzugsweise 
in  Betracht  kommen,  sind  folgende: 

I.  Affektstörungen,  unter  diesen  nament- 
lich 

a)  Traurigkeit  (Depression),  b)  Angst, 
c)  Heiterkeit  (Exaltation),  d)  Reizbarkeit, 
e)  Apathie,  f)  Labilität  der  Stimmung. 

II.  Störungen  des  Vorstellungsablaufs, 
a)  Ideenflucht,  b)  Denkhemmung,  c)  In- 
kohärenz (Verwirrtheit),  d)  Wahnvorstellun- 
gen, e)  Zwangsvorstellungen. 

III.  Störungen  in  der  Bildung  und  Er- 
haltung der  Vorstellungen. 

a)  Defekte  der  Vorstellungsbildung,  b) 
Gedächtnisschwäche,  c)  Urteilsschwäche,  s. 
unter  Schwachsinn. 

IV.  Sinnestäuschungen  (Empfindungs- 
störungen). 

a)  Halluzinationen,  b)  Illusionen. 

V.  Störungen  des  Handelns. 

a)  Krankhafter  Bewegungsdrang,  b)  Krank- 
hafte Bewegungsträgheit,  c)  Wahnhand- 
lungen, d)  Zwangshandlungen,  e)  Defekt- 
handlungen, f)  Krankhafte  Ausdrucksbe- 
wegungen, g)  Automatische  Bewegungen. 

Die  diagnostische  Bedeutung  dieser  ein- 
zelnen Symptome  für  die  Erkennung  der 
vollentwickelten  Psychose  ist  unter  den  ein- 
zelnen Stichwörtern  nachzulesen. 

Literatur:  Emminghaus,  Die  Psychosen 
des  Kindesalters.  Tübingen  1887.  — Ziehen, 
Psychiatrie,  2.  Aufl.  Leipzig  1902. 

Halle  a.  S.  Th.  Ziehen. 
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Diakonie, 

die  geordnete  kirchliche  Wohlfahrtspflege 
1.  Begriff.  2.  Die  Arbeit. 

1.  Begriff.  Die  Diakonie  als  ein  be- 
stimmter Beruf  ist  entstanden  durch  die 
Agg.  6 berichtete  Abzweigung  des  »zu  Tische 
dienens«  (d.  h.  der  mancherlei  gemeind- 
lichen Fürsorgetätigkeit)  von  der  Zeugen- 
tätigkeit des  apostolischen  Amtes.  Diakonen 
wären  demnach  die  Berufsarbeiter  der  kirch- 
lichen Wohlfahrtspflege.  Der  kirchliche 
Sprachgebrauch  verstand  aber  schon  in  der 
alten  katholischen  Kirche  und  bis  in  das 
19.  Jahrhundert  hinein  darunter  durch- 
gängig  etwas  anderes,  ln  der  römisch- 
katholischen  Kirche  ist  der  Diakon  ein 
Kleriker,  zu  den  ordines  majores  gehörig 
und  zum  Cölibat  verpflichtet  Er  hat  die 
Aufgabe,  in  der  Messe  das  Evangelium  vor- 
zulesen sowie  bei  der  Administration  der 
Eucharistie  den  Priester  zu  unterstützen, 
und  darf  mit  Genehmigung  des  Bischofs 
taufen;  auch  wird  ihm  öfters  die  Predigt 
übertragen.  Ähnlich  in  der  griechisch- 
katholischen  Kirche,  ln  den  lutherischen 
Kirchen  sind  Diakonen  gewöhnlich  Hilfs- 
geistliche (2.  u.  3.  Pfarrer),  seltener  sind 
sie  wie  bei  den  Reformierten  Presbyter,  von 
der  Gemeinde  gewählte  Älteste,  die  ihr 
Ältestenamt  als  Neben-  und  Ehrenamt  und 
ohne  vorangegangene  technische  Ausbildung 
führen,  besonders  mit  der  Armenpflege  be- 
traut Im  Anschluß  an  diesen  letzteren  Ge- 
brauch ist  der  Begriff  in  der  evangelischen 
Kirche  ein  anderer  geworden,  nämlich,  wie 
angegeben,  der  der  organisierten  kirch- 
lichen Wohlfahrtspflege.  Katholischerseits 
braucht  man  dafür  mit  Vorliebe  den  Aus- 
druck Charitas. 

Diakonie  ist  also:  1.  Wohlfahrts- 
pflege, richtiger  so  und  nicht  wie  üblich 
Liebestätjgkeit  genannt,  weil  der  Zweck, 
nicht  das  Motiv  bezeichnet  werden  mufs. 
Als  solche  fällt  sie  nicht  mit  der  inneren 
Mission  (s.  d.)  zusammen,  sondern  bildet 
die  eine  Seite  derselben,  während  die  andere 
die  Evangelisation  ist  (im  häufigen  aber 
mifsbräuchlichen  Sinne  ist  innere  Mission 
jedoch  der  Versuch,  durch  die  Diakonie 
als  Mittel  Zwecke  der  Seelsorge  zu  er- 
reichen). Diakonie  ist  2.  organisierte, 
berufsmäfsig  ausgeübte  Tätigkeit,  unter- 


schieden von  der  zufälligen  und  freiwilligen 
Tätigkeit  des  Samariterdienstes.  Die  Or- 
ganisation kann  dabei  eine  amtliche  sein 

— die  einer  Gemeinde  oder  einer  Synode 

— oder  die  eines  freien  Vereins.  Letz- 
teres ist  z.  Zt  das  Übliche,  ersteres  wird 
kirchlicherseits  wie  auch  teilweise  von 
seiten  der  freien  Vereine  selbst  als  Not- 
wendigkeit empfunden  und  angestrebt  (vergl. 
besonders  Sülze,  die  evangelische  Ge- 
meinde). Als  Lebensberuf  ist  die  Diakonie, 
wie  sich  das  immer  mehr  durchsetzt  auf 
Gehaltszahlung  angewiesen; die  immernoch 
häufige  Gegenüberstellung:  Die  Diakonie 
soll  dienen  »aus  Liebe,  nicht  um  Lohn- 
ist  falsch,  denn  beides  schliefst  sich  nicht 
aus;  was  um  Lohn  geschieht  mufs  deshalb 
noch  nicht  um  Lohnes  willen  geschehen. 
Auch  »dienen,  nicht  verdienen«  ist  kein 
Gegensatz;  auch  der  Diakon  mufs  leben, 
und  wenn  er  seine  Arbeit  als  Lebensberuf 
tut  und  nicht  von  fremden  Unterstützungen 
leben  soll,  so  mufs  ihn  seine  Arbeit  er- 
nähren, so  gut  wie  die  seinige  den  Pfarrer. 
Bei  richtiger  Gesinnung  dient  er  nicht  um 
zu  verdienen,  sondern  er  dient  um  dienen 
zu  können. 

3.  ist  die  Diakonie  kirchliche  Wohl- 
fahrtspflege, dadurch  von  der  humanitären 
unterschieden,  doch  dieser  darum  nicht 
entgegengesetzt  Sie  ist  für  die  Christen- 
gemeinde ihrem  Wesen  nach  notwendig, 
denn  Liebe  ist  tätiger  Glaube.  Wenn  die 
Christengemeinde  also  nur  durch  Glauben 
besteht  so  mufs  sie  auch  in  Liebe  tätig 
sein.  Sie  ist  aber  ihrer  Organisation  nach 
vorübergehend  immer  ein  Pionier  für  das 
Eintreten  bürgerlicher  Einrichtungen,  welche 
die  kirchliche  Arbeit  nicht  meiden  und  ab- 
sperren, sondern  im  Gegenteil  vorbereiten 
und  ins  richtige  Geleise  bringen  soll. 

2.  Die  Arbeit  Als  organisierte  Wohl- 
fahrtspflege ist  die  Diakonie  bedingt  durch 
Notstände,  die  zu  ihrer  Beseitigung  einer 
organisierten  Arbeit  bedürfen.  Nach  diesen 
Notständen  teilen  sich  die  Arbeitsfelder  der 
Diakonie. 

Gegen  geistliche  Notstände  kann  die 
Diakonie  direkt  nicht  wirken ; sie  kann 
immer  nur  äufsere  Notstände  beseitigen 
helfen,  die  eine  gedeihliche  Seelsorge  er- 
schweren. Aber  eine  solche  Hilfe  der 
Diakonie  darf  nur  Erfolg  ihrer  im  übrigen 
selbständigen  Arbeit  sein,  nicht  deren  aus- 
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gesprochener  und  herausgefühlter  Zweck, 
was  als  ein  Unlauteres,  Pfäffisches  empfunden 
wird  und  die  innere  Mission,  weil  man  sie 
falsch  versteht,  bei  vielen  Wohlwollenden 
in  Milsachtung  bringt  Die  Gegenmittel 
gegen  geistliche  Notstände  sind  Einrichtungen 
der  kirchlichen  (z.  B.  Kirchbau,  Teilung 
grofser  Gemeinden,  Vermehrung  der  Geist- 
lichen, Diasporapflege,  kirchliche  Versorgung 
der  Deutschen  im  Auslande),  oder  freien, 
sei  es  evangelistischen  (z.  B.  Laienpredigt, 
Gemeinschaftspflege),  sei  es  von  Vereinen 
ausgehenden  (z.  B.  Stadtmission),  sei  es 
gemeinsamen  Arbeit  (z.  B.  Sonntagsschule, 
Seelsorge),  die  eine  direkte,  positive  und 
eine  indirekte,  Schädlichkeiten  abhaltende, 
z.  B.  christliche  Volksschriftstellerei,  Kol- 
portage, christliche  Geselligkeit,  Kunst- 
pflege) sein  kann;  dies  sind  »Hilfen«  der 
Seelsorge.  Aber  will  man  Diakonie  in  so 
weitem  Sinne  fassen,  so  ist  die  ganze 
Kirchenverfassung,  ja  die  Kirche  selbst  nur 
ein  Stück  Diakonie.  Diese  Dinge  gehören 
also  vielmehr  zur  Seelsorge,  die  man  in 
amtliche  und  freie  zu  unterscheiden  hat;  die 
letztere  (* Evangelisation«)  und  die  Diakonie 
zusammen  bilden  die  »innere  Mission«. 

Den  sittlichen  Notständen  gegenüber 
ist  die  Diakonie  entweder  eine  rettende 
oder  eine  bewahrende,  je  nachdem  es  sich 
um  Verlorene  oder  zunächst  nur  um  Ge- 
fährdete handelt  Auf  der  ersten  Seite  steht 
z.  B.  die  Arbeit  der  Rettungshäuser,  die  Ge- 
fangenenpflege, die  Arbeit  der  Magdalenen- 
und  Versorgungshäuser,  der  Kampf  gegen 
die  Prostitution ; auf  der  anderen  Seite  die 
Arbeit  im  Jünglings-  und  Jungfrauenverein, 
die  Mädchenheime,  Marthaschulen,  Fabrik- 
arbeiterinnen - Herbergen , Herbergen  zur 
Heimat,  Arbeiterkolonien,  Asyle  für  Ob- 
dachlose, Auswanderer-Mission. 

Äufsere  Notstände  sind  teils  persön- 
liche, teils  soziale,  teils  vorübergehende, 
teils  dauernde.  Persönlichen  Notständen  sucht 
die  Diakonie  zu  begegnen  als  Kranken-, 
Irren-,  Siechen- Pflege,  ferner  als  Pflege 
Bresthafter  und  Pflege  Viersinniger,  irrefüh- 
rend wohl  Heilpädagogik  genannt  (Erziehung 
und  Pflege  von  Taubstummen,  Blinden, 
Epileptischen,  Idioten,  Krüppeln,  Stotterern). 
In  allen  diesen  Zweigen  ist  schon  grorsen- 
feils  an  Stelle  der  kirchlichen  die  staatliche 
Wohlfahrtspflege  getreten.  Derselbe  Vor- 
gang wird  sich  voraussichtlich  auch  immer 


mehr  in  der  Armen-,  der  Waisen-  und  in 
der  Gemeindepflege,  d.  h.  der  auf  die  ge- 
samten Bedürfnisse  einer  einzelnen  Ge- 
meinde sich  erstreckenden  Diakonie  wieder- 
holen. Auch  die  Kleinkinderschulen  und 
Bewahranstalten  werden  voraussichtlich 
immer  mehr  mit  den  von  pädagogischen 
Grundsätzen  aus  begründeten  Kindergärten 
zusammenfallen.  Nationale  Notstände  haben 
die  Kriegskrankenpflege  und  die  Pflege  bei 
Volksseuchen  zur  Folge  gehabt,  soziale 
Notstände  mancherlei  Bestrebungen,  wenn 
auch  zumeist  nur  erst  Verhandlungen,  die 
zu  einem  klaren  Abschlufs  noch  nicht  ge- 
kommen sind. 

Nach  den  Mitteln  der  Arbeit  läfst  sich 
die  Diakonie  unterscheiden  in  Pflege-,  Wirt- 
schafts- und  Erziehungsdiakonie. 

Literatur:  O.  Uhlhorn,  Die  christliche 
Liebestätigkeit.  2.  verb.  Aufl.  Stuttgart  1895, 
und  die  Lehrbücher  der  praktischen  Theologie 
und  Werke  über  Innere  Mission. 

Zehlendorf.  F.  Zimmer. 

Diakonieverein,  Evangelischer 

1.  Geschichtliches.  2.  Organisation.  3.  Ar- 
beitsgebiete. 4.  Pädagogische  Bedeutung. 

ein  von  dem  Unterzeichneten  begründeter 
und  geleiteter  Verein,  der  den  Zweck  ver- 
folgt, beruflosen  Frauen  durch  Erziehung, 
Berufsbildung  und  genossenschaftliche  An- 
und  Sicherstellung  für  ihr  Leben  Inhalt, 
Unterhalt  und  Rückhalt  zu  gewähren  und 
durch  ihre  Verwendung  in  der  evangelischen 
Diakonie  diese  zu  fördern. 

1.  Geschichtliches.  Der  Verein  ist 
nach  einem  von  mir  in  der  Elberfeld- 
Barmer  Ortsgruppe  des  allgemeinen  deutschen 
Frauenvereins  am  11.  April  1 894  gehaltenen 
Vortrag  über  die  Weiterbildung  der  evan- 
gelischen Gemeindepflege  in  Gemeinschaft 
mit  einer  Anzahl  Zuhörerinnen  dieses  Vor- 
trages gegründet  worden.  Ausgangspunkt 
war  der  durch  meine  damalige  Stellung  als 
Direktor  des  Predigerseminars  in  Herbom 
mir  nahe  gelegte  Zweck,  den  Bräuten  und 
Töchtern  evangelischer  Pfarrer  eine  tüchtige, 
dem  Stande  ihres  Gatten  bezw.  Vaters  ent- 
sprechende Allgemeinbildung  zu  geben  in 
Verbindungmit  der  Fachbildungder  Diakonie, 
durch  welche  die  Schülerinnen  in  der  Ge- 
meinde ihres  Gatten  oder  Vaters  als  frei- 
willige Gemeindeschwestern  im  Diakonie- 
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dienst,  besonders  in  der  Krankenpflege,  sich 
zu  betätigen  ausgerüstet  werden. 

So  war  von  vornherein  eine  Verbindung 
der  Diakonie  »durch  Frauen«  mit  einer 
Diakonie  »an  Frauen«  gegeben.  Was  zu- 
erst nur  für  Pfarrertöchter  gedacht  war, 
wurde,  sobald  ich  mit  der  Frauenbewegung 
bekannt  geworden  war,  nur  verallgemeinert, 
und  so  ist  der  Verein  von  Anfang  an  auf 
der  einen  Seite  eine  Ergänzung  der  Diako- 
nissenhäuser, auf  der  anderen  ein  Teil  der 
Frauenbewegung  gewesen  und  stellt  den 
zuerst  zur  Organisation  gelangten  evan- 
gelisch-kirchlichen Anteil  an  der  Lösung 
der  Frauenfrage  dar. 

Die  der  Idee  nach  erste  Veranstaltung 
des  Vereins,  ein  Töchterheim  (s.  d.)  kam 
erst  im  Herbst  1894  in  Kassel  zur  Aus- 
führung. Ihr  voran  ging  das  erste  Diakonie- 
seminar, eine  Fachschule  für  Pflegediakonie 
(s.  d.),  im  Juli  1894  in  Elberfeld  eröffnet, 
dem  im  Jahre  1896  ein  solches  in  Zeitz 
(Februar),  in  Erfurt  (August)  und  in  Magde- 
burg-Sudenburg (Oktober),  im  Jahre  1897 
ein  solches  in  Stettin  und  1898  und  99 
in  Danzig  gefolgt  sind.  Ein  Seitenstück 
des  nur  für  Töchter  gebildeter  Stände  be- 
gründeten Diakonieseminars  ist  die  Pflege- 
rinnenschule zu  Waldbröl  (Unterstufe)  und 
Frankfurt  a.  M.  (Oberstufe),  in  welcher 
Mädchen  aus  einfachen  Gesellschafts-  und 
Bildungskreisen  für  den  Beruf  der  Kranken- 
pflegerin, besonders  der  Gemeindeschwester 
für  Landgemeinden,  vorbereitet  werden. 
Dem  Kasseler  hauswirtschaftlichen  Töchter- 
heim folgte  eine  parallele  Anstalt  für  Er- 
ziehungstätigkeit in  Schlofs  Werdorf,  1895 
eröffnet,  1896  nach  Kassel  verlegt 

Der  Schwestemverband  des  Ev.  Diakonie- 
vereins wurde  1895  begründet.  Bereits  1898 
war  die  Arbeit  so  gewachsen,  dafs  ich  die 
Leitung  nicht  mehr  nebenamtlich  weiter 
führen  konnte  und  unter  freiwilligem  Ver- 
zicht auf  Direktorat  des  Predigerseminars 
und  theologische  Professur  mich  dem 
Diakonieverein  im  alleinigen  Amt  widmete. 
Der  Sitz  des  Vereins  wurde  damit  nach 
Zehlendorf  (Wannseebahn),  einem  der  west- 
lichen Vororte  von  Berlin,  verlegt  1899 
im  Herbst  wurde  daselbst  das  Heimathaus 
eröffnet,  in  welchem  ein  Heilerziehungs- 
heim (s.  d.)  Aufnahme  gefunden  hat.  In 
demselben  wurden  anfänglich  auch  all- 
gemeine theoretische  Diakoniekurse  ab- 
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gehalten,  und  die  dienstfreien  Schwestern 
des  Vereins  fanden  dort  Unterkommen. 
Seit  1 902  ist  für  letztem  Zweck  ein  eigenes 
Haus  gewonnen,  in  welchem  der  Verein 
seinen  örtlichen  Mittelpunkt  besitzt. 

Ursprünglich  der  evangelischen  Diakonie 
ohne  Einschränkung  dienend  und  nach 
seinen  Satzungen  zur  Heranbildung  und 
An-  und  Sicherstellung  von  Schwestern 
für  die  evangelische  Diakonie  ohne  Ein- 
schränkung bestimmt,  hat  sich  der  für 
Diakonieverein  doch  fast  ganz  als  Kranken- 
pflegegenossenschaft entwickelt  Teils  weil 
unter  dem  Namen  »Diakonie*  landläufig 
nur  Krankenpflege  verstanden  wird,  des- 
halb auch  nur  künftig  Krankenpflegerinnen 
sich  für  den  Verein  melden,  teils  weil  die 
statutarische  Zusammensetzung  des  Ver- 
waltungsrates eine  gleichmäfsige  Berück- 
sichtigung anderer  Interessen  erschwert, 
wird  der  Diakonieverein  sich  wohl  in  Zu- 
kunft in  dieser  Richtung  weiter  entwickeln, 
entsprechend  manchem  Diakonissenhause, 
sich  also  im  wesentlichen  auf  Kranken- 
und  Gemeindepflege  beschränken  müssen. 
Ich  habe  deshalb  zur  Ergänzung  für  die 
übrigen  Aufgaben  der  Wohlfahrtspflege  und 
Volkserziehung  durch  Frauen  als  Gegen- 
stück des  Diakonievereins  am  10.  November 
1903  den  mit  demselben  verwandten,  aber 
selbständigen  Verein  »Frauendienst«  (s.  d.) 
begründet 

2.  Organisation.  Der  Verein  war  unter 
der  Rechtsform  einer  eingetragenen  Ge- 
nossenschaft mit  beschränkter  Haftpflicht 
begründet  Dieses  Gewand  entsprach  seinem 
idealen  Zweck  wenig,  hatte  aber  den  päda- 
gogischen Gewinn,  alle  Vereinsmitglieder 
mehr  oder  weniger  zur  Selbständigkeit  zu 
erziehen.  Diese  Rechtsform  wurde  mit 
Verlegung  des  Sitzes  aufgegeben,  und  durch 
die  Einführung  des  bürgerlichen  Gesetz- 
buches konnte  der  Verein  juristische  Rechte 
erlangen,  ohne  wie  früher  als  »Verein  zur 
Sicherstellung  der  evang.  Diakonie«  nur 
den  Zweck  der  Förderung  des  Erwerbs 
oder  der  Wirtschaft  seiner  Mitglieder  zu 
betonen.  Jetzt  wird  der  Verein  von  einem 
Vorstande  von  3 Mitgliedern  — dem  Ver- 
einsdirektor, der  auch  Vereinsgeistlicher  sein 
kann  und  z.  Zt  ist,  einem  weiteren  Ver- 
einsgeistlichen und  einer  beigeordneten 
Schwester  — geleitet,  die  in  ihrer  Amts- 
führung von  einem  aus  9 Mitgliedern  be- 
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stehenden  Verwaltungsrate  überwacht  und 
zum  Teil  bestimmt  werden.  Materiell  hat 
sich  der  Verein  von  Anfang  an  selbst  ge- 
tragen und,  was  er  bedurfte,  teils  durch 
seine  Mitgliederbeiträge,  teils  durch  Leis- 
tungen derjenigen  Anstalten  etc.,  denen  er 
Schwestern  stellt,  beschafft.  Von  geschäft- 
lichen Unternehmungen  irgendwelcher  Art 
hält  er  sich  dabei  ganz  fern  und  überläTst 
dieselben  selbständigen  Organisationen  ein- 
zelner seiner  Mitglieder. 

3.  Arbeitsgebiete.  I.  Erziehung  zur  Dia- 
konie und  Berufsausbildung  für  dieselbe: 
Das  Freiwilligenjahr  für  Frauen  in  der 
Krankenpflege  in  Diakonieseminaren  und 
Pflegerinnenschulcn  (beides  unentgeltlich). 
In  denselben  wird  auch  in  den  Wirtschafts- 
betrieb der  Anstalt  eingeführt. 

II.  Genossenschaftliche  Anstellung  der 
im  Verein  ausgebildeten  Wirtschafts-  und 
Pflegeschwestern  in  Anstalten  und  Ge- 
meinden und  unter  Schutz  des  Vereins 
(Ende  1903  ziemlich  900  Schwestern). 

III.  Genossenschaftliche  Sicherstellung. 

1.  Vereinsseh westernschaft,  auslaufend 
im  »Diakonieverband«,  zur  materiellen  und 
ideellen  Sicherstellung. 

2.  Invaliditätsversicherung  (mit  4 bis 
800  M Jahresrente  für  invalide  gewordene 
Schwestern)  vom  Tage  der  ersten  — auch  nur 
probeweise  geschehenen  — Anstellung  an. 

3.  Pensionsversicherung  durch  genossen- 
schaftliche Selbsthilfe. 

4.  Pensions-  und  Hilfskasse  der  Ver- 
bandssch  westem. 

5.  Eva  - Luisen  - Stiftung  für  kranke 
Schwestern. 

6.  Kliniken  und  Sanatorien  mit  un- 

entgeltlicher Aufnahme  und  Behandlung 
kranker  Schwestern:  Chirurgische  Privat- 

klinik von  Prof.  Dr.  Friedrich  in  Greifswald ; 
Privatklinik  in  Göttingen  (für  innere  Krank- 
heiten von  Geh.  Rat  Rrof.  Dr.  Ebstein); 
Kurhospiz  Sülzhayn  für  Lungenleidende; 
Villa  Quisisana  in  Königstein  im  Taunus 
für  Nervöse  und  Erholungsbedürftige;  Sana- 
torium Tambach  und  Heimathaus  in  Berlin- 
Zehlendorf  für  Nervenleidende  zur  Auf- 
nahme dienstfreier  und  erholungsbedürf- 
tiger Schwestern. 

7.  Schwesternhaus  in  Berlin-Zehlendorf. 

4.  Pädagogische  Bedeutung.  Als  eine 

Organisation  der  Diakonie  an  Frauen  so- 
wohl wie  der  Diakonie  durch  Frauen  hat 

Rein,  Encyklopäd.  Hindb.  d.  Pädagogik.  2.  Aufl.  2. 


der  Ev.  Diakonieverein  eine  pädagogische 
Bedeutung. 

Wie  die  Diakonissenhäuser  hatte  er  ur- 
sprünglich auch  die  Erziehungsdiakonie  in 
sein  Arbeitsprogramm  aufgenommen  und 
erstrebte  die  innere  Vereinigung  der  Klein- 
kinderschule, der  Bewahranstalt  und  des 
Kindergartens.  Die  Kleinkinderschule,  die 
aus  den  Zwecken  der  inneren  Mission,  und 
die  Bewahranstalt,  die  aus  sozialen  Nöten 
hervorgegangen  ist,  vertragen  sehr  wohl 
und  bedürfen  zugleich  eine  Beeinflussung 
durch  den  aus  pädagogischen  Erwägungen 
hervorgegangenen  Kindergarten,  während 
z.  Zt  diese  Organisationen  nicht  in  der 
wünschenswerten  Weise  miteinander  Hand 
in  Hand  gehen.  Der  Verein  erstrebte  dies 
dadurch,  dafs  er  seine  »Erziehungsschwe- 
stem«,  welche  Kleinkinderschulen  und  Be- 
wahranstalten, sowie  Waisenhäuser,  Kinder- 
hort u.  dgl.  übernehmen  sollten,  möglichst 
tüchtig  in  dem  Töchterheim  Comeniushaus 
ausbildete,  das  zugleich  Kindergärtnerinnen- 
seminar und  Lehrerinnenseminar  war.  Doch 
hat  diese  Arbeit  aus  den  bereits  ange- 
gebenen Gründen  und  weil  die  enorme 
Ausdehnung  des  Vereins  in  der  Kranken- 
pflege eine  Beschränkung  auf  diese  letztere 
zur  Notwendigkeit  macht,  nach  dieser  Rich- 
tung eine  namhafte  Leistung  nicht  ge- 
stattet. Die  Töchterheime,  das  Kinder- 
gärtnerinnenseminar, das  Lehrerinnensemi- 
nar, das  Heilerziehungsheim  etc.  sind  alle 
selbständig  geworden  und  stehen  unter 
selbständigen  Verwaltungen,  und  für  die 
weiteren  neuen  Aufgaben  der  Volkserziehung 
ist  der  Verein  »Frauendienst«  eingetreten. 

Von  unzweifelhaft  erziehlichem  Wert  ist 
aber  in  der  Vereinsarbeit  selbst  das  Frei- 
willigenjahr (s.  d.)  in  der  Krankenpflege 
und  die  Zusammenfassung  der  Schwestern 
in  der  Vereinsschwesterschaft  nach  Art  der 
Mutterhäuser,  nur  mit  dem  Unterschiede, 
dafs  das  Militärische  der  Mutterhaus-Orga- 
nisation fortfällt  und  durch  die  bürgerliche 
Berufsgemeinschaft  ersetzt  wird. 

Der  erzieherische  Grundsatz  ist  hier 
wie  überall  in  der  Vereinsarbeit  der  der 
Selbsttätigkeil  Und  das  Bestreben  des 
Vereins,  Frauen,  die  einen  selbständigen 
Lebensberuf  haben  wollen  und  bedürfen, 
zur  Selbständigkeit  zu  erziehen,  hatte  dazu 
geführt,  für  den  Verein  auch  die  Einwir- 
kung auf  die  Schulerziehung  vermittelst 
Band.  13 
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Preisaufgaben  in  sein  Arbeitsprogramm  auf- 
zunehmen. Sowohl  die  Themata  dieser 
Preisarbeiten  (zuerst:  Wie  läfst  sich  der 
erste  Sprachunterricht  einschl.  Lesen,  Schrei- 
ben und  Anschauungsunterricht  nach  dem 
Grundsatz  des  Selbstfindenlassens  weiter- 
bilden? Daran  anschiiefsend:  Das  erste 
Schulbuch  nach  dem  Grundsatz  der  Selbst- 
tätigkeit. Zuletzt:  Die  Entwicklung  des 
religiösen  Lebens  im  Kinde  und  die  daraus 
zu  ziehenden  Folgerungen  für  Erziehung 
und  Unterricht),  wie  der  Preis  selbst,  der 
in  den  Kosten  einer  gemeinsamen  päda- 
gogischen Studienreise  besteht,  wirken 
daraufhin,  diesem  von  den  grofsen  Päda- 
gogen des  letzten  Jahrhunderts  in  ihrer 
Weise  bereits  völlig  betonten  Grundsätze, 
an  dessen  Durchführung  nur  noch  sehr  viel 
fehlt,  mehr  und  mehr  zur  praktischen 
Durchführung  in  den  Schulen  zu  verhelfen. 

Literatur:  Zimmer,  Der  Ev.  Diakonie- 
verein, 8—10.  Aufl.  1901.  — Blätter  aus  dem 
Ev.  Diakonieverein.  7.  Jahrg.  1903. 

Zehlendorf.  Zimmer. 

Dialekt 

s.  Mundart 

Diätetik 

1.  Aufgabe.  2.  Mittel  und  Mafsregeln. 
a)  Kindheit,  b)  Schule,  c)  Jünglingsalter, 
d)  Mannesalter,  e)  Soziale  Diätetik. 

Wenn  auch  die  Überlegungen,  welche 
sich  mit  den  Bedingungen  der  geistigen 
Gesundheit,  Frische  und  Leistungsfähigkeit 
beschäftigen,  keineswegs  neu  sind  — wir 
erinnern  an  die  Namen  Hufeland,  Kant. 
Feuchtersieben  — so  hat  es  doch  der  eigen- 
tümlichen Verhältnisse  unserer  Zeit  bedurft, 
um  den  mancherlei  hierher  gehörigen  Fragen 
die  Aufmerksamkeit  zu  sichern,  welche  sie 
verdienen.  Während  sic  einerseits  als  Fort- 
setzung der  hygienischen  Bestrebungen  für 
das  Wohl  des  Leibes  zu  betrachten,  sohin 
physiologisch  bedingt  sind,  erwachsen  sie 
andrerseits  wesentlich  auf  psychologischem 
Boden  und  gestalten  sich  zu  prophylak- 
tischer und  hodegetischer  Beratung. 

1.  Aufgabe.  Da  geistiges  Wohlbefinden 
sich  auf  dem  körperlichen  aufbaut,  so  läfst 
sich  von  ersterem  nicht  wohl  reden,  ohne 
letzteres  vorauszusetzen.  Allein  wenn  man 


auch  leibliches  und  geistiges  Gesundsein 
mit  Recht  nebeneinander  stellt  und  ein  ge- 
wisser Grad  geistiger  Kraft  z.  B.  ohne  die 
Lebensgewohnheit  der  Mäfsigkeit  sich  nicht 
denken  läfst,  so  lehrt  uns  doch  die  Er- 
fahrung nicht  minder  die  Herrschaft  des 
Geistes  über  Kränklichkeit  und  körperliche 
Schwäche,  und  dem  sapere  aude  tritt 
gleichzeitig  das  valere  aude  zur  Seite. 
Beides  läfst  sich  nur  erreichen  durch  eine 
auf  Selbstbeherrschung  beruhende  strenge 
Regelung  des  gesamten  geistigen  Tuns. 
Hierzu  anzuleiten  ist  die  Aufgabe  der  Diä- 
tetik. Indem  sie  das  Zusammenwirken  der 
psychischen  Funktionen  unter  dem  Ge- 
sichtspunkt einer  durch  besonders  ausge- 
wählte Mittel  anzuregenden  und  eine  ge- 
sunde Geistesverfassung  bedingenden  Tätig- 
keit betrachtet,  wird  sie  zu  einer  Theorie 
der  geistigen  Ernährung  im  weitesten  Sinn 
des  Wortes  und  hat  ihr  letztes  praktisches 
Ziel  in  der  psychischen  ft !»!<«.  Weit  ent- 
fernt den  Springquell  geistiger  Kraft  in  das 
Bett  philiströser  Einförmigkeit  ablenken  und 
die  impulsiven  Regungen  eines  gesunden 
Geisteslebens  auf  das  Gleichmafs  der  Ge- 
wöhnlichkeit herabstimmen  zu  wollen,  ist 
ihr  Streben  gerade  darauf  gerichtet,  den 
geistigen  Interessen  die  Herrschaft  zu  sichern, 
die  Anpassungsfähigkeit  planmäfsig  zu 
steigern  und  den  Vorrat  geistiger  Kraft  auf 
der  Höhe  zu  halten,  auf  der  sie  auch  ge- 
steigerten Ansprüchen  gewachsen  ist  ln 
diesem  Sinn  ist  die  gesamte  Erziehung  Diä- 
tetik, Sorge  für  eine  planmäfsige  Zufuhr 
von  Nahrung;  ganz  besonders  aber  gilt  es 
für  die  Selbsterziehung,  die  im  Grunde 
nichts  anderes  ist  als  eine  solche  Dispositon 
der  durch  Erfahrung  und  Umgang  ge- 
botenen Mittel,  dafs  diese  nach  Auswahl, 
Abwehr  und  Ausnützung  den  sittlichen 
Fortschritt  fördern  und  geistiges  Wachstum 
zum  Bewufstsein  bringen. 

So  lange  der  Erzieher  als  Arzt  die 
Grenzen  der  Diät  absteckt  und  von  Fall 
zu  Fall  bestimmt,  was  zu  tun  und  zu 
lassen,  geht  alles  noch  erträglich.  Sobald 
aber  an  die  bisher  Gegängelten,  nunmehr 
der  eigenen  Führung  Überlassenen  die  Auf- 
gabe herantritt,  sich  den  tumultuarischen 
Zumutungen  des  Lebens  gegenüber  zu  be- 
haupten, Gelerntes  anzuwenden,  Versuchun- 
gen abzuwehren  und  in  unvorhergesehenen 
Lebenslagen  das  grundsätzlich  Richtige  zu 
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tun,  zeigt  sich  der  zarte  Willensansatz  zu 
schwach,  das  Urteil  langsam  und  unsicher 
und  das  Geschick  versagt.  Zufall  und  Ge- 
wohnheit, Lust  und  Laune,  Mode  und 
Meinung  vertreten  Absicht  und  Überlegung, 
und  indem  sie  je  nach  Bedürfnis  bald  mit 
diesen  bald  untersich  Kompromisse  schliefsen, 
entsteht  jene  unpersönliche  Art  der  Lebens- 
führung, welche  den  einzelnen  zum  Herden- 
tier degradiert  Das  Streben,  rasch  reich 
zu  werden,  spannt  die  Leistungsfähigkeit 
aufs  äufserste,  und  indem  es  die  volle 
Nervcnkraft  verbraucht,  verzehren  sich  alle 
sonstigen  Interessen.  Dazu  kommt  der 
Wunsch,  das  Mögliche  zu  genielsen,  und 
so  erreicht  das  Tempo  des  Lebens  einen 
Grad  von  Schnelligkeit,  in  welchem  unter 
der  Menge  der  Eindrücke  und  der  Bunt- 
heit der  Ansprüche  Mafshalten  ebenso  un- 
möglich ist  als  Besinnung.  Gleich  einem 
Kiesel  wird  der  moderne  Mensch  von 
Konkurrenz  und  Geschäftshast,  von  Kar- 
rieresucht und  Genufstaumel  hin-  und  her- 
gerollt und  wenn  sie  ihn  auch  schleifen 
und  glätten  — was  entsteht,  ist  nicht  die 
individuell  beseelte,  eigenartige  Form,  son- 
dern ein  Gebilde  der  vom  Zufall  zusammen- 
gewürfelten Mächte.  Sich  gegen  solches 
Mifsgeschick  zur  Wehre  zu  setzen,  dazu 
will  die  Diätetik  Rat  und  Anleitung  geben, 
indem  sie  gleich  der  Hygiene  nicht  nur 
vor  gefährlichen  Stellen  warnt  und  auf  ver- 
kehrte Gewohnheiten  deutet,  sondern  auch 
neue  Bahnen  zeigt  und  vor  allem  den 
Mut  gesunden  Strebens  kräftigt 

2.  Mittel  und  Malsregeln.  Wenn  es  1 
sich  darum  handelt,  der  geistigen  Lebens- 
haltung eine  angemessene  Höhe  zu  wahren, 
so  ist  damit  eine  Auffassung  vom  Werte 
des  Lebens  vorausgesetzt,  welche  das  Ko- 
kettieren mit  allerhand  pessimistisch  an- 
gekränkelten Stimmungen  ebenso  ausschliefst 
als  die  Hingabe  an  die  moderne  Müdig- 
keit Nur  bei  einer  wahrhaft  ernsten  Lebens- 
führung, die  an  Aufgaben  glaubt  und  ihre 
Lösung  der  Mühe  wert  hält,  hat  diätetische 
Beratung  einen  Sinn.*)  So  gilt  es  denn 

*)  Man  mufs  sich  den  Optimismus  im  Leben 
geradezu  anzuzwingen  suchen.  Wir  meinen 
nicht  einen  dummen,  einsichtslosen  Optimis- 
mus, der  alles  Schlechte  und  Verfehlte  über- 
sieht und  deshalb  seine  Zukunftspläne  falsch 
berechnet,  sondern  den  gesunden,  lebensfrohen 
Optimismus.*  A.  Forel,  Hygiene  der  Nerven 
und  des  Geistes.  Stuttgart  1903.  S.  260. 


auch  nicht  sowohl  eine  mehr  oder  weniger 
grofse  Reihe  von  Mitteln  und  Mafsregeln 
namhaft  zu  machen,  welche  nur  der  An- 
wendung bedürften,  als  vielmehr  den  Blick 
zu  schärfen  für  den  eigentümlichen  Reich- 
tum von  geistigen  Lebensmitteln,  die  alle 
je  nach  Auslese  und  Verbindung,  nach 
Menge  und  Reihenfolge,  nach  Häufigkeit  und 
Art  der  Assimilation  Nutzen  oder  Schaden 
bringen.  Da  die  Diätetik  sohin  nicht  Re- 
zepte, sondern  nur  Methoden  der  Lebens- 
führung kennt,  so  mag  sie  ihre  Betrach- 
tungen vielleicht  an  die  psychologischen 
Kategorien  des  Erkennens,  Fühlens  und 
Wollens  knüpfen.  Richtlinien  könnten  die 
Tugenden  der  rnofgo atlrt],  der  dniQuiiu  und 
der  in'gyiia  geben,  da  Weisheit,  Gemüts- 
ruhe und  Schaffenslust  Grundpfeiler  der 
geistigen  Gesundheit  sind.  Auch  von  den 
Gesichtspunkten  der  Abwehr  und  der  An- 
eignung läfst  sich  ein  Querschnitt  durch 
die  Lebenserfahrungen  machen.  Eine  Kom- 
bination beider  Vcrfahrungsweisen  käme  den 
üblichen  gesundheitlichen  Beratungen  am 
nächsten.  Am  fruchtbarsten  wird  sich  die 
Überlegung  gestalten,  wenn  man  die  Lebens- 
tätigkeit zum  Ausgangspunkte  nimmt,  wie 
sie  sich  in  dem  Wechsel  von  Arbeit  und 
Erholung  darstellt,  und  sie  durch  die  ver- 
schiedenen Lebensalter  verfolgt 

a)  Wenn  man  daran  erinnert  hat,  *es 
bestehe  mit  Recht  eine  gewisse  Feindschaft 
zwischen  dem  Pädagogenstandpunkt  und 
dem  Kindessinn;  der  erstere  denke  nur 
immer  daran,  was  er  aus  seinem  Objekt 
(schon  dies  Wort  sei  bezeichnend)  zu 
machen  habe;  der  letztere  kümmere  sich 
nur  um  die  Gegenwart«  — so  tritt  die 
Gewohnheit,  eine  Altersperiode  der  folgen- 
den sozusagen  zum  Opfer  zu  bringen, 
allerdings  bei  der  Kindheit  besonders  her- 
vor.*) Allein  so  sehr  die  Erweiterung  der 
Interessensphäre  und  die  Erhebung  des 
Blickes  über  die  engen  Grenzen  der  Gegen- 
wart auf  die  Ausbildung  der  besseren  Seiten 
des  Menschen  deuten,  so  njufs  es  doch  als 
einer  der  ersten  diätetischen  Grundsätze 
gelten,  dafs  jederzeit  und  überall  die  Gegen- 

*)  »Nur  ein  ideales  pädagogisches  System 
wird  vollständig  die  beiden  Rücksichten  ver- 
einen können:  der  Kindheit  ihre  selbständige 
Bedeutung  zu  geben  und  sie  dennoch  eine 
Zeit  der  Vorbereitung  sein  zu  lassen.«  Höff- 
ding,  Ethik  S.  242. 
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wart  ganz  zu  ihrem  Rechte  kommt,  nicht 
nur,  weil  »der  Mensch,  in  welchem  Sta- 
dium seiner  Entwicklung  er  sich  auch  be- 
finde, ein  selbständiges  Recht  auf  die 
Achtung  der  Gesetze  seines  jeweiligen  Zu- 
standes hat« , sondern  weil  nur  der  wahr- 
haft für  die  Zukunft  bereit  ist,  welcher  sich 
in  der  Gegenwart  wirklich  auslebt,  indem 
jede  Daseinsweise  in  demselben  Mafse 
Mittel  zur  Hervorbringung  einer  späteren 
ist,  in  welchem  sie  nichts  sein  will  als 
Selbstzweck.  Je  mehr  wir  daher  die  Kinder 
in  der  ihnen  eigentümlichen  Sphäre  er- 
halten, ihre  unverkennbaren  Interessen  nähren 
und  dabei  geduldig  warten  lernen,  um- 
sichtig darauf  bedacht,  nichts  zu  verfrühen, 
nichts  künstlich  zu  treiben,  desto  besser 
sorgen  wir  für  den  natürlichen  Lebens- 
genufs,  für  Gesundheit  und  Frische,  für 
Empfänglichkeit  und  Wachstum.  Sobald 
sich  das  Bewufstsein  eine  gewisse  Herr- 
schaft über  die  mancherlei  Sinnesreize  ge- 
sichert hat,  fordern  Unruhe  und  Langeweile 
Befriedigung  der  geistigen  Bedürfnisse. 
Das  Kind  will  Beschäftigung;  und  während 
die  Arbeit  das  Leben  des  Erwachsenen  ob- 
jektiv als  Mittel  zur  Herbeischaffung  alles 
Nötigen  beherrscht,  meldet  sie  sich  im 
Kindesleben  als  eine  Forderung  subjektiven 
Befindens,  das  zur  Betätigung  drängt  Des 
Kindes  Arbeit  ist  das  Spiel.  Je  mehr  in 
ihm  der  ganze  Emst  schaffender  Tätigkeit 
zum  Ausdruck  kommt,  desto  besser  erfüllt  j 
es  seinen  Zweck,  und  es  heilst  die  kind- 
lichen Interessen  verkennen,  wenn  Spiel 
und  Arbeit  vermengt  werden,  wie  es  nicht 
selten  wohlmeinender  Unverstand  versucht 
hat.  Beide  gehören  getrennten  psycholo- 
gischen Sphären  an.  Aber  wo  es  mit 
rechten  Dingen  zugeht,  da  wandelt  sich 
der  Genufs  des  Spiclens  unmerklich  in 
den  des  Arbeitens  und  zum  ersten  Male 
inne  werden,  dafs  die  bisher  an  spielerische 
Betätigung  der  Kräfte  geknüpfte  Befriedi- 
gung von  Beschäftigung  höherer  Art  ge- 
währt werde,  bedeutet  einen  wichtigen  Ein- 
schnitt in  der  kindlichen  Entwicklung. 

Mit  Recht  hat  die  Neuzeit  dem  Spiel 
erhöhte  Aufmerksamkeit  zugewendet  Aber 
die  von  Modetorheit  und  niedriger  Speku- 
lationssucht geschaffenen  Schäden  erfolg- 
reich zu  bekämpfen  ist  ihr  ebensowenig 
gelungen,  als  bei  ihren  Bestrebungen  unter 
Beachtung  der  Kindesnatur  Übertreibungen 


und  Abwege  zu  vermeiden.  Noch  setzt 
eine  gewinnsüchtige  Industrie  Massen  von 
Spielzeug  in  Umlauf,  welches  das  Spielen 
langweilig  und  die  Kinder  blasiert  macht 
und  Dummheit  und  Gewissenlosigkeit  der 
Eltern  sorgen  ebenso  für  Verbreitung,  wie 
sie  sich  bemühen,  in  Kleidung,  Geselligkeit 
und  Vergnügungsformen  die  Kinder  zu 
Affen  der  Erwachsenen  zu  machen,  gleich 
als  ob  man  ihre  geistige  Gesundheit  ge- 
flissentlich vernichten  wollte.  Was  hier 
gesündigt  wird,  kann  in  vielen  Fällen  nie 
mehr  gut  gemacht  werden.  Aber  auch 
die  Bemühungen,  welche  den  Kindern  die 
Initiative  des  Spielens  abnehmen  und  da, 
wo  Bewegungsdrang  und  ungebundene 
Gedankenlust  in  freiester  Betätigung  sich 
ausleben  wollen,  ein  wohlgeordnetes  System 
von  Formen  und  Aufgaben  aufbauen, 
können  nur  bedingungsweise  der  Jugend 
von  Nutzen  sein.  Sehen  wir  auch  davon 
ab,  dafs  das  Spielen  der  Natur  der  Sache 
nach  nur  als  freies  Gewächs  gedeihen 
kann,  dafs  durch  ungeschicktes  Zufassen 
nicht  selten  die  zartesten  Triebe  der  Willens- 
entwicklung geknickt  werden,  — eine  Seite, 
welche  unseres  Erachtens  bei  den  moder- 
nen Versuchen,  die  Jugendspiele  zu  fördern, 
die  verdiente  Beachtung  noch  nicht  ge- 
funden hat  — das  steht  fest,  dafs  für  die 
Erhaltung  der  geistigen  Gesundheit  das 
Individualisieren  ebenso  nötig  ist,  wie  für 
die  Körperpflege.  Gerade  nach  dieser 
Seite  ist  das  Familienleben  durch  nichts  zu 
ersetzen.  Die  gesunde  Luft  des  Eltern- 
hauses mit  ihrem  natürlichen  Temperatur- 
wechsel, in  der  atmen  zu  dürfen  mehr  be- 
deutet als  eine  ganze  Folge  kunstvoll  er- 
dachter Erziehungsmafsregeln,  ist  die  Grund- 
bedingung für  den  rechten  Ansatz  jeg- 
licher Erfahrung;  und  wie  sich  der  Assi- 
milationsprozefs  ohne  besonderes  Eingreifen 
sozusagen  von  selbst  regelt,  so  spiegeln 
sich  im  kindlichen  Gemüte  die  heiteren 
und  dunkeln  Seiten  des  Familienschicksals.*) 
Entgegen  den  hergebrachten  Anschauungen, 
nach  denen  man  die  ersten  Jahre  der  Kind- 

*)  »Die  unwillkürliche,  instinktmäfsige 
Weise,  wie  das  Kind  dem  Betragen  der  Eltern 
folgt  und  dieselben  nachahmt,  der  Eifer,  mit 
welchem  es  alle  die  Wege  einschlägt,  die  man 
seinem  starken  Bedürfnis  des  Gebrauchs  der 
frischen  Kräfte  eröffnet,  haben  wohl  ebensoviel 
zu  bedeuten,  als  der  bewufste  Gehorsam.  Ohne 
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heit  stillschweigend  als  pädagogisch  in- 
different behandelt,  und  das  väterliche  In- 
teresse für  den  Spröfsling  sich  oft  nur  dar- 
auf beschränkt,  »ihn  fett  zu  füttern,  viel- 
leicht auch  schön  zu  kleiden,  aber  nie 
schreien  zu  hören«,  ist  es  gerade  die 
vornehmste  Aufgabe  der  Eltern,  im 
frühesten  Kindesalter  durch  eine  wohl- 
überlegte, zweckmä[sige  Behandlung  in 
Wartung  und  Pflege  den  Grund  zu  all’ 
den  Eigenschaften  zu  legen,  welche  sich 
später  zum  Charakter  des  sittlich  gesunden 
Menschen  verdichten,  und  wo  cs  mit 
rechten  Dingen  zugeht,  da  wird  väter- 
liches Pflichtgefühl  sich  mit  mütterlichem 
Trieb  vereinigen.  Anders  gestalten  sich 
die  Verhältnisse  da,  wo  man  die  Kinder 
als  eine  Last  empfindet  und  sie  nicht  früh 
genug  an  allerlei  Ersatzleute  abladen  kann. 
Dem  natürlichen  Boden  entrissen  gedeihen 
sie  selten.  Unter  den  vielen  diätetischen  Ge- 
fahren ist  vielleicht  die  schlimmste,  dafs 
ein  verfrühtes  Bekanntwerden  mit  unver- 
standenen Dingen,  ein  vorzeitiges  Naschen 
an  Verbotenem  nicht  nur  die  Phantasie 
vergiftet  und  die  Genursfreude  herabsetzt, 
sondern  auch  das  kostbarste  Gut,  die 
schönste  Frucht  geistiger  Gesundheit  in 
Frage  stellt  — die  natürliche  Lembe- 
gierde.  — 

b)  Die  erste  Arbeit,  welche  das  Spiel 
ablöst,  ist  das  Lernen,  als  diejenige  Tätig- 
keit, welche  zwischen  der  spielenden  Be- 
schäftigung mit  selbst  geschaffenen  Hinder- 
nissen und  dem  Emst  der  durch  das  Leben 
aufgenötigten  Aufgabe  in  der  Mitte  liegt 
und  daher  nur  subjektive  Schwierigkeiten 
wie  Trägheit,  Unlust  und  Ungeübtheit  zu 
überwinden  hat.  Damit  treten  wir  in  jene 
Altersperiode,  in  welcher  unter  normalen 
Verhältnissen  die  Lust  an  dem  eigenen 
Wachstum , das  Innewerden  der  eigenen 
Kraft  jeden  Schritt  erleichtert  und  die 
grölsten  Hindernisse  besiegen  hilft  Allein 
Leitung  und  Pflege  des  Lernens  ist  allmäh- 
lich zu  einer  öffentlichen  Angelegenheit 
geworden  und  an  ein  Institut  übergegangen, 
das  trotz  einer  in  langer  geschichtlicher 

dafs  das  Kind  selbst  es  merkt,  werden  hier 
Präzedenzien  geschaffen,  welche  die  Zukunft 
bestimmen  und  eine  bessere  Grundlage  ab- 
geben, als  Ermahnungen  und  Drohungen,  Be- 
lehrungen und  Strafen.»  — Höffding,  a.  a.  O. 


I Entwicklung  erkämpften  Vervollkommnung 
nicht  selten  seinen  eigenen  Zwecken  im 
Wege  zu  sein  scheint  und  namentlich  in 
der  Gegenwart  von  vielen  als  einer  der 
schlimmsten  Feinde  einer  gesunden  Geistes- 
entwicklung der  lernbegierigen  Jugend  be- 
trachtet wird  — an  die  Schule.  Quantität 
und  Qualität  der  den  Schülern  Vorgesetzten 
Stoffe  — und  zwar  gleichermafsen  in 
niederen  wie  in  höheren  Schulen  — haben 
die  stärkste  Kritik  herausgefordert,  und  wenn 
man  mit  Byron  von  »der  dumpfen  Frohn  der 
Schule«  spricht  und  meint  »wer  von  den 
Plagen  des  Lebens  reden  wolle,  dürfe  das 
Gefängnisdasein  nicht  vergessen,  in  welches 
das  Schulleben  bisweilen  ausarte« , wenn 
man  das  mühselige  Geschäft  des  Klassen- 
absitzens  als  »die  Entrichtung  eines  Sperr- 
zolles« bezeichnet,  der  den  Zugang  zu  den 
privilegierten  Stellungen  und  öffentlichen 
Ämtern  öffne,  wenn  man  sogar  zu  sagen 
wagt:  »Leider  sind  alle  Vorwürfe  gerecht, 
die  wir  der  Schule  machen«,  — so  ist 
damit  wohl  der  Beweis  erbracht,  dafs  die 
heutige  Schule  nicht  nur  in  weiten  Kreisen 
das  Vertrauen  eingebüfst,  sondern  dafs  auch 
der  Wert  ihrer  Arbeit  nach  Gehalt  und 
Form  leider  von  nicht  wenigen  angezweifelt 
wird. 

Nach  zwei  Richtungen  ist  die  Schul- 
arbeit diätetisch  so  wichtig,  stofflich  und 
methodisch.  In  ersterer  Beziehung  leidet 
die  geistige  Gesundheit  nicht  nur  durch 
die  vor  keiner  Individualität  Halt  machende 
Gleichförmigkeit  der  Zumutungen,  sondern 
auch  durch  die  Menge  und  zerstreuende 
Mannigfaltigkeit  des  zur  Assimilation  An- 
gebotenen, und  es  trägt  schwerlich  zur 
Minderung  des  dadurch  geschaffenen  Druckes 
bei,  wenn  die  angecigneten  Kenntnisse  sich 
in  der  Lebenspraxis  nicht  einmal  bewähren. 
Zwar  gilt  die  sogenannte  Überbürdungs- 
frage, die  ja  leider  oft  mit  mehr  Eifer  als 
Sachkenntnis  behandelt  wurde,  vielen  für 
erledigt,  obgleich  sie  fast  nur  Gelegenheit 
gab,  durch  Regelung  von  Äufserlichkeiten 
über  die  radikale  Anfassung  des  Grund- 
übels hinwegzukommen.  Allein  solange 
man  zugestehen  mufs,  dafs  unsere  heutige 
Schuljugend  sich  in  die  wesentlichsten 
Teile  des  Schulstoffes  aus  freien  Stücken 
so  wenig  vertiefen  würde,  dafs  sie  dieselben 
vielmehr  nur  als  unvermeidliche  Übel,  der 
Not  gehorchend,  über  sich  ergehen  läfst, 
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ist  der  erste  und  natürlichste  Regulator 
aller  Lernarbeit,  das  Interesse,  nicht  vor- 
handen, und  doch  steht  fest,  dafs  der  nor- 
male Verlauf  aller  psychischen  Funktionen 
wesentlich  von  dieser  Appetit  wie  Ver- 
dauung garantierenden  Willensverfassung 
bedingt  ist.  Daher  die  Wichtigkeit  der 
Lehrpläne;  sie  repräsentieren  ein  bedeut- 
sames Stück  der  sozialen  Hygiene,  und 
vielleicht  wird  der  Höhestand  der  praktisch- 
pädagogischen  Einsicht  durch  nichts  besser 
gemessen  als  durch  die  Zerfahrenheit  auf 
diesem  Gebiete.  Während  man  auf  der 
einen  Seite  in  seltsamer  Verkennung  der 
rauhen  Wirklichkeit  den  Lehrstoff  wie  etwas 
Gleichgültiges  behandelt  oder  in  ihm  nur 
Arbeitsmaterial  sieht,*)  gleich  als  käme  es 
nicht  sowohl  auf  wirklichen  Wissenswert 
an,  als  vielmehr  auf  eine  Art  von  geistigem 
Turnspiel,**)  ist  auf  der  anderen  Seite  die 
Erkenntnis  noch  wenig  verbreitet,  dafs  es 
fruchtbares  Wissen  überall  nicht  gibt  ohne 
Arbeitslust  und  Lernfreude,  ohne  Neigung 
und  Geschick,  das  eigene  Denken  mutig 
und  selbständig  in  Bewegung  zu  setzen. 
Nicht  besser  steht  es  in  methodischer  Be- 

*)  »Auf  dem  Gebiete  der  intellektuellen  Er- 
ziehung versündigt  man  sich  an  dem  Satz  von 
der  selbständigen  Bedeutung  der  Kindheit, 
wenn  man  die  Fähigkeiten  des  Kindes  durch 
Mittel,  welche  an  und  für  sich  kein  Interesse 
oder  keinen  Wert  für  dasselbe  haben,  ent- 
wickeln und  üben  will.»  Höffding,  a.  a.  O. 
S.  241. 

**)  «In  der  Tat  gibt  es  seltsame  Lehr- 
künstler, die  in  ihrer  Beschränktheit  offen  ein- 
gestehen, es  käme  ihnen  gar  nicht  darauf  an, 
den  Schüler  mit  Kenntnissen  und  besonderen 
Fertigkeiten  auszustatten.  Ob  dies  oder  ob 
das  wirklich  angeeignet  werde  und  ob  der 
Lehrstoff  zu  irgend  etwas  nützlich  sei,  das  sei 
gleichgültg,  wenn  der  Schüler  nur  überhaupt 
tätig  sein  und  im  allgemeinen  seine  Geistes- 
kräfte gebrauchen  lerne.  Dieser  sonderbare 
Grundsatz,  cs  handle  sich  nur  um  das  abstrakte 
Arbeitenlernen  und  um  die  Übung  der  Kräfte, 
ist  in  der  Tat  eine  Ironie  auf  das  Wesen  des 
Lebens.«  E.  Dühring,  der  Wert  des  Lebens, 
S.  96. 

• Die  Redensart,  das  Gedächtnis  müsse 
mechanisch  geübt  werden,  ist  unpsychologisch, 
grundfalsch  und  züchtet  höchstens  eine  der 
schlimmsten  Eigenschaften  des  Menschen,  näm- 
lich das  Ersetzen  des  Denkens  durch  Worte, 
das  sinnlose  Geschwätz.  Dieses  pathologische 
Produkt  unserer  Kultur  spukt  leider  in  jedem 
Kopf  und  ist  eine  Missetat  der  Schule,  die  nicht 
genug  gerügt  und  bekämpft  werden  kann,  und 
in  Presse  und  Büchern  vielfach  fortgesetzt  wird.« 
A.  Forel,  a.  a.  O.  S.  99. 


Ziehung  und  es  ist  vielleicht  der  stärkste 
Vorwurf  für  unsere  moderne  Lehrart,  dafs 
geistige  Frische,  Lemlust  und  Bildungseifer 
als  praktische  Unterrichtsergebnisse  so  wenig 
in  Rechnung  kommen,  dafs  es  bereits  zu 
den  allgemeinen  Gepflogenheiten  gehört, 
sich  in  das  Elend  des  Schullebens  wie  in 
ein  unabwendbares  Ungemach  zu  schicken 
mit  dem  Tröste,  all  der  Pein  in  abseh- 
barer Zeit  wieder  ledig  zu  werden.  Was 
freilich  auf  solche  Weise  getötet  wird, 
kann  in  der  Regel  durch  keine  Kunst  mehr 
lebendig  gemacht  werden;  und  wie  grofs 
die  Zahl  derjenigen,  die  an  den  Folgen 
der  durch  die  Schulen  verschuldeten  In- 
digestion ihr  Lebenlang  zu  leiden  haben, 
— das  erzählt  keine  Statistik.  Nimmt  man 
hinzu,  dafs  die  Wirkung  dieser  gesundheits- 
widrigen geistigen  Ernährung  noch  durch 
allerlei  üble  Nebeneinflüsse  verstärkt  werden 
kann,  wie  mangelhafte  Berücksichtigung 
der  individuellen  Eigenart,  einer  ausge- 
sprochenen Anlage,  unkontrollierte  Hin- 
gabe an  Liebhabereien,  heimliches  Empor- 
wuchern sinnlicher  Triebe  und  im  Zu- 
sammenhänge damit  geschlechtliche  Ver- 
irrungen, gefährliche  Lektüre  und  dadurch 
genährte  Abenteuerlust  etc.,  so  zeigt  es 
sich,  welch  eine  schwere  Aufgabe  für  die 
Diätetik  es  ist,  gerade  in  dieser  Zeitperiode 
die  Jugend  geistig  gesund  zu  erhalten  und 
ihr  den  Schatz  zu  retten,  aus  dem  auch 
das  spätere  Leben  schöpft*) 

c)  Jemehr  sich  der  geistige  Horizont 
erweitert  und  psychische  Kräfte  ins  Spiel 
treten,  je  zahlreicher  demnach  die  Reize 
werden  und  je  leichter  das  seelische  Gleich- 
gewicht gestört  wird,  um  so  schwieriger 
gestaltet  sich  die  diätetische  Pflege  so- 
wohl nach  der  bewahrenden  wie  nach  der 
fördernden  Seite.  Mag  den  Heranwachsen- 
den das  praktische  Leben  in  die  Schule 
nehmen,  damit  er  hier,  frühzeitig  Erwerben 
und  Lernen  vereinigend,  auf  eigenen  Füfsen 

*)  Einen  beachtenswerten  Versuch,  den  un- 
gesunden Verhältnissen  auf  diesem  Gebiete 
, entgegenzuwirken  und  die  geistige  Ernährung 
der  Jugend  auf  dem  Grunde  einer  natürlichen 
Lebensweise  angemessen  zu  gestalten,  haben 
wir  in  den  modernen  Landeserziehungsheimen, 
welche  in  Deutschland  und  der  Schweiz  als 
diätetische  Musteranstalten  entstanden  sind. 
Vergl.  dazu:  W.  Frei,  Landeserziehungsheime, 
Darstellung  und  Kritik  einer  modernen  Reform- 
schule. Leipzig  1902. 
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sich  behaupte,  oder  mag  es  ihm  vom  Glücke 
beschert  sein,  auf  Kosten  anderer  der 
eigenen  Bildung  und  der  Ausrüstung  für 
künftige  Aufgaben  zu  leben  — der  zur 
Assimilation  gebotene  Stoff  strömt  nicht 
nur  reichlicher  zu,  teilweise  anders  geartet 
wendet  er  sich  auch  an  andere  Seiten, 
regt  neue  Tätigkeiten  an  und  fordert 
grörsere  Anstrengungen,  während  ein  immer 
vordringlicher  sich  meldendes  Triebleben 
die  so  nötigen  Kräfte  für  sich  in  Anspruch 
nimmt  Gerade  von  hier  erhält  daher  die 
ganze  geistige  Physiognomie  so  leicht  Form 
und  Farbe.  Ein  unklares,  drängendes 
Kraftgefühl  erzeugt  eine  Art  von  summa- 
rischer Lebensauffassung  oder  vielmehr 
von  Stimmung,  welche  Tatenlust  aber  auch 
rohe  Formlosigkeit  gebiert  und  Knoten 
lieber  zerhaut  als  löst  Dazu  kommt  eine 
fast  trotzige  Anerkennung  der  eigenen 
Individualität,  eine  Bejahung  selbst  ihrer 
Schwächen  und  Beschränktheiten.  Halten 
und  Zügeln,  Mäfsigen  und  Mildern  gehören 
daher  zu  den  Hauptaufgaben  der  Diätetik 
des  Jünglingsalters.  Dies  zeigt  sich  ins- 
besondere bei  der  Berufswahl,  wo  eine  vor- 
sichtige, sich  leise  aus  der  Feme  geltend 
machende  Führung  um  so  nötiger  ist,  je 
leichter  man  sich  vergreift,  je  mehr  Her- 
kommen, Mode  und  Gewohnheit  die  Ent- 
scheidung beeinflussen,  und  je  häufiger 
Neigungen  und  Gaben  auch  verspätet  zur 
Entfaltung  kommen.  Daher  wächst  die 
Schwierigkeit  der  hodegetischen  Beratung 
mit  dem  zunehmenden  Einflufs  der  Mit- 
erzieher, die  gerade  in  diesem  Alter  eben- 
so zahlreich  sind,  als  sie  sich  unter  allen 
möglichen  Formen  verstecken.  Liegen  aber 
die  ersten  Anfänge  aller  Lebenskunst  in 
der  Fähigkeit  und  Lust,  Erfahrungen  zu 
machen,  so  droht  die  Gefahr,  dafs  es  dazu 
gar  nicht  kommt,  besonders  von  jener 
Seite.  Dem  bunten  Wechsel  der  Anregungen 
gegenüber  kommt  sich  der  Mensch  als  eine 
Summe  von  immer  neuen  Möglichkeiten 
vor;  alles  bleibt  flüssig;  der  Jüngling  ent- 
deckt sich  gewissermafsen  selbst  in  immer 
anderen  Gestalten,  und  seine  eigene  Be- 
kanntschaft bietet  ihm  immer  neuen  Genufs. 
Dabei  ist  er  der  natürliche  Liebhaber  vor- 
eiliger Induktionen.  Ein  Erlebnis,  eine  Er- 
fahrung genügt,  um  die  weitgehendsten 
Generalisationen  zu  rechtfertigen  und  doch 
statuiert  er  überall  zu  seinen  Gunsten  eine 


Ausnahme.  So  sieht  er  die  Dinge  in 
falschem  Licht,  fälscht  Ziele  und  Motive, 
und  während  er  zu  treiben  glaubt,  wird 
er  getrieben.  Daher  kommt  es  nur  zu 
häufig  vor,  dafs  gerade  bei  einer  so  wichtigen 
Entscheidung,  wie  die  Berufswahl,  nicht 
Liebe  zur  Sache  in  Verbindung  mit  richtiger 
Schätzung  der  eigenen  Kräfte,  sondern 
Ehrgeiz  und  Eitelkeit,  nicht  Neigung  und 
Freude  an  der  Ausübung  bestimmter  Tätig- 
keiten, sondern  Anbequemung  an  modische 
Vorurteile,  oder  auch  Sicherung  einer 
günstigen  Position  zum  Erwerben,  Geniersen 
und  Herrschen  den  endlichen  Ausschlag 
geben.  Da  gilt  cs  denn  dem  jungen  Men- 
schen das  eigene  Ich  zu  zeigen,  neben  die 
Seite,  die  sich  dem  Blicke  aufdrängt,  die 
verdeckte  zu  stellen,  ihm  deutlich  zu  machen, 
dafs  solche  Motive  keine  Tragkraft  haben, 
dafs  das  eigene  Behagen  ein  unfruchtbarer 
Boden,  dafs  Leiden  und  Nöte  des  Lebens 
anderer  Hilfe  bedürfen,  und  dafs  man  in 
so  kümmerlicher  Rüstung  weder  zu  nutz- 
bringender Wirksamkeit  noch  zur  Arbeit 
an  sich  selbst  geschickt  sei. 

Betrachtet  man  die  geistige  Ernährung 
des  Jünglingsalters  von  diesen  Gesichts- 
punkten aus,  so  können  die  dafür  getroffenen 
Veranstaltungen  nur  schwere  Bedenken  er- 
wecken. Was  der  bäuerlichen  Bevölkerung 
dieser  Altersstufe,  oder  den  heranwachsenden 
Handwerkern  und  Arbeitern  geboten  wird, 
erfüllt,  ganz  abgesehen  von  dem  rechten 
Verhältnis  zwischen  körperlicher  Arbeit  und 
geistiger  Entwicklung,  weder  bezüglich  des 
Stoffes  noch  der  Form,  noch  des  Tempos 
der  Aneignung  die  Forderungen  einer  ge- 
sunden Geistespflege.  Der  Schwerpunkt 
liegt  leider  immer  auf  der  angeblichen  Be- 
festigung gewisser  elementarer  Kenntnisse 
und  Fertigkeiten,  das  weite  Gebiet  der 
Sachen,  in  dem  das  jugendliche  Interesse 
heimisch,  erfährt  eine  nur  kümmerliche 
Berücksichtigung  und  die  naturgesetzliche 
Logik  wird  zur  Ausbildung  des  Intellekts 
ebensowenig  benützt  wie  die  künstlerischen 
Darbietungen  zur  Veredelung  des  Gemütes. 
Dafür  tritt  die  Absicht,  gewisse  Tugenden 
patriotischer  oder  sozialpolitischer  Art  zu 
züchten,  gleich  den  Pflanzen  auf  Mistbeeten, 
so  offen  zu  Tage,  dafs  die  Erfolglosigkeit 
niemanden  überraschen  kann,  ln  der  Tat, 
unsere  heutigen  Sonntags-  und  Fortbildungs- 
schulen lassen  in  ihren  Lehrplänen  nur  zu 
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deutlich  erkennen,  dafs  diätetische  Er- 
wägungen bei  ihrer  inneren  Einrichtung 
nicht  mitgewirkt  haben,  und  was  man 
neuerdings  korrigierend  und  ergänzend 
ihnen  zur  Seite  stellt,  zeugt  mehr  von  gutem 
Willen  als  von  besserer  Einsicht 

Mit  der  studierenden  Jugend  verhält  es 
sich  ähnlich.  Auf  die  Lehrpläne  unserer 
Mittelschulen  näher  einzugehen  ist  zwar 
hier  nicht  der  Ort;  aber  das  mufs  doch 
betont  werden,  dafs  denselben  die  diätetischen 
Lehren  Rousseaus  noch  in  keiner  Weise 
zu  gute  gekommen.  Ein  Übermafs  von 
Verbalismus,  scholastische  Verschnörkelung 
des  ohnehin  beschränkten  Sach  Unterrichts, 
ängstliche  Konservierung  des  überkommenen 
Lehrstoffes  und  darum  Abwehr  des  noch 
so  berechtigten  neuen,  Gleichsetzung  des 
Lehrens  mit  Tradieren  und  damit  Herrschaft 
des  Lehrbuches  — das  alles  hindert  die 
natürliche  Ausbildung  der  gesunden  geistigen 
Funktionen,  wie  rüstige  Sinnestätigkeit, 
Selbstdenken,  Freude  an  der  Arbeit,  Inter- 
esse an  den  Sachen,  Bedürfnis  der  Selbst- 
tätigkeit, und  legt  den  Grund  zu  jener 
Gelehrtheit,  die  zum  Denken,  Reden  und 
Handeln  gleich  ungeschickt  macht.  Während 
die  vorwiegende  Beschäftigung  mit  Wörtern 
die  Neigung  zur  spielerischen  Behandlung 
des  Inhaltsleeren  befördert  und  den  natür- 
lichen Prozefs  geistigen  Wachstums  um- 
kehrt, steht  der  Gewinn  an  sprachlicher 
Gewandtheit,  an  technischer  Sicherheit  in 
der  Handhabung  des  Sprachinstruments 
meistens  in  keinem  Verhältnis  zur  aufge- 
wendeten Mühe,  andrerseits  nimmt  die 
Aneignung  blofser  Kenntnisse  Zeit  und 
Kraft  in  einer  Weise  in  Anspruch,  dafs  Er- 
satz und  Erholung  dauernd  zu  kurz  kommen 
und  das  Mißverhältnis  zwischen  Ausgaben 
und  Einnahmen  immer  gröfser  wird.  Für 
die  Vorbereitung  eines  gediegenen  Kunst- 
verständnisses fehlt  es  in  der  Regel  an 
Raum  und  Zeit  Da  man  aber  seine  Frucht 
nicht  missen  will,  so  treten  auch  hier  an 
die  Stelle  von  unterrichtlich  vermittelter  Er- 
fahrung fertig  überlieferte  Urteile  und  be- 
reiten den  Boden  für  Wortmacherei  und 
Blasiertheit,  die  deutlichsten  Symptome  un- 
gesunden Geisteslebens.  Wie  leicht  von 
da  die  Wege  weiter  führen  zu  den  Zu- 
ständen, wie  sic  als  die  spezifisch  modernen 
in  den  künstlerischen  und  sozialen  Er- 
scheinungen der  Gegenwart  zu  Tage  treten, 


soll  hier  nur  erwähnt  werden.  All  das 
mufs  um  so  schlimmere  Früchte  tragen, 
als  man  unter  allerhand  Ausflüchten  die 
direkte  Pflege  philosophischer  Bildung  ab- 
tehnt  und  sich  dadurch  der  Möglichkeit 
beraubt,  die  ersten  Ansätze  einer  Weltan- 
schauung kräftig  zu  beeinflussen  und  das 
Bedürfnis  der  Selbsterziehung  nachhaltig 
anzuregen.  Es  ist  ein  schwächlicher  Trost, 
dergleichen  kurzerhand  den  Hochschulen 
zuzuschieben.  Allen  Respekt  vor  ihrer 
| Leistungsfähigkeit  in  Wissenschaft  und  ge- 
lehrter Forschung!  Aber  wenn  der  aka- 
demische Unterricht  auch  besser  wäre,  als  er 
wirklich  ist  — auf  solchen  Boden  zu  säen, 
wäre  unter  allen  Umständen  schwierig. 
Während  nach  dem  Kanon,  dafs  das  echte 
Lehrverfahren  vor  allem  die  Mitarbeit  zur 
Hervorbringung  einer  gemeinschaftlichen 
Einsicht  kräftig  anzuregen  sucht,  Haupt- 
aufgabe wäre,  die  so  häufig  lahm  ge- 
legte jugendliche  Reaktionsfähigkeit  wieder 
lebendig  zu  machen,  die  verschütteten 
Quellen  der  Selbsttätigkeit  aufzugraben,  die 
Fähigkeit  zum  Umlernen  zum  Bewufstsein 
zu  bringen,  gegenüber  den  bisher  erworbenen 
Besitztümern  den  Geist  der  Kritik  und  der 
Auslese  zu  wecken  und  so  eine  Art  von 
Häutungsprozefs  einzuleiten,  — steht  her- 
kömmlich das  Weitergeben  von  Wissens- 
massen und  allerlei  gelehrter  Fracht  im 
Vordergründe,  und  wo  auch  Besseres  an- 
geboten  wird,  bestimmen  Prüfungsrück- 
sichten die  Nachfrage.  Wer  Gelegenheit 
hat,  im  praktischen  Leben  die  Resultate 
akademischer  Bildung  zu  beobachten,  der 
wird  schwerlich  den  Goetheschen  Mafs- 
stab  anlegen  dürfen,  dafs  man  nur  so 
weit  erfährt  und  genietst,  als  man  produk- 
tiv ist. 

Wenn  wir  hier  auch  der  Bildungsver- 
anstaltungen für  das  weibliche  Geschlecht 
gedenken,  so  geschieht  es  schon  deshalb, 
weil  in  der  über  diesen  Gegenstand  er- 
zeugten Verwirrung  sich  jetzt  vielfach  das 
Bestreben  geltend  macht,  die  in  dem  Schul- 
wesen für  die  männliche  Jugend  ausge- 
bildetcn  Formen  und  Fassungen,  an  deren 
Zersetzung  Kritik  und  Leben  gleichmäßig 
arbeiten,  auch  auf  die  Mädchenschulen  zu 
übertragen.  Da  hier  das  Hinarbeiten  auf 
einen  praktischen  Lebensberuf  und  damit 
ein  wesentliches  Corrigens  in  Wegfall  kommt, 
so  erhält  die  Bildung  noch  mehr  den  Cha- 
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rakter  eines  blofsen  Zubehörs,*)  und  an- 
statt zu  einer  Kräftigung  der  Geistesfunktionen 
und  zu  einer  Steigerung  des  Lebensbewufst- 
seins  auszuschlagen,  erzeugt  sie  nicht  selten 
Hypertrophien  und  Verschrobenheiten,  welche 
bereits  Gegenstand  der  Karikierung  geworden 
sind.  Paul  de  Lagarde  nennt  daher  ein- 
mal die  Erziehung  der  Mädchen  der  höheren 
Stände  »in  dem  an  dunkeln  Stellen  über- 
reichen Leben  Deutschlands  fast  diedunkelste« 
und  trotz  der  Bemühungen  der  nächst  be- 
teiligten Fachleute  hat  man  die  Einfachheit 
noch  nicht  zu  finden  vermocht,  welche 
Garantie  böte  für  die  Erhaltung  der  geistigen 
Frische  und  Natürlichkeit,  wie  für  eine  ge- 
sunde Entwicklung  der  weiblichen  Jugend. 

d)  Niemand  wird  nach  diesen  Ausein- 
andersetzungen von  unseren  Erziehungs- 
gewohnheiten eine  allgemeine  und  sichere 
Förderung  einer  angemessenen  Geistes- 
haltung erwarten;  und  es  wird  in  vielen 
Fällen  eines  förmlichen  Aktes  der  Befreiung 
bedürfen,  um  im  Mannesalter  den  Boden 
für  die  Selbsterziehung  zu  gewinnen,  ohne 
welche  es  eine  fruchtbare  Berufstätigkeit 
nicht  gibt 

Da  alle  Selbsterziehung  sich  nur  als  ein 
zielbewufstes  Herausarbeiten  der  Individuali- 
tät denken  läfst,  so  steht  an  erster  Stelle 
die  Sorge  für  die  Gesundheit  und  Leistungs- 
fähigkeit ihres  Trägers,  des  Körpers.  Das 
Gesundsein  mufs  als  eine  Pflicht  anerkannt 
werden,  die  nicht  nur  eine  rationelle  Lebens- 
weise, Mäfsigkeit  im  weitesten  Sinne  des 
Wortes  fordert,  sondern  auch  Entsagung 
und  Verzicht  vielleicht  auf  eine  Menge  von 
Dingen,  die  nicht  nur  für  erlaubt,  sondern 
für  selbstverständlich  gelten.  **)  Schon  hier 

*)  Man  denke  nur  an  die  endlosen,  Menschen 
quälenden  Klavierübungen  und  vergleiche  da- 
mit den  musikalischen  Geschmack  und  das 
Kunstverständnis!  Lagarde  spricht  mit  bitterem 
Hohn  von  jenen  Mädchen,  die  als  Klavier- 
oder Wasserfarbenkrüppel  durch  die  Welt 
laufen«.  — 

**)  Als  erste  Regel  der  Ncrvenhygiene  er- 
gibt sich : Mache  dich  nicht  künstlich  krank  und 
töte  nicht  künstlich  deine  Nervenkräfte.  Darnach 
betrachten  wir  als  erste  und  fundamentale  Be- 
dingung für  die  Erhaltung  der  Gesundheit  des 
Nervensystems  die  konsequent  durchgeführte 
lebenslängliche  Enthaltung  von  allen  Genufs- 
giften,  in  erster  Linie  von  allen  narkotischen 
Giften  und  in  allererster  Linie  von  sämtlichen 
alkoholischen  Getränken.«  A.  Forel,  a.  a.  O. 
S.  192. 


zeigt  es  sich,  dafs  der  Selbsterziehung  wesent- 
lich ist  Selbständigkeit  auch  solchen  Übungen 
und  Gepflogenheiten  gegenüber,  für  welche 
von  unseren  Gebildeten  die  Instanzen  der 
Wohlanständigkeit,  der  Geselligkeit  und  des 
guten  Geschmacks  angeführt  werden.  Erst 
auf  dieser  Grundlage  erwächst  die  rechte 
Schätzung  der  Arbeit  Es  gibt  keine  geistig 
gesunde  Lebenshaltung  ohne  die  praktisch 
betätigte  Einsicht,  dafs  die  Arbeit  die  natür- 
lichste Äufserung  des  Lebenstriebes  und 
darum  die  Grundbedingung  eines  jeden 
höheren  Lebensgenusses  ist.  Wo  die  Arbeit 
als  eine  Plage  empfunden  wird,  wo  man 
zu  dem  rohen  oder  feineren  Müfsiggang 
als  zu  einer  Art  von  Ideal  aufschaut  und 
das  Drohnentum  als  ein  Glück  beneidet, 
da  fehlt  es  an  den  ersten  Voraussetzungen 
für  eine  diätetische  Gestaltung  des  Daseins, 
mag  der  Grund  nun  in  einer  Vergewaltigung 
und  Vernachlässigung  der  individuellen  Gaben 
oder  aber  in  Unnatur  und  Druck  der  äufseren 
Verhältnisse  zu  suchen  sein.  »Nur  Aufgaben 
erhalten  lebendig«.  Fehlen  dieselben,  ist 
die  Beschäftigung  nicht  den  Kräften  gemäfs, 
besteht  zwischen  Denken  und  Tun  ein 
Widerstreit,  gebricht  es  der  Tätigkeit  an 
natürlichem  Anreiz  und  an  Interesse,  dann 
stellt  sich  jene  Geifsel  der  Menschheit  ein, 
welche  als  Leerheit  und  Langweile,  als 
Überdrufs,  Ekel  und  Unzufriedenheit  nicht 
nur  in  den  Palästen  vornehmer  Müfsig- 
gänger  wohnt,  sondern  auch  die  Hütten  der 
Armut  heimsucht. 

Zur  Arbeit  gehört  die  Erholung,  wie 
das  Ausatmen  zum  Einatmen.  Beide  stehen 
in  einem  rhythmischen  Wechselverhältnis. 
Nur  die  Erholung  erhält  arbeitstüchtig;  aber 
nur  von  der  Arbeit  erholt  man  sich.  Indem 
jene  als  Kraftersatz  und  Erneuerung  in  Art, 
Qualität  und  Dauer  sich  nach  dieser  richtet, 
hängt  es  vorzugsweise  von  individuellen 
Verhältnissen,  von  Erziehung,  Bildung  und 
Geschmack  ab,  wie  weit  sie  in  ihren  er- 
hebenden und  veredelnden  Formen  wirksam 
werden  und  insbesondere  aus  dem  Ge- 
biete der  Kunst,  die  sich  gleichsam  als  ein 
zweites  Stockwerk  über  der  Arbeit  erhebt, 
Nahrung  ziehen  kann.  Letztere  immer 
weiteren  Kreisen  zugänglich  zu  machen,  ist 
Aufgabe  der  Philanthropie.  Da  im  Gegen- 
satz zur  Berufsarbeit  die  Erholung  sonder- 
lich Sache  freier  Wahl,  so  eröffnet  sich 
damit  der  Selbsterziehung  ein  weites  Feld, 


Digitized  by  Google 


202 


Diätetik 


das  alles  einschliefst,  was  der  einzelne  über 
den  Berufszwang  hinaus  zum  Gegenstand 
der  Assimilation  machen  kann,  von  der 
Liebhaberei  des  Dilettanten  bis  zur  Be- 
schäftigung mit  den  höchsten  Problemen 
des  Daseins.  Es  kommt  der  diätetischen 
Erwägung  zu,  je  nach  Neigung  und  Be- 
dürfnis Teilnahme  und  Beziehungzu  ordnen, 
mag  es  sich  um  Kunstpflege,  Lektüre, 
Studium  oder  um  Umgang  und  Gesellig- 
keit handeln.  Für  den  Gebildeten  wird  in 
Übereinstimmung  mit  den  letzten  Zielen  der 
Selbsterziehung  an  erster  Stelle  die  denkende 
und  lernende  Betrachtung  all  jener  Fragen 
stehen,  zu  deren  Lösung  Religion,  Wissen- 
schaft und  Kunst  ihre  Beiträge  liefern;  und 
von  ihrer  Art  wird  nicht  nur  seine  Welt- 
anschauung und  damit  der  Kern  seiner 
Persönlichkeit  sondern  die  Gesundheit  seines 
Geistes  überhaupt  abhängen. 

Man  hört  in  der  Neuzeit  häufig  den 
Ruf  nach  Individualitäten.  Wohlan,  hier 
liegen  die  Wurzeln  der  Selbständigkeit  Aber 
Denken  gedeiht  nur  in  der  Einsamkeit  und 
unabhängigen  Sinn  gibt  es  nicht,  es  sei  denn, 
dats  man  sich  geistiges  Eigentum  selbst  er- 
worben. Wer  in  der  Gegenwart  geistig  ge- 
sund sein  will,  mufs  den  Mut  haben  des 
Alleinseins,  damit  er  den  Herdeninstinkt  er- 
tötet, das  Unechte  abtun  und  an  Eigenem 
wachsen  kann,  den  Mut  des  Nichtwissens 
in  vielen  Dingen,  damit  er  für  Vertiefung 
und  Umgang  mit  wahrhaft  Wertvollem  Zeit 
gewinnt,  endlich  den  Mut  der  Absage 
gegenüber  all  den  Lebensgewohnheiten, 
welche  ihre  Berechtigung  lediglich  darin 
haben,  dafs  sie  allgemein  und  alt  sind.  In 
einer  Zeit  der  Majoritäten  sind  das  schwere 
Zumutungen.  Aber  zur  wirklichen  Gesun- 
dung führt  kein  anderer  Weg.  Wer  ihnen 
nachkommt,  der  wird  vor  allem  Halt  in 
sich  selbst  gewinnen,  er  wird  der  Gefahr 
entgehen,  für  Ideale  Interessen  einzutauschen, 
sich  vor  Sattheit  und  Überreizung,  vor 
Lebcnsekel  und  Pessimismus  schützen  und 
Schaffenslust  und  Arbeitsfreude,  Jugend- 
sinn und  Assimilationsfähigkeit  sich  auch 
ins  Greisenalter  hinüberretten. 

Insbesondere  gelten  diese  Forderungen 
dem  Lehrer  und  Erzieher  der  Jugend. 
Mehr  noch  als  von  technischer  Geschick- 
lichkeit und  von  Umfang  und  Tiefe  des 
Wissens  ist  die  Wirkung  auf  die  Jugend 
von  der  geheimnisvollen  Macht  einer  wohl- 


gebildeten Persönlichkeit  abhängig,  und  die 
Unmittelbarkeit  dieses  Erziehungsfaktors 
kann  durch  nichts  ersetzt  werden.  Daher 
kann  es  kein  härteres  Urteil  über  die  herr- 
schenden Zustände  geben  als  das  bekannte 
Bild  des  pedantisch  verbildeten,  des  trotz 
aller  Gelehrsamkeit  und  Respektabilität 
geistig  verkrüppelten , verlehrten  Lehrers, 
wie  er  in  Literatur  und  Geschichte  und 
leider  auch  noch  in  der  Erfahrung  lebt 
und  was  schlimmer,  bis  auf  den  heutigen 
Tag  künstlich  gezüchtet  wird.  Denn  die 
Verkehrtheiten  und  Absonderlichkeiten  sind 
doch  nur  die  Folgen  eines  Systems.  Das 
Recht  des  Lehrers  reicht  allerdings  nur  so- 
weit als  die  Pflicht  des  Lernens  geübt 
wird.  Aber  Gegenstand  und  Art  der 
Studien  können  auch  vom  Ziele  abführen. 
Niemand  wird  behaupten,  dafs  die  Richtung, 
welche  die  gelehrten  Studien  teilweise  ge- 
nommen, nach  der  man  sich  in  unfrucht- 
baren Mikrologien  bewegt,  und  aus  dem 
Untersuchen  um  der  Untersuchungen  willen 
eine  Art  von  Sport  macht,*)  der  Höher- 
bildung der  Persönlichkeit  und  damit  der 
Jugenderziehung  zu  gute  kommt  Einseitige 
Verbohrung  in  einige  wenige  gelehrte  Frage- 
stückchen verzehrt  das  Interesse,  verdirbt 
die  natürliche  Sehkraft  und  schafft  jene 
ausgetrockneten  Persönlichkeiten,  die  trotz 
des  besten  Willens  der  Jugend  nicht  nahe 
zu  kommen  vermögen.  Ohne  eine  hart 
an  den  Encyklopädismus  heranreichende 
! Vielseitigkeit,  ohne  Frische  und  Bewcglich- 
] keit  des  Geistes,  ohne  praktisch-psycholo- 
gischen Blick  und  die  Fähigkeit,  die  Inter- 
essen der  Jugend  in  sich  nachzubilden, 
ist  alles  Übrige  ein  unbrauchbarer  Apparat 
Hier  liegt  der  Schwerpunkt  für  die  diätetische 
Haltung  des  Lehrers;  denn  es  darf  für  ihn 
keine  Tätigkeit  geben,  die  ihn  nicht  in 
diesem  Sinne  tüchtiger  und  leistungsfähiger 
macht  Zum  Beweise,  wie  weit  wir  von 
diesem  Ziele  noch  entfernt  sind,  mag  daran 
erinnert  sein,  dafs  ein  erheblicher  Teil  der 
Lehrer  an  den  Mittelschulen  ihr  eigentliches 
Ziel  in  einer  endlich  zu  erreichenden  Wirk- 
samkeit an  der  Hochschule  sieht,  und,  so- 
weit dies  nicht  gelingt,  im  Grunde  ihren 
Beruf  verfehlt  hat 

*)  Zum  Belege  erinnern  wir  an  den  Durch- 
schnitt der  Programmarbeiten,  wie  sie  alliähriidi 
| von  den  einzelnen  Lehranstalten  in  Umlauf  ge- 
, setzt  werden. 
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e)  Wie  es  eine  öffentliche  Gesundheits- 
pflege gibt,  welche  für  die  Bedingungen 
sorgt,  unter  denen  sich  die  Gesamtheit  vor 
Krankheiten  schützen  und  gesund  erhalten 
kann,  so  müfste  es  auch  eine  soziale  Diätetik 
geben,  und  ihre  Gesetze  zur  Geltung  zu 
bringen,  in  ihrem  Sinne  Vorbeugungsmafs- 
regeln  zu  treffen  und  Anregungen  zu  geben, 
wäre  eine  der  wichtigsten  Aufgabe  der  Ver- 
waltung. Dabei  würde  es  sich  zunächst 
darum  handeln,  dafs  die  mannigfaltigen 
zerstreuten  Mittel  zu  einem  planmäfsigen 
Zusammenwirken  gebracht  und  an  die 
rechten  Stellen  verteilt  würden.  Wie  weit 
wir  bezüglich  der  Schulen  und  Lehrpläne 
noch  von  einem  wohlgefügten  System,  in 
welchem  eins  das  andere  stützt  und  fördert, 
entfernt  sind,  fand  schon  Erwähnung.  Und 
doch  steht  es  mit  den  zur  Selbsterziehung 
bereitstehenden  Mitteln  noch  viel  schlimmer. 
Die  Beiträge,  welche  zur  Zeit  Konzert  und 
Theater,  Volksbibliotheken  und  Bildungs- 
vereine, Presse  und  öffentliche  Vorträge, 
Parlamentarismus  und  politische  Agitation 
zur  Volksdiätetik  liefern,  bringen  zweifellos 
nicht  weniger  Schaden  als  Nutzen.  Eine 
Menge  von  Übeln  Gewohnheiten,  welche 
gleich  Epidemien  chronisch  den  Volkskörper 
durchseuchen,  hat  hier  ihren  Ursprung  und 
dauernde  Nahrung,  und  die  sie  durch- 
setzenden Gifte  zehren  gleich  Alkohol  und 
Tabak  langsam  an  dem  geistigen  Lebens- 
mark des  Volkes:  freilich,  kleine  Mittelchen 
helfen  dagegen  ebensowenig  als  brutale 
Radikalkuren.  Was  man  bis  jetzt  als  Heil- 
mittel versucht,  kann  einschliefslich  der 
christlich-kirchlichen  Bestrebungen  vor  einer 
objektiven  Kritik  schwerlich  bestehen  und 
verrät  im  allgemeinen  mehr  Eifer  als  Men- 
schenkenntnis. Allein  das  dürfte  feststehen, 
dals  auch  die  sozialen  Wirren  der  Gegen- 
wart, wie  sie  teilweise  in  einer  mangel- 
haften geistigen  Ernährung  des  Volkes  ihren 
Grund  haben,  nicht  ohne  eine  rationelle 
soziale  Diätetik  geheilt  werden  können.  — 
Literatur:  Paulscn,  System  der  Ethik 
I.  Teil.  — Dühring,  Der  Wert  des  Lebens.  — 
Undner,  Problem  des  Glücks.  — Kirchner, 
Diätetik  des  Geistes.  — Scholz,  Diätetik  des 
Geistes.  — H.  Klencke,  Diätetik  der  Seele.  — 
Sperl,  Lebensfragen.  — Bernhard,  Vorschule 
des  akademischen  Lebens  und  Studiums.  — 
Schopenhauer,  Parerga  und  Paralipomcna.  — 
Oers.,  Nachlafs  (passim).  — Schoenbach,  Lesen 
und  Bildung.  — Scliäffle,  Bau  und  Leben  des 
sozialen  Körpers,  IV.  — Sonderegger,  Vorposten 


der  Gesundheitspflege.  — Andreae,  Zur  Selbst- 
erziehung des  angehenden  Lehrers.  — Derselbe, 
Über  die  Faulheit  — Haushofer,  Lebenskunst  und 
Lebensfragen.  Ravensburg.  (Bes. VII I. Abschnitt : 
Lebensgenuß  S.  335.)  - P.  v.  Gizycki,  Der 
neue  Adel.  Berlin  1902.  (Bes.  S.  162  folgd., 
182folgd.,  328  folgd.)  — G.  Ratzenhofer,  Positive 
Ethik.  Leipzig  1901.  (Bes.  S.  188.  Nr.  20.)  - 
M.  Lazarus,  Die  Reize  des  Spiels.  Berlin  1883 
(passim).  — M.  Reischle,  Das  Spielen  der  Kinder  in 
seinem  Erziehungswert.  Göttingen  1897  (passim). 
— K.  Groos,  Die  Spiele  des  Menschen.  (Bes. 
S.  491  folgd.  und  S.  516  folgd.)  — W.  Goethe, 
Bd.  29.  S.  214.  (Newtons  Persönlichkeit.)  — 
W.  Bode,  Goethes  Lebenskunst.  Berlin  1902. 
(Bes.  X und  XL 

Kaiserslautem.  C.  Andreae. 


Didaktik 

l.  Name.  2.  Geschichtlicher  Überblick. 
3.  Unsere  Auffassung  über  die  Aufgaben  der 
Didaktik.  4.  Verhältnis  der  allgemeinen  Di- 
daktik zur  speziellen. 

1.  Name.  Wolfgang  Ratke  (Ratichius) 
legte  sich  den  Namen  didacticus  bei.  1613 
erschienen  Schriften  von  Giefsener  und 
Jenenser  Professoren  unter  dem  Titel : Be- 
richt von  der  Didactica  oder  der  Lehrkunst 
Ratichii.  Damit  wurde  der  Name,  wenn 
nicht  eingeführt,  so  doch  vielfach  üblich. 
Daneben  bleibt  der  Ausdruck  Methodus 
didactica  im  Gebrauch.  So  bei  Comenius, 
dessen  Didactica  magna  den  Ausdruck 
einbürgert;  er  sagt  übrigens  auch  Panto- 
didactica  oder  Pammethodica.  (S.  Wili- 
mann,  Didaktik  I,  75  und  Eucken,  Ge- 
schichte der  philosophischen  Terminologie. 
Leipzig  1879.) 

2.  Geschichtlicher  Überblick.  Die 
grofsen  Didaktiker  des  XVII.  Jahrhunderts, 
Ratichius  und  Comenius,  legten  ihrer  Di- 
daktik einen  universalen  Charakter  bei,  in- 
dem sie  das  gesamte  Bildungswesen  zu 
umspannen  suchten.  So  ist  vor  allem  bei 
Comenius  die  Erziehung  in  der  Didaktik 
einbegriffen.  Die  Pädagogik  erscheint  als 
ein  Anhängsel  der  Didaktik,  wobei  der  Er- 
ziehungsgedanke einer  Verkümmerung  kaum 
entgeht,  da  Erziehung  nur  als  Ergänzung 
der  Bildung  gefafst  wird.  Es  erklärt  sich 
diese  Auffassung  von  einem  Standpunkt 
aus,  der  seine  Stellung  nicht  im  Individuum 
nimmt,  sondern  die  Gesamtheit  im  Auge 
hat  in  ihren  Beziehungen  zur  Bildungs- 
arbeit des  Ganzen. 
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Anders  eine  Auffassung,  die  als  Folge 
der  Aufklärungsbestrebungen  betrachtet  wer- 
den mufs  (s.  Artikel  Aufklärung).  Sie  hebt 
das  Recht  des  Individuums  hoch,  woraus 
sich  Einseitigkeiten  entwickeln,  die  vor 
allem  auf  wirtschaftlichem  Gebiet  verderb- 
liche Konsequenzen  zeitigten.  Aber  auch 
das  pädagogische  Feld  blieb  nicht  un- 
berührt, insofern  eine  vorwiegend  individua- 
listische Auffassungsweise  die  Bedeutung 
des  Unterrichts  für  die  Gesamtheit  nicht 
genügend  in  Betracht  zog.  Der  ausge- 
prägteste Vertreter  dieser  individualistischen 
Richtung  ist  Rousseau.  Er  bricht  mit  der 
Vergangenheit,  löst  seinen  Zögling  von  der 
verdorbenen  menschlichen  Gesellschaft  los, 
um  ihn  in  der  Isolierung  zu  unterrichten 
und  zu  erziehen.  Aber  er  hat  keine  Nach- 
folge hierin  gefunden.  Nur  dies  mufs  her- 
vorgehoben werden,  dafs  die  Pädagogen, 
welche  unter  dem  Einflufs  der  Aufklärungs- 
periode stehen,  die  individualistische  Seite 
der  Erziehung  mehr  betonen,  so  dafs  sie 
leicht  dem  Vorwurf  sich  aussetzen , ihre 
Pädagogik  sei  eine  Individual -Pädagogik. 
Auch  Herbart  ist  diesem  Vorwurf  nicht 
entgangen,  obwohl  er  kaum  zutreffend  sein 
dürfte.  Allerdings  ist  sein  Unterricht  ein 
Teil  der  Erziehung  und  die  Didaktik  dem-  j 
nach  der  Pädagogik  untergeordnet  Sein 
Unterricht  zielt  auf  die  Bildung  zur  Tugend 
in  gleichem  Sinne,  wie  der  Gelehrte  Grono- 
vius  an  Nie.  Heinsius  schrieb:  «Ego  a 

prima  aetate  in  lectione  veterum  id  potis- 
simum  habui,  ut  mei  mores  emendarentur.« 
Aber  neben  diesem  pädagogischem  Unter- 
richt gibt  es  noch  einen  anderen,  der  die 
Bildung  zum  Beruf,  die  Aneignung  von 
Fertigkeiten  zu  besonderen  äufseren  Zwecken 
verfolgt  Wenn  zwar  diesen  Fachstudien 
ebenfalls  eine  sittliche  Richtung  gegeben 
werden  kann,  so  kümmert  sich  i.  a.  der 
Fachunterricht  doch  nicht  darum,  ob  da- 
durch ein  Mensch  besser  oder  schlechter, 
sondern  dafs  er  für  eine  besondere  Berufs- 
tätigkeit möglichst  geschickt  gemacht  werde. 
Ein  solcher  Unterricht  fällt  aus  dem  Be- 
griff des  erziehenden  Unterrichts  hinaus. 
Herbart  weist  ihm  darum  eine  Stelle  nicht 
innerhalb  der  Pädagogik,  wohl  aber  inner- 
halb der  Ethik  an,  und  zwar  unter  den 
Aufgaben,  die  das  »Kultursystem»  zu  leisten 
hat  Man  mag  mit  dieser  Aufteilung  der 
Aufgaben  des  Unterrichts  und  der  Bildungs- 


lehre nicht  einverstanden  sein,  jedenfalls 
liegen  bei  Herbart  die  Ansätze  deutlich  vor, 
die  Bedeutung  des  Bildungserwerbes  so- 
wohl nach  der  individualen  wie  nach  der 
sozialen  Seite  hin  zu  würdigen.  E>enkt 
man  daran,  dafs  die  Pädagogik  angewandte 
Ethik  ist  und  dafs  Herbarts  ethische  Ideen- 
lehre zwei  Teile,  die  Lehre  von  den  Indi- 
vidual- und  die  von  den  gesellschaftlichen 
Ideen,  besitzt,  so  wird  man  sich  nicht 
wundem,  bei  Herbart  die  Forderung  zu 
finden,  dafs  die  Erziehung  dem  Zögling 
eine  solche  Form  geben  will,  die  es  ihm 
möglich  macht,  wenn  er  mit  andern  Men- 
schen ein  geselliges  Ganze  bilden  will, 
sich  genau  und  wirksam  jenen  einzuordnen. 
Jeder  Zögling  ohne  Unterschied  des  Stan- 
des mufs  daran  gewöhnt  werden,  sich  an- 
zuschliefsen,  um  für  ein  gesellschaftliches 
Ganzes  brauchbar  zu  sein.  Der  Erzieher 
soll  der  menschlichen  Gesellschaft  ein  neues 
Mitglied  mit  den  geselligen  Berührungs- 
punkten zustellen,  die  die  Natur  vorbereitet 
hatte.  Die  verschiedenen  Arten  mensch- 
licher Kultur  haben  gleiches  Recht;  es  darf 
keine  die  andere  hindern  wollen,  denn  alle 
sollen  im  Leben  Zusammenwirken.  Die 

Vielseitigkeit  des  Interesse,  das  Ziel  des  er- 
ziehenden Unterrichts,  darf  nicht  verflachen 
und  zur  Vielgeschäftigkeit  werden.  Das 

verbietet  die  gesellschaftliche  Pflicht,  die 
warme  Empfänglichkeit  eines  jeden  für  die 
Leistungen  der  übrigen  fordert  Die  ge- 
forderte Vielseitigkeit  steht  also  in  enger 
Beziehung  zu  dem  Ganzen  der  mensch- 
lichen Gesellschaft.  Bezeichnet  doch  Her- 
bart die  Vielseitigkeit  des  Interesse  geradezu 
als  die  Kunst,  die  Geselligkeit  zu  ernähren. 

Die  Erziehung  lehnt  es  zwar  ab,  den 
künftigen  Beamten  verschiedener  Klassen 
ihren  eigentümlichen  Zuschnitt  zu  geben, 
aber  sie  will  gebildete,  vielseitige  Menschen 
erzeugen,  die  den  verschiedenen  Ämtern 
ihren  Stempel  aufdrücken.  Dafs  Herbart 
auf  dem  Boden  der  sozialen  Pädagogik 
steht,  geht  aber  vor  allem  aus  folgender 
Stelle  hervor:  »Kein  Mensch  steht  allein 

und  kein  bekanntes  Zeitalter  beruht  auf 
sich  selbst  In  der  Gegenwart  lebt  die 
Vergangenheit  und  was  der  einzelne  seine 
Persönlichkeit  nennt,  das  ist  selbst  im 
strengsten  Sinn  des  Wortes  ein  Gewebe 
von  Gedanken  und  Empfindungen,  deren 
bei  weitem  gröfster  Teil  nur  wiederholt. 
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was  die  Gesellschaft,  in  deren  Mitte  er 
lebt,  als  ein  geistiges  Gemeingut  besitzt 
und  verwaltet.«  Bei  dem  feinen  histo- 
rischen Sinn,  der  Herbart  auszeichnet,  ist 
ihm  der  Gedanke  nicht  fremd,  dafs  die 
ältere  Generation  der  jüngeren  ein  Lehrgut 
übermittelt,  das  nicht  nur  der  Tugend- 
bildung dienen  soll,  sondern  einen  selb- 
ständigen Wert  beanspruchen  darf.  So  ist 
ihm  die  Erhaltung  des  philologischen 
Wissens  höchst  wünschenswert  wegen  der 
Anknüpfung  unserer  Bildung  an  die  alte, 
damit  der  Boden  der  Kultur  festliege.  Nach 
ihm  ist  die  Betrachtungsart,  die  das  Sittliche 
an  die  Spitze  stellt,  allerdings  die  Haupt- 
ansicht der  Erziehung,  aber  nicht  die  einzige 
und  umfassende.  »Wie  notwendig  dem 
Menschen  auch  die  moralische  Beherrschung 
seines  Inneren  ist,  sie  ist  ihm  als  Haupt- 
geschäft zu  klein.  Der  einzelne  Mensch 
ist  in  seinen  eigenen  Augen,  losgetrennt 
von  der  Gesellschaft,  zu  wenig,  zu  gering. 
Er  bedarf  mindestens  der  Familie;  aber 
auch  sie  füllt  nicht  seinen  Gesichtskreis. 
Hingegen  seine  gesellige  Bestimmung  ist 
der  höchste  Zielpunkt,  den  er  noch  deut- 
lich sehen  kann.  Diesen  nicht  zu  sehen, 
wäre  Beschränktheit.«  (VIII,  328  — Aus- 
gabe von  Hartenstein.)  »Das  Entscheidende 
der  Erziehung  liegt  durchaus  nicht  in  dem 
Anstrich,  den  man  allgemein  Bildung  nennt, 
sondern  in  dem,  was  dem  Menschen  als 
grotses  und  fernes  Ziel  erscheint  Hier 

ein  Wirkungskreis  im  Staate,  dort  in  der 
Kirche,  dort  die  Gelehrsamkeit,  dort  das 
Familienglück.  . . Die  praktische  Vernunft 
bedarf  als  ihrer  Unterlage  jenes  Strebens 
nach  dem  Grofsen,  oder  sie  verläuft  sich 
in  leere  Begriffe.  Praktische  Erziehung  be- 
ruht darauf,  dafs  man  den  Zögling  in 
gesellige  Verhältnisse,  die  ihm  wert 
sind,  hineinführe,  aber  so,  dafs  sittliche 
Strenge  ihre  Grundbedingung  sei.«  (XI, 
S.  447.) 

So  finden  sich  bei  Herbart  Ausfüh- 
rungen genug,  die  zeigen,  wie  bei  ihm  die 
Ziele  der  Individual  - Pädagogik  in  die 
Sozial- Pädagogik  hineinreichen.  Seine  Di- 
daktik ist  zwar  ein  Teil  der  Pädagogik  und 
steht  insofern  auf  individualistischem  Boden, 
als  der  Unterricht  unter  dem  Gesichts- 
punkt der  Erziehung  gefafst  eine  wesent- 
liche Hilfe  für  die  Bildung  des  einzelnen 
zur  Tugend  ist  Aber  insofern  er  auch 


bemüht  ist,  ein  bestimmtes  Bildungsgut  zu- 
gleich zu  bewahren  und  von  Geschlecht 
zu  Geschlecht  weiterzugeben,  steht  die  Di- 
daktik Herbarts  keineswegs  im  Widerspruch 
mit  der  sozialen  Betrachtungsweise,  die 
andrerseits  nur  zu  leicht  Gefahr  läuft,  den 
gesicherten  Besitz  der  Individual-Pädagogik 
preiszugeben. 

Auch  Willmann,  dessen  Didaktik  als 
Bildungslehre  (3.  Aufl.  Braunschweig  1903) 
die  bedeutendste  Erscheinung  der  neueren 
Zeit  auf  diesem  Gebiet  ist,  spricht  es  aus, 
dafs  der  Weg  zur  sozialen  Auffassung 
durch  die  individualistische  Pädagogik  hin- 
durch gelegt  werden  mufs.  Die  Erweite- 
rung des  Horizonts  auf  die  kollektive  Er- 
ziehungs-  und  Bildungsarbeit  darf  den 
Blick  für  deren  individual-ethische  und  psy- 
chologische Verhältnisse  nicht  abstumpfen. 
Willmann  ist  von  Herbart  ausgegangen,  hat 
sich  aber  von  ihm  entfernt,  je  mehr 
Schleiermacher  und  Lorenz  von  Stein  Ein- 
flufs  auf  ihn  gewannen,  und  die  Tradi- 
tionen, die  auf  Thomas  von  Aquino  zurück- 
gehen, in  ihm  mächtig  wurden.  Nach 
Willmann  ist  Gegenstand  der  Didaktik  die 
Bildungsarbeit,  wie  sie  sowohl  in  ihrer 
kollektiven  Gestaltung,  dem  Bildungswesen, 
als  in  ihren  individuellen  Erscheinungen, 
dem  Bildungserwerb,  wie  er  durch  den 
einzelnen  geschieht,  sich  darstellt.  Die 
Didaktik  steht  ihm  als  selbständige  Dis- 
ziplin neben  der  Pädagogik.  Letztere  ist 
die  Lehre  von  der  fürsorgenden,  auf  die 
ethische  Assimilation  der  Jugend  gerichteten 
Tätigkeit,  wie  sie  auf  Grund  und  als  Grund 
des  Erziehungswesens  von  und  auf  Indi- 
viduen ausgeübt  wird,  während  die  Di- 
daktik die  Lehre  vom  Bildungserwerb,  wie 
er  auf  Grund  und  als  Grund  des  Bildungs- 
wesens von  Individuen  vollzogen  und  ver- 
mittelt wird.  Auf  solche  Weise  sucht  Will- 
mann der  Aufgabe  gerecht  zu  werden,  das 
individuale  mit  dem  sozialen  Prinzip  zu 
verbinden  und  sich  von  der  Einseitigkeit 
der  Auffassung  zu  befreien,  die  ihren  Stand- 
punkt nur  im  Subjekt  nimmt.  »Die  Auf- 
gabe der  Erziehungs-  und  Bildungslehre, 
sagt  er,  ist  nur  dann  im  ganzen  Umfange 
zu  fassen,  wenn  man  die  individuale  und 
die  soziale  Ansicht  von  vornherein  ver- 
bindet und  so  zugleich  dem  Reichtum  und 
der  Tiefe  des  persönlichen  Verhältnisses 
und  der  Mannigfaltigkeit  der  sozialen  und 
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geschichtlichen  Verflechtung  gerecht  zu 
werden  versucht«  (I,  40.) 

3.  Unsere  Auffassung.  Wir  sind  mit 
der  Formulierung  der  Aufgabe,  wie  sie 
Willmann  in  dem  zuletzt  angeführten  Satz 
gegeben  hat,  vollständig  einverstanden. 
Aber  ihre  Lösung  versuchen  wir  auf  einem 
anderen  Weg.  Uns  scheint  keine  Nöti- 
gung vorzuliegen,  die  Didaktik  von  der 
Pädagogik  zu  trennen,  die  Bildungslehre 
unabhängig  von  der  Erziehungslehre  zu 
behandeln,  da  sie  nach  unserer  Auffassung 
einen  wesentlichen  Bestandteil  der  letzteren 
ausmacht.  Wenn  cs  wahr  ist,  dafs  wir  der 
Verlegung  des  Standpunktes  in  das  Indi- 
viduum eine  namhafte  Bereicherung  und 
Verinnerlichung  der  pädagogischen  Be- 
griffe zu  danken  haben,  so  müssen  wir 
uns  wohl  hüten,  diesen  Zuwachs  an  Ein- 
sicht beim  Vorschreiten  in  das  soziale  Ge- 
biet nicht  zu  verlieren.  Der  Begriff  des 
»erziehenden  Unterrichts*  dürfte  aber  un- 
zweifelhaft eine  Abschwächung  und  Ver- 
dunkelung erfahren,  wenn  er  in  den  Be- 
griff der  Bildungslehre  verflüchtigt  würde. 
Uns  bleibt  die  Didaktik  ein  integrierender 
Bestandteil  der  Pädagogik  als  Lehre  vom 
erziehenden  Unterricht.  Was  aber  die  Or- 
ganisation des  Bildungswesens  und  der 
über  die  Erziehung  im  engem  Sinne  hin- 
ausragenden Bildungsarbeit  betrifft,  so  fällt 
dies  einem  andern  Teil  der  Pädagogik  zu, 
den  wir  als  »praktische  Pädagogik«  be- 
zeichnen. (Vergl.  Rein,  Pädagogik.  1.  Bd. 
Langensalza,  Hermann  Beyer  & Söhne 
[Beyer  & Mann],  1902.) 

Um  diese  Aufteilung  der  Aufgaben  zu 
rechtfertigen,  sei  in  Kürze  folgendes  be- 
merkt: Wir  gehen  von  der  Überzeugung 
aus,  dafs  das  Wesen  der  Kultur  in  einem 
Prozefs  besteht,  der  die  Menschheit  zu 
immer  höheren  Stufen  sittlicher  Vollkom- 
menheit führt  In  diesem  Glauben  fühlen 
wir  uns  eins  mit  einer  moralischen  Welt- 
ordnung, die  den  Sieg  des  Guten  will. 
Der  Glaube,  dafs  das  Menschenleben  be- 
rufen ist,  immer  höhere  Stufen  der  Voll- 
endung zu  erklimmen,  verleiht  unserem 
Dasein  erst  den  Wert  Und  dieser  Wert 
wird  noch  dadurch  gesteigert,  dafs  wir 
jenes  Berufensein  nicht  als  eine  mit  Natur- 
notwendigkeit sich  vollziehende  Leistung, 
sondern  als  eine  Aufgabe  uns  vorstellen, 
die  der  menschliche  Geist  zu  lösen  oder 


zu  verfehlen  in  der  Lage  ist  Der  sittliche 
Fortschritt  ist  eine  Aufgabe,  die  von  den 
voraufgegangenen  Geschlechtern  in  Angriff 
genommen,  von  jeder  folgenden  weiter  zu 
führen  ist 

Hier  setzt  nun  der  Erziehungsgedanke 
ein  mit  der  Einsicht,  dafs  höhere  Bildungen 
des  Gemeinschaftslebens  nur  unter  der  Lei- 
tung sittlicher  Nonnen  möglich  ist  die  die 
untrüglichen  Mafsstäbe  abgeben  für  das, 
was  sein  sollte,  ob  es  gleich  noch  nicht 
ist  Die  Aufgabe  der  Erziehung  ist  es,  in 
der  heranwachsenden  Generation  dieses 
Bewufstsein  lebendig  zu  machen  und  zu 
festigen.  So  greift  der  Erziehungsgedanke 
wirksam  in  den  Werdegang  des  Volkes 
ein.  Das  Ziel  ist:  den  sittlichen  Fortschritt 
von  Geschlecht  zu  Geschlecht  zu  bewirken, 
die  menschliche  Gesellschaft  immer  mehr 
zu  einer  beseelten,  d.  h.  von  sittlichen  Ideen 
durchdrungenen  und  beherrschten  zu  ge- 
stalten. 

Dies  kann  nur  geschehen  auf  Grund 
einer  planvollen  Einwirkung.  Den  Plan 
zu  entwerfen,  ist  Aufgabe  der  Pädagogik. 
Die  Ethik  zeigt  die  Ziele  alles  Menschen- 
lebens und  stellt  uns  die  sittlichen  Muster- 
bilder in  den  ethischen  Ideen  vor,  die  die 
Person  des  einzelnen  regieren  und  den  ge- 
sellschaftlichen Organismus  lenken  sollen. 
Aber  wie  das  geschieht,  sagt  sie  uns  nicht 
und  kann  sie  uns  nicht  sagen.  Das  ist 
die  Aufgabe  der  Pädagogik,  die  sich  mitten 
aus  der  Ethik  erhebt,  die  ins  Leben  ein- 
führen will,  was  dort  nur  in  absoluter 
Schönheit  gesehen  und  bewundert  wird. 

Zu  diesem  Zweck  untersucht  sie  die 
Mittel  und  Wege,  die  sich  zur  Verwirk- 
lichung der  ethischen  Aufgabe  anbieten. 
Es  sind  zwei : die  Führung  und  der  Unter- 
richt der  Jugend.  Während  die  persön- 
liche Führung  unmittelbar  auf  das  Gemüt 
der  Unmündigen  einzuwirken  sucht,  so  tut 
es  der  Unterricht  mittelbar  durch  Zufüh- 
rung wertvoller  Gedanken,  um  durch  sie 
den  Vorstellungskreis  zu  bereichern  und 
zu  ordnen.  Diese  Gedanken  werden  dem 
Schatze  entnommen,  den  Wissenschaft  und 
Kunst  im  Laufe  der  Jahrtausende  angehäuft 
haben.  Diesem  Lehrgut,  das  an  sich,  als 
Kulturgut,  einen  Wert  besitzt,  wird  an 
seiner  Würde  nichts  geraubt,  wenn  es  zu- 
gleich in  den  Dienst  der  Jugendbildung 
tritt,  um  hier  den  ethisch -persönlichen 


Digitized  by  Googl 


Didaktik 


207 


Effekt  hervorzurufen  und  zu  steigern,  den 
die  Erziehung  der  Jugend  beabsichtigt 
Allerdings  ist  es  nicht  gleichgiltig,  was  aus 
dem  ungeheueren  Kulturvorrat  zur  Bildung 
der  Jugend  geschöpft  wird.  Um  die  Aus- 
wahl des  Stoffes  für  den  erziehenden  Unter- 
richt der  subjektiven  Willkür  zu  entreifsen, 
mufs  die  Lehre  vom  erziehenden  Unterricht 
(Didaktik)  die  Prinzipien  aufzeigen,  nach 
denen  die  Auswahl  aus  Natur-  und 
Menschenleben  zu  erfolgen  hat.  Sie  ent- 
wirft darum  zunächst  die  Grundzüge  der 
Lehrplantheorie,  welche  zwei  Seiten  um- 
faist,  die  Untersuchung  über  die  Reihen- 
folge der  Stoffe  nacheinander  und  die 
Anordnung  der  Stoffe  nebeneinander.  Erstere 
soll  geregelt  werden  nach  dem  Prinzip  des 
historisch  - genetischen  Aufbaues  (S.  Art. 
Lehrplan,  Gesamt-  und  Einzelentwicklung), 
letztere  nach  dem  Prinzip  der  Konzen- 
tration. (S.  Art  Konzentration.) 

Das  Programm  für  die  Lehrplantheorie 
setzt  eine  doppelte  Vorarbeit  voraus: 

1.  Die  psychologische  Arbeit.  Ihre  Auf- 
gabe ist  es,  die  Entwicklungsstufen  des 
Einzelgeistes  nach  der  theoretischen  und 
nach  der  praktischen  Seite  hin  festzustellen. 

2.  Die  geschichts-philosophische  Arbeit. 
Es  gilt  die  Hauptwendepunkte  und  die 
Hauptideen  in  der  geschichtlichen  Entwick- 
lung des  Volks  klar  zu  bestimmen  und  zu 
umschreiben. 

3.  Die  Arbeit  des  Pädagogen.  Beide  I 
Reihen,  die  individuelle  und  die  generische, 
müssen  aufeinander  gestimmt  werden.  An 
der  Hand  der  literarischen  und  der  Kunst- 
denkmäler, die  die  Volksentwicklung  her- 
vorgebracht oder  mit  ihr  in  enger  Ver- 
bindung stehen,  soll  der  Einzelgeist  in 
konzentrierter  Weise  die  Gesamtentwick- 
lung durchlaufen,  um  dadurch  vorbereitet 
zu  werden,  als  sittlicher  Charakter  dereinst 
die  Arbeit  der  Gegenwart  zu  begreifen 
und  nach  Kräften  an  ihren  Aufgaben  tätig 
zu  sein. 

Die  wissenschaftliche  Didaktik  hat  sich 
die  Aufgabe  gestellt,  eine  vollkommene, 
allen  Rücksichten  entsprechende  Regel- 
mäfsigkeit  der  Reihenfolge  zu  finden  als 
das  durchgreifende  Mittel,  dem  erziehenden 
Unterricht  seine  rechte  Wirkung  zu  sichern. 
Diese  Arbeit,  zuerst  von  Pestalozzi  auf- 
genommen, wurde  von  Herbart  und  dann 
von  Ziller  in  wirksamer  Weise  gefördert. 


Sie  stehen  auf  den  Schultern  von  Pesta- 
lozzi und  sind  die  wahren  Fortsetzer  seiner 
Ideen,  indem  sie  nicht  nur  dem  Problem 
einer  wissenschaftlich  begründeten , echt 
didaktischen  Auswahl  der  Lehrstoffe,  son- 
dern auch  dem  Problem  einet  geeigneten 
Verbindung  der  Lehrfächer  nachgingen. 
Als  Zentrum  seiner  Tätigkeit  gilt  dem  Er- 
zieher die  werdende  Person  des  Zöglings, 
auf  welche  das  Viele  der  aus  dem  Lehr- 
stoff sich  ergebenden  Interessen  immer 
zurückbezogen  werden  mufs.  Die  Frage 
ist  nun:  Wie  ordnet  sich  dieser  Konzen- 
tration, die  ihr  Zentrum  in  der  werdenden 
Person  des  Zöglings  erblickt,  die  Konzen- 
tration der  Unterrichtsfächer  unter?  Es  wird 
diese  Frage  beantwortet  dadurch,  dafs  eine 
bestimmte  Rangordnung  unter  den  Lehr- 
fächern vorgenommen  wird,  nach  welcher 
eine  Vereinigung,  eine  gegenseitige  Unter- 
stützung, ein  wechselseitiges  Ineinander- 
greifen der  Lehrstoffe  gewährleistet  wird 
auf  Grund  des  Gedankens,  dafs  der  Unter- 
richt von  Stufe  zu  Stufe  fortschreitend 
Kulturbilder  zu  entwerfen  hat,  deren  Farben 
von  den  einzelnen  Unterrichtsfächern  ge- 
liefert werden. 

Gegenüber  dem  gewöhnlichen  Lehr- 
planaggregat ist  also  die  wissenschaftliche 
Didaktik  bemüht,  ein  Lehrplansystem  zu 
schaffen,  das  in  den  Grundzügen  für  alle 
Erziehungsschulen  dasselbe  nur  den  Rah- 
men wechselt,  je  nach  den  Bildungsele- 
menten, die  für  die  einzelnen  Schulgattungen 
in  Frage  kommen. 

Neben  der  Aufstellung  der  Lehrplan- 
theorie hat  aber  die  Didaktik  auch  noch 
die  Prinzipien  für  die  unterrichtliche  Ver- 
arbeitung der  im  Lehrplan  bereit  gestellten 
Stoffe  zu  zeigen.  Es  geschieht  dies  auf 
Grund  der  psychologischen  Kenntnisse 
über  das  Wesen  des  Lernprozesses,  der  in 
einen  Apperzeptions-  und  in  einen  Ab- 
straktionsprozefs  zerfällt  Darnach  ist  eine 
Theorie  des  Unterrichtsverfahrens  ausgear- 
beitet worden,  die  unter  dem  Namen  der 
Formalstufen-Theorie  weite  Verbreitung  ge- 
funden hat  Die  Reihe  der  Arbeiter,  die 
hier  in  Betracht  kommen,  hebt  abermals 
bei  Pestalozzi  an  und  geht  durch  Herbart 
und  Ziller  hindurch  zur  Gegenwart.  (S. 
Art.  Formal-Stufen.) 

Damit  sind  die  Aufgaben  der  Didaktik 
umschrieben,  und  zwar  der  allgemeinen 
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Didaktik,  insofern  hier  für  alle  Lehrzweige,  gelegt  sind.  In  folgender  Tabelle  sind 

die  im  Dienst  des  erziehenden  Unterrichts  ihre  Aufgaben  übersichtlich  zusammen- 

stehen, die  allgemeinen  Grundzüge  nieder-  gestellt: 

Allgemeine  Didaktik. 

A.  Lehre  von  dem  Ziel  des  Unterrichts.  B,  Lehre  von  den  Mitteln  des  Unterrichts. 

abzuleitcn  aus  dem  Erziehungs-Ziel.  I.  Theorie  des  II.  Theorie  des 

Lehrplans.  Lehrverfahrens. 

1.  Auswahl  2.  Anordnung 

der  Bildungselemente  nacheinanander  nebeneinander  Formal-Stuftn- 

üesetz  der  Propädeutik.  Gesetz  der  Konzentration.  Theorie. 

Histor.-genet.  Aufbau. 

Die  Stellung  der  Didaktik  aber  inner-  Aufgaben  dürfte  nachstehende  Übersicht 
halb  des  Systems  der  Pädagogik  und  ihrer  deutlich  zeigen: 

Theoretische  Pädagogik. 

A.  Teleologie  (Ziel).  B.  Methodologie  (Mittel  u.  Wege). 

(Ethik.) t Psychologie.) 

I.  Didaktik.  (Unterricht.)  II.  Hodegetik.  (Führung. 

1.  Allgem.  Didaktik.  2.  Spezielle  Didaktik.  1.  Regierung  der  Kinder.  2.  Zucht. 

I.  Unterrichtsziel,  abgeleitet  aus  dem  Erziehungsziel.  2.  Unterrichts-Wege. 

a)  Lehrplantheorie.  b)  Methodische  Bearbeitung  der  Lehrstoffe. 

a)  Hist.-genet.  Prinzip.  <■)  Bearbeitung  nach  dem  Gesetz  d.  Apperzeption, 
/))  Konzentration.  {<)  Bearbeitung  nach  dem  Gesetz  d.  Abstraktion. 


Die  Didaktik  in  unserem  Sinn  legt  also 
dar,  wie  die  Bildungsarbeit  an  der  heran- 
wachsenden  Generation  zu  vollziehen  sei 
im  Dienste  der  religiös-sittlichen  Charakter- 
bildung. Die  Vermittlung  des  Wissens 
dient  zur  Beeinflussung  des  Wollens.  Die 
Grundlagen  des  religiös-sittlichen  Charakters 
sollen  in  einer  Allgemein- Bildung  gelegt 
werden,  die  das  Wissen  schätzt  nicht  um 
des  Wissens  willen,  sondern  als  Ausrüstung 
einer  menschlich  humanen  Bildung,  deren 
Rückgrat  die  Festigkeit  und  Gleichmäfsig- 
keit  eines  sittlichen  Wollens  bildet 

Der  Wert  des  Bildungsgutes  an  sich 
kommt  aber  im  System  ebenfalls  zu  voller 
Geltung,  und  zwar  in  dem  Teil  der  Päda- 
gogik, der  von  der  »Praktischen  Päda- 
gogik« handelt.  Sie  überblickt  die  Mannig- 
faltigkeit der  konkreten  Lebensformen,  das 
gesamte  Bildungswesen  mit  seinen  ver- 


schiedenen Teilen,  deren  Stellung,  Zweck 
und  Gestaltung  gegeneinander  abgegrenzt 
wird. 

Gibt  die  Theoretische  Pädagogik  die 
Prinzipien  für  die  Bildungsarbeit  an  den 
einzelnen  Individuen  im  Sinne  der  Charakter- 
1 bildung  an,  so  zeigt  die  Praktische  Päda- 
gogik die  Grundlage  der  Organisation  des 
Bildungswesens  für  die  Gesamtheit  auf. 
Tritt  dort  der  Begriff  des  Wollens  in  den 
Mittelpunkt,  so  hier  die  Bedeutung  des 
Wissens;  handelt  es  sich  dort  um  den 
Unterbau,  um  die  Erziehungsschulen  — so 
kommt  hier  der  Oberbau  in  Betracht,  das 
Fachschulwesen.  (S.  d.  Art) 

In  solcher  Weise  umfafst  das  System 
der  Pädagogik  die  individuale  sowie  die 
soziale  Seite  des  Erziehungs-  und  Bildungs- 
wesens und  der  Bildungsarbeit,  wie  es  die 
nachstehende  Übersicht  zeigt: 


Systematische  Pädagogik. 
A.  Praktische  Pädagogik. 

I.  Formen  der  Erziehung  und  Bildung.  II.  Schul-Verwaltung. 

1.  Haus-Pädagogik.  1.  Schul-Verfassung. 

2.  Anstalts-Pädagogik.  2.  Ausstattung  der 

3.  Schul-Pädagogik.  Schulen. 

3.  Leitung. 

4.  Lehrer-Bildung. 

5.  Lehrer-Fortbildung. 

Bildungswesen  in  seiner  Gesamtheit. 


B.  Theoretische  Pädagogik. 

I.  Teleologie.  II.  Methodologie. 
1.  Didaktik.  2.  Hodegetik. 

Erziehungsarbeit  an  den  einzelnen 
Individuen. 
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Bei  dieser  Verteilung  kommt  beides  zu 
seinem  vollen  Rechte: 

1.  der  Erziehungsfaktor,  soweit  der  er- 
ziehende Unterricht  ihm  dient  und  2.  der 
Bildungsfaktor,  soweit  der  Fachunterricht 
in  Frage  kommt  Zur  inneren  Gestaltung 
nach  ethischen  Normen  soll  der  erziehende 
Unterricht  beitragen.  Wie  dies  geschehen 
kann,  zeigt  die  Didaktik  auf;  auf  dieser 
Grundlage  vollzieht  sich  sodann  der  Bil- 
dungserwerb zu  dem  Zweck,  im  Sinne 
einer  religiös-sittlichen  Persönlichkeit  an 
der  Förderung  der  Kulturtätigkeit  des  Volks 
lebhaften  Anteil  zu  nehmen.  Dort  werden 
die  unmittelbaren  Interessen  begründet,  hier 
kommen  die  mittelbaren  zu  ihrem  Rechte;, 
dort  geht  alle  Bemühung  auf  die  rechte 
Ausgestaltung  der  Individuen,  hier  ist  der 
Blick  auf  die  Arbeit  der  Gesamtheit  ge- 
richtet Aber  letzteres  ist  nichts  ohne  das 
erstere.  Je  höher  die  Einzelglieder  der 
menschlichen  Gesellschaft  als  in  sich  gefestete 
Charaktere  stehen,  desto  gröfsere  Kraft  wird 
auch  die  Gemeinschaft  entfalten  und  das 
Bild  einer  beseelten  d.  h.  von  ethischen 
Normen  durchdrungenen  Gesellschaft  ge- 
währen. Die  Didaktik  findet  ihre  Ergän- 
zung und  Vollendung  in  der  praktischen 
Pädagogik,  deren  Aufgabe  es  ist,  die  Or- 
ganisation des  gesamten  Bildungswesens 
eines  Volkes  darzulegen  und  seine  prinzi- 
pielle Gestaltung  aufzuzeigen.  Sie  wird 
der  Forderung  gerecht,  die  individual- 
ethische Auffassung  zur  sozial -ethischen 
weiterzuführen. 

4.  Das  Verhältnis  der  allgemeinen 
Didaktik  zur  speziellen.  Die  spezielle 
Didaktik,  zuweilen  kurz  »Methodik«  genannt, 
pflegt  auf  zwei  verschiedenen  Wegen  be- 
arbeitet zu  werden:  1.  Vom  Standpunkte 
der  betreffenden  Fachwissenschaft  aus  und 
2.  Von  der  Grundlage  der  allgemeinen 
Didaktik  aus,  gleichsam  als  eine  Fortsetzung 
und  Spezialisierung  derselben. 

Für  den  ersten  Weg  spricht  dies,  dafs 
der  Vertreter  der  betreffenden  Fachwissen- 
schaft vermöge  seiner  Beherrschung  des 
Stoffes  und  der  Methoden  auch  den  besten 
Aufschlufs  über  den  zweckmäfsigen  Lehr- 
betrieb zu  geben  vermag.  Die  Nähe  der 
Fachwissenschaft  sichert  den  didaktischen 
Vorschriften  Verläfslichkeit  und  Gediegenheit. 
Man  denke  an  die  consilia  scholastica  von 
Fr.  A.  Wolf;  an  die  Arbeiten  über  deut- 

Rein,  Encyklopld,  Handb.  d.  Pädagogik.  2.  Aufl.  I 


sehen  Unterricht  von  Jakob  Grimm,  Phil. 
Wackernagel,  Rud.  Hildebrand;  an  die  me- 
j thodischen  Anweisungen  über  Geschichts- 
j Unterricht  von  Biedermann  und  Bemheim, 
an  die  über  Geographie  von  Lehmann, 
über  Geologie  von  Walther,  über  Zeichen- 
unterricht von  K.  Lange,  über  zoologischen 
Unterricht  von  Kükenthal  u.  a. 

So  schätzenswert  alle  diese  Arbeiten 
sind,  so  fehlt  ihnen  doch  etwas  sehr  wich- 
tiges, die  Bezogenheit  der  speziell-metho- 
dischen Anweisungen  auf  die  gemeinsamen 
Grundlagen  des  erziehenden  Unterrichts: 
Unterrichts-Zweck,  das  Verhältnis  der  Bil- 
dungselemente untereinander,  die  Entwick- 
lungsstufen der  Schüler,  die  allgemeinen 
didaktischen  Grundlagen.  Von  der  Ver- 
trautheit mit  diesen  hängt  der  Wert  der 
speziellen  Anweisungen  ebenso  ab,  wie  von 
der  wissenschaftlichen  Beherrschung  des 
Stoffes.  Die  Teile  in  der  Hand  zu  behalten 
und  auf  das  geistige  Band  zu  verzichten, 
ist  bei  den  Aufgaben  des  Unterrichts  ebenso 
unzulässig,  wie  auf  anderen  Gebieten. 
Gerade  die  dringendsten  Forderungen  des 
Bildungswesens  der  Gegenwart  weisen  auf 
das  Ganze  und  seinen  Zusammenhang  hin 
im  Gegensatz  zu  der  Neigung  speziali- 
sierender Abschliefsung.  Die  Methode  der 
einzelnen  Lehrfächer  wird  nicht  nur  durch 
die  Natur  der  betreffenden  Wissenschaft, 
sondern  ebenso  durch  die  Natur  des  kind- 
lichen Geistes  bestimmt  Die  Kenntnis  des 
letzteren  aber  weist  uns  auf  die  Grundlagen 
der  allgemeinen  Didaktik  hin. 

So  können  wir  nur  diejenigen  schul- 
methodischen Arbeiten  der  Fachwisscn- 
schaftler  willkommen  heifsen,  die  beides 
miteinander  zu  verbinden  wissen.  Die  blofse 
Sachkenntnis  allein  tut  es  nicht  Zu  ihr 
muts  die  didaktische  Einsicht  in  die  Grund- 
bedingungen des  erziehenden  Unterrichts 
hinzutreten.  Sie  gewähren  eine  weitbildende 
Vertretung  der  Gesamtaufgabe  des  Unter- 
richts; die  nachdrückliche  Forderung,  dafs 
seine  Einwirkungen  sich  in  dem  einen  Ge- 
dankenkreis des  Zöglings  zusammenfinden 
und  hier  zu  einem  Totaleffekt  verschmelzen, 
der  nicht  blofs  ein  intellektueller  sondern 
ein  ethischer  ist 

In  dieser  Verbindung  wird  die  spezielle 
Didaktik  bei  jedem  einzelnen  Unterrichts- 
fach folgende  Fragen  zu  beantworten  haben: 

1.  Wie  steht  das  Ziel  jedes  einzelnen 
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Unterrichtsfaches  mit  dem  allgemeinen 
Unterrichtsziel  in  Verbindung; 

2.  Welche  Berührungspunkte  besitzt  das 
betreffende  Unterrichtsfach  zu  den  anderen 
Bildungsmitteln  im  Lehrplan; 

3.  Wie  ist  die  Auswahl  zu  treffen; 

4.  Wie  ist  die  methodische  Durcharbei- 
tung einzurichten. 

Literatur:  Herbart,  Allgemeine  Päda- 
gogik und  Umrifs  pädagogischer  Vorlesungen. 
— Ziller,  Grundlegung  zum  erziehenden  Unter- 
richt und  Allgemeine  Pädagogik.  — Stoy,  Ency- 
klopädie  der  Pädagogik.  — Willmann,  Didaktik 
als  Bildungslehre.  3.  Auf).  Braunschweig.  — 
Dörpfeld,  Grundlinien  einer  Theorie  des  Lehr- 
plans. — Schiller,  Handbuch  der  praktischen 
Pädagogik.  3.  Aufl.  — Baumeister,  Handbuch 
der  Erziehungs-  und  Unterrichtslehre.  2.  Aufl. 
München  1903.  — Rein,  Pädagogik  im  Grund- 
rifs. 3.  Aufl.  Stuttgart.  Schmidts  Encyklopädie, 
Art.  Didaktik.  Friedr.  Wendt,  Herbart  und  Will- 
mann inbezug  auf  die  Auffassung  der  Stellung 
in  Bedeutung  des  Unterrichts  im  System  der 
Erziehung.  Diss.  Breslau  1894.  — W.  A.  Lay, 
Experimentelle  Didaktik.  Ihre  Grundlegung  mit 
besonderer  Rücksicht  auf  Muskelsinn,  Wille  und 
Tat  Wiesbaden  1903. 

|ena.  W.  Rein. 

Didaktik,  experimentelle 

1.  Wesen.  2.  Möglichkeit.  3.  Notwendig- 
keit. 4.  Bedeutung  derselben. 

1.  Wesen.  Die  allgemeine  und  die 
spezielle  Untcrrichtslehre,  die  Didaktik  ein- 
schließlich der  Methodik,  sollen  sich  prin- 
zipiell einer  neuen  Forschungsmethode  be- 
dienen, deren  Hilfsmittel  exakte  Beobach- 
tung, Enquete,  Statistik  und  didaktisch-psy- 
chologisches Experiment  darstellen.  Die 
Idee  und  Aufgabe  dieser  Wissenschaft  ist 
das,  was  der  Unterzeichnete  experimentelle 
Didaktik  genannt  hat,  und  ihr  hauptsäch- 
lichstes Werkzeug,  das  didaktisch -psycho- 
logische Experiment,  soll  im  wesentlichen 
eine  exakte  Unterrichtspraxis  sein,  bei  der 
Mafsnahmen  und  Erfolg  zahlenmäfsig  genau 
kontrolliert  werden.  Die  experimentell- 
didaktische Fragestellung  und  die  Beant- 
wortung durch  planmäfsige  Gestaltung  und 
Durchführung  didaktischer  Experimente  hat 
notwendig  zur  Voraussetzung:  1.  Die  päda- 
gogischen Hilfswissenschaften,  Anatomie 
und  Physiologie  des  sensorisch-motorischen 
Apparates  und  Hygiene,  Psychologie,  ins- 
besondere Kinder-  oder  genetische  Psycho- 
logie und  Erkenntnistheorie,  Ästhetik,  Ethik 


und  Religionsphilosophie,  2.  das  den  Unter- 
richtsstoff betreffende  sachliche  und  formale 
Wissen  und  Können;  3.  pädagogische  In- 
tuition, d.  h.  durch  Theorie  und  Erfahrung 
geklärten  angeborenen  Takt. 

Nur  die  Ergebnisse  solcher  unter  diesen 
Voraussetzungen  in  der  Form  von  Hypo- 
thesen vorbereiteten  und  als  exakte  Unter- 
richtspraxis durchgeführten  Experimente 
sind  als  zuverlässige  unterricht! iche  Leit- 
sätze zu  betrachten  — wenn  der  Maschinen- 
und  Bautechniker  anders  verführe,  würde 
er  wegen  Fahrlässigkeit  zur  Verantwortung 
gezogen.  Die  Leitsätze  müssen  dann  in 
der  Praxis  ihre  weitere  Bestätigung  finden, 
verifiziert  werden.  Hypothese,  Experiment 
und  Verifikation  sind  demnach  die  wesent- 
lichen Stadien  der  neuen  didaktischen  For- 
schungsmethode. Jene  Regeln  und  Grund- 
sätze der  Methodik,  welche  der  »gesunde 
Menschenverstand  (common  sense)*  und 
der  »Takt«,  die  »langjährige  Erfahrung« 
und  Routine,  das  stoffliche  Wissen  und 
Können  aufgestellt  haben  oder  welche 
blofse  Deduktionen  aus  allgemeinen  Tat- 
sachen oder  Gesetzen  der  Psychologie  und 
Logik  und  anderen  Hilfswissenschaften  dar- 
stellen, kann  das  didaktische  Experiment 
nur  als  Vorstufe  ansehen,  d.  h.  als  Hypo- 
these oder  als  Material  zur  Hypothesen- 
bildung verwerten. 

2.  Möglichkeit.  Die  Erkenntnistheorie 
zeigt,  dafs  Hypothese,  Experiment  und  Veri- 
fikation die  hauptsächlichsten  Stufen  der 
von  Galilei  und  Newton  (nicht  von  Bacon) 
begründeten  und  durchgeführten  wahren 
Induktion  sind,  und  dafs  diese  das  mäch- 
tige Organon  der  neuzeitlichen  Forschung 
bildet.  Wir  wissen,  dafs  die  Anwendung 
dieser  Induktion  zunächst  auf  dem  physi- 
kalischen und  chemischen  Gebiete,  dann 
auf  dem  physiologischen,  hierauf  auf  dem 
theoretisch  - psychologischen  grofse  Fort- 
schritte herbeiführte  und  dafs  sie  bereits 
auch  in  der  praktischen  Psychologie,  wie 
sie  Pädagogik,  Psychiatrie,  Rechtepflege  und 
Geschichtswissenschaft  fordern,  mit  Erfolg 
zur  Anwendung  gekommen  ist  Die  von 
verschiedenen  Autoren  durchgeführten  Er- 
müdungsmessungen bei  Schülern,  die  ex- 
perimentellen Untersuchungen  des  Unter- 
zeichneten über  den  Rechtschreibunterricht 
den  ersten  Rechenunterricht,  über  die  di- 
daktische Verwertung  der  Bewegungsvor- 
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Stellungen,  über  die  Anschauungs-  und  Ge- 
dächtnistypen und  über  die  Periodizität  der 
psychischen  Energie  von  Klassen  und 
Schülern  haben  auf  praktischem  Wege  die 
Möglichkeit  einer  experimentellen  Didaktik 
bewiesen. 

3.  Notwendigkeit  Der  Unterricht  hat 
es  mit  Klassen  und  Individuen  in  doppelter 
Beziehung  zu  tun;  er  hat  diese  zu  beur- 
teilen und  zu  behandeln.  Die  experimen- 
telle Methode  der  Pädagogik  hat  demnach 
Leitsätze  zur  pädagogischen  Beurteilung  und 
Behandlung  zu  erforschen,  eine  allgemeine 
und  eine  differenzielie  pädagogische  Psy- 
chognostik  und  Psychotechnik  zu  schaffen. 
Mit  Hilfe  der  theoretischen  Hilfswissen- 
schaften der  Pädagogik  ist  diese  Arbeit 
schlechthin  nicht  zu  leisten.  Die  theore- 
tische Psychologie  kann  und  will  nicht 
mit  Rücksicht  auf  die  pädagogische  Ver- 
wertbarkeit ihrer  Resultate  forschen.  Sie 
nimmt  zudem  die  Seele  des  Menschen  als 
Wirklichkeit,  als  ein  Objekt,  das  blofs  zu 
beschreiben  und  zu  erklären  ist;  die  Päda- 
gogik mufs  sie  aber  als  Grund  der  Per- 
sönlichkeit auffassen,  die  zu  bewerten  ist 
Die  theoretische  Psychologie  isoliert  und 
analysiert  die  seelischen  Erscheinungen  bis 
auf  die  allerletzten  Elemente,  um  abstrakte, 
logisch -allgemeine  Resultate  zu  erzielen; 
Erziehung  und  Unterricht  haben  dagegen 
das  Seelenleben  stets  als  einheitliches  Ganzes 
und  in  der  Form  der  Typen  und  der  kon- 
kreten Individualitäten  aufzufassen  und  zu 
behandeln.  So  kommt  es,  dafs  viele  Re- 
sultate der  theoretischen  Psychologie  didak- 
tisch nicht  verwertbar  sind  und  dafs  diese 
viele  psychologische  Fragen,  die  didaktisch 
hochwichtig  sind,  noch  gar  nicht  berührt 
hat.  Ähnlich  verhält  es  sich  nun  mit  der 
pädagogischen  Verwertung  der  Lehren  der 
andern  theoretischen  Hilfswissenschaften. 
Daraus  folgt  notwendig,  dafs  die  Didaktik 
auf  eigene  Füfse  gestellt  werden  mufs,  dafs 
sie  nicht  mehr  warten  darf,  bis  da  oder 
dort  Brosamen  vom  Tische  der  Psycho- 
logen und  Philosophen  abfallen,  dafs  sie 
eigene,  ihren  praktischen  Zwecken  entspre- 
chende experimentelle  Forschungsmethoden 
ausbilden  und  verwenden  mufs.  Analyse, 
Ausführung  und  Berechnung  des  didak- 
tischen Experiments  genügen  den  Anforde- 
rungen, sobald  durch  sie  der  verfolgte  di- 
daktische Zweck  erreicht  wird ; jene  ab- 


I solute  Exaktheit,  welche  die  psycho-phy- 
sischen  Experimente  anstreben,  kann  das 
didaktische  Experiment  nicht  erreichen,  und 
es  braucht  sie  nicht  zu  erreichen;  dagegen 
mufs  es  sich  auf  eine  grofse  Zahl  von 
Personen  beziehen  und  darf  sich  nur  so- 
weit von  der  Lebenswahrheit  des  Unter- 
richts entfernen,  als  es  die  Vergleichung 
und  Verarbeitung  der  Resultate  erfordert, 
die  dazu  dienen  das  Optimum  in  dem  Ver- 
hältnis zwischen  didaktischem  Mittel  und 
didaktischem  Zwecke  zu  finden.  Aber 
nicht  blofs  vom  Gesichtspunkt  der  Ver- 
schiedenheit der  Ziele  und  Wege  der  theo- 
retischen Wissenschaften  und  der  Didaktik, 
sondern  auch  von  den  übrigen  Gesichts- 
punkten aus  ergibt  sich  die  Notwendigkeit 
einer  experimentellen  Didaktik.  Wer  stoff- 
liches Wissen  und  Können,  »gesunden 
Menschenverstand*  und  pädagogischen  Takt 
zum  Unterrichten  für  ausreichend  erachtet, 
dem  sei  nur  zu  bedenken  gegeben,  dafs 
das,  was  von  seiner  Person  gilt,  nicht  all- 
gemein giltig  ist  Wer  z.  B.  dem  aku- 
stischen Typus  angehört,  der  wird  mit 
Diesterweg  im  Rechtschreibunterricht  dem 
Gehör  die  Hauptrolle  zuschrciben ; wer 
hingegen  Optiker  ist,  wird  mit  Bormann 
das  Gesicht  als  beste  Hilfe  ansehen. 

4.  Bedeutung.  Die  experimentelle  Di- 
daktik zeigt,  dafs  »langjährige  Erfahrung«, 
»gesunder  Menschenverstand*,  psycholo- 
gische und  logische  Deduktionen  keinen 
sichern  Fortschritt  gewährleisten,  nie  zum 
Ziele  führen  können,  dafs  der  Lehrer  nicht 
mehr  und  nicht  weniger  auf  die  didak- 
tischen Grundsätze  der  grofsen  Pädagogen 
Comenius,  Pestalozzi  etc.  zurückzugreifen 
braucht  als  der  Arzt  auf  die  Lehren  seiner 
grofsen  Meister  Paracelsus,  Harvey  u.  a., 
dafs  er  durch  die  experimentelle  Forschung 
sie  vielmehr  erst  richtig  würdigen  lerne; 
die  experimentelle  Methode  macht  dadurch 
Kräfte  frei  für  sichere  Forschung  und  zu- 
verlässige Resultate  und  spart  also  an  Zeit 
und  Kraft.  Da  die  experimentelle  For- 
schung ihre  Resultate  und  die  Umstände 
ihres  Zustandekommens  genau  fixiert,  können 
sie  leicht  von  anderen  Forschem  kontrol- 
liert, berichtigt  und  weiter  geführt  werden. 
Es  ist  somit  eine  ausgedehnte  Arbeits- 
gemeinschaft für  didaktische  Forschung 
möglich,  um  so  mehr,  als  auf  ihrem  neu- 
tralen Boden  Schulmänner  aller  pädagogi- 
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sehen  Richtungen  sich  vereinigen  können;  j 
man  wird  in  Zukunft  nicht  mehr  von  der 
Didaktik  oder  Pädagogik  dieses  oder  jenes 
Mannes,  sondern  von  der  Didaktik  und 
Pädagogik  schlechthin  sprechen.  Die  di- 
daktische Kritik  wird  gesunden  und  wirk- 
lich kritisch  werden;  denn  Experimente 
können  erfolgreich  nur  durch  Experimente 
widerlegt  werden.  Jenes  rohe  Probieren 
und  blinde  Experimentieren,  das  alljährlich 
tausende  Lehrer  zum  leiblichen  und  seeli- 
schen Schaden  von  Millionen  von  Schülern 
ausführen,  wird  allmählich  schwinden,  und 
die  Einsicht  in  die  Möglichkeit  und  Not- 
wendigkeit einer  experimentellen  Didaktik 
wird  den  führenden  Kreisen  die  Augen 
öffnen  und  die  Regierungen  veranlassen, 
pädagogische  Lehrstühle,  verbunden  mit 
Übungsschulen  und  pädagogischen  Labo- 
ratorien, wie  sie  Antwerpen  und  Chicago 
bereits  besitzen,  in  genügender  Zahl  zu 
errichten,  sie  veranlassen,  der  Pädagogik 
endlich  neben  dem  Veterinärwesen  und  der 
Photographie  eine  würdige  Pflege  ange- 
deihen zu  lassen,  sie  veranlassen,  nament- 
lich von  Seminarlehrem  und  Schulinspek- 
toren pädagogische  Fachstudien  an  ent- 
sprechend eingerichteten  Hochschulen  zu 
verlangen  und  für  einen  gründlicheren 
pädagogischen  Unterricht  an  den  Lchrer- 
seminarien  zu  sorgen,  die  dann  auch  im 
stände  wären,  der  pädagogischen  Forschung 
wesentliche  Dienste  zu  leisten.  Die  Päda- 
gogik wird  fürderhin  nicht  blofs  nehmen, 
sondern  andern  Wissenschaften,  namentlich 
der  genetischen  Psychologie,  auch  geben 
und  so  gröfseres  Ansehen  gewinnen,  mehr 
Interesse  erwecken  und  entsprechende  För- 
derung erfahren.  Die  didaktisch  durch- 
gebildeten Lehrer  werden  nicht  mehr  Schüler 
vom  Typus  eines  Darwin,  Gaurs,  Helm- 
holtz,  Frommei,  Wiedersheim  u.  a.  total 
verkennen,  und  die  Schule  wird  durch  ihre 
Einrichtungen  und  Malsnahmen  immer 
weniger  pathologische  Anlagen  zur  Ent- 
wicklung bringen  und  immer  weniger  den 
gesunden  Zustand  von  Leib  und  Seele  der 
Jugend  ungünstig  beeinflussen.  Kurz,  die 
prinzipielle  Anwendung  der  experimentellen 
Forschungsmethode,  die  wie  wir  gesehen, 
die  andern  Methoden  nicht  aus-,  sondern 
einschliefst,  wird  auch  auf  dem  Gebiete 
der  Pädagogik  einen  grofsen  Fortschritt 
bedingen  und  den  Aufbau  einer  wirklich  i 
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wissenschaftlichen  allgemeinen  und  diffe- 
renziellen  (die  besondern  Typen  und  Indi- 
vidualitäten berücksichtigenden)  Didaktik 
ermöglichen  und  zum  Wohlergehen  der 
sozialen  Gemeinschaften  eine  vollkommenere 
pädagogische  Beurteilung  und  Behandlung 
der  Jugend  herbeiführen. 

Literatur:  Lay,  Experimentelle  Didaktik. 
Ihre  Grundlegung  mit  besonderer  Rücksicht  auf 
Muskelsinn,  Wille  und  Tat.  I.  Band  (allgem. 
Teil).  Nemnich,  Wiesbaden  1903.  — Ders, 
Führer  durch  den  Rcchtschreibunterricht  und 
Führer  durch  den  ersten  Rechenunterricht,  beide 
gegründet  auf  didaktisch-psychologische  Experi- 
mente. — In  diesen  Arbeiten  sind  sowohl  die 
sich  daran  anschliefsende  Literatur,  als  auch 
die  hauptsächlichsten  experimentell-didaktischen 
Untersuchungen  anderer  Autoren  angegeben 
und  verwertet. 

Karlsruhe  i.  B.  W.  A.  Lay. 


Diebstahl  und  Ehrlichkeit 

1.  Wann  begeht  das  Kind  einen  Dieb- 
stahl? 2.  Was  fuhrt  zum  Diebstahl?  3.  Be- 
handlung des  diebischen  Kindes.  4.  Ehrlich- 
keit 5.  Wie  erzieht  man  zur  Ehrlichkeit? 

1.  Wann  begeht  ein  Kind  einen  Dieb- 
stahl? Kleine  Kinder  kennen  noch  keinen 
Unterschied  zwischen  Mein  und  Dein;  sie 
sind  die  reinsten  Kommunisten.  Im  elter- 
lichen Hause  machen  sie  nach  dieser  Rich- 
tung hin  die  ersten  Fortschritte;  sie  sehen 
ein,  dafs  dieses  dem  Bruder,  jenes  der 
Schwester,  dem  Vater,  der  Mutter  gehört. 
Später  tritt  zu  dieser  Erkenntnis  auch  die 
Einsicht  in  die  Verwerflichkeit  des  Weg- 
nehmens und  Aneignens  dieser  Gegen- 
stände. Von  Diebstahl  läfst  sich  bei  Kin- 
dern erst  dann  reden,  wenn  sie  einen  klaren 
Begriff  von  Eigentum  überhaupt  haben, 
d.  h.  sie  begehen  einen  Diebstahl,  wenn 
sie,  trotzdem  sie  wufsten,  der  entwendete 
Gegenstand  gehörte  einem  anderen  und  das 
Wegnehmen  desselben  ist  unrecht,  sich 
doch  in  den  Besitz  desselben  setzen.  Im 
schulpflichtigen  Alter  läfst  sich  wohl  bei 
jeder  Gelegenheit,  wo  ein  Kind  sich  un- 
rechtmäfsigerweise  einen  Gegenstand  aneig- 
net und  ihn  behält,  von  Diebstahl  reden. 

2.  Was  führt  zum  Diebstahl?  Der 
Diebstahl  der  Kinder  hat  seine  Quelle  in 
der  Begierde,  welche  je  nach  der  Ver- 
schiedenheit des  begehrten  Gegenstandes 
stärker  oder  schwächer  ist  So  führt 
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Naschhaftigkeit,  die  nicht  ein  Stück  Kuchen 
im  elterlichen  Hause  liegen  lassen  kann, 
fast  immer  zum  Diebstahl,  zur  Entwen- 
dung, wenn  das  Kind  sich  unbeobachtet 
glaubt.  Ist  aber  so  der  Naschhaftigkeit  zu 
Hause  gefröhnt,  so  kann  das  Kind  nicht 
mehr  an  einem  Garten  mit  Äpfeln  oder 
Beeren,  an  einem  mit  Backwaren  oder  an- 
deren schmackhaften  Dingen  ausgestatteten 
Laden  Vorbeigehen,  ohne  dafs  die  Begierde 
nach  all  diesen  schönen  Dingen  in  ihm 
mächtig  wird.  Die  öftere  Befriedigung 
macht  die  Begierde  nur  um  so  stärker, 
und  sobald  nur  immer  Gelegenheit  ge- 
geben ist,  eignet  sich  das  Kind  solche 
Dinge  an. 

Noch  schlimmer  als  diese  sind  die  aus 
der  Kenntnis  des  Geldwertes  hervorgegange- 
nen Diebstähle,  die  zu  dem  Zwecke  aus- 
geführt wurden,  um  sich  mit  dem  Gelde 
irgendwelche  Genüsse  zu  verschaffen.  Wäh- 
rend bei  den  Naschdiebstählen  das  Kind 
ganz  unter  der  Macht  der  Begierde  steht, 
begeht  der  Gelddieb  den  Diebstahl  mehr 
mit  voller  Überlegung,  weniger  getrieben 
durch  die  Lustempfindung,  die  der  be- 
gehrte Gegenstand  hervorrufen  soll;  denn 
der  Gelddieb  kennt  oft  die  Verwendung 
des  Geldes  noch  gar  nicht.  Bei  Gelddieb- 
stählen ist  oft  schon  blofse  gemeine  Hab- 
sucht im  Spiel,  ebenso  bei  der  Entwen- 
dung von  schönen  Gegenständen,  die  dem 
Spiel  dienen.  Auch  der  Ehrgeiz  kann 
die  Triebfeder  zum  Diebstahl  sein.  Der 
Sammlerehrgeiz  z.  B.  verführt  das  Kind, 
sich  Gegenstände  unrechtmäfsigerweise  an- 
zueignen, um  damit  prahlen  zu  können. 
Schulartikel  werden  von  ärmeren  Kindern 
entwendet,  um  die  Kosten  der  Anschaffung 
zu  sparen.  — Mächtig  ist  die  Verführung 
durch  Kameraden,  besonders  wenn  bei  der 
Verübung  eines  Diebstahls  ein  gewisser 
Mut,  den  der  Knabe  so  gerne  zeigt,  nötig 
ist,  oder  wenn  die  Verführung  die  Gestalt 
der  Vergewaltigung  annimmt. 

3.  Behandlung  des  diebischen  Kindes. 
Die  Behandlung  des  diebischen  Kindes 
mufs  sich  nach  den  Ursachen  des  Dieb- 
stahls richten.  Naschdiebstähle  sind  milder 
zu  beurteilen  als  Gelddiebstähle,  wie  ja 
auch  das  Strafgesetz  den  »Mundraub«  viel 
geringer  bestraft  als  den  schweren  Dieb- 
stahl. Zudem  ist  unser  Leben  in  den 
Städten  oft  geradezu  darauf  zugeschnitten, 


die  Naschlust  und  damit  die  Verführung 
zum  Diebstahl  zu  erregen.  Abgesehen  von 
den  lachenden  Dingen  hinter  den  Fenstern 
der  Kaufleute,  stehen  an  allen  Ecken  und 
Enden  Automaten,  die  gegen  einen  Nickel 
die  so  herrlich  mundende  Schokolade  oder 
andere  schöne  Sachen  spenden.  Ist  es  da 
nicht  zu  natürlich,  dafs  ein  Kind  sich  diese 
Dinge  anzueignen  sucht,  und  wenn  es  da- 
zu auf  rechtmäfsige  Weise  nicht  im  stände 
ist,  auf  unrechtmäfsige?  — Auch  ist  wohl 
zu  bedenken,  dafs  das  Kind  nicht  stiehlt, 
wenn  ihm  die  Mittel  zu  Gebote  stehen, 
seine  berechtigten  Bedürfnisse  befriedigen 
zu  können,  und  dafs  daher  der  Diebstahl 
der  Kinder  weniger  in  einem  moralischen 
Mangel,  als  vielmehr  in  schlechten  sozialen 
Verhältnissen  seinen  Grund  hat  Sieht  es 
doch  der  Knabe  fast  als  eine  Tugend  an, 
wenn  er  eine  Welle  Holz  liest,  damit  seine 
arme  Mutter  eine  warme  Stube  machen  und 
Suppe  kochen  kann.  Er  begeht  aber  da- 
bei einen  Holzdiebstahl,  der  zur  Anzeige 
gebracht  und  bestraft  werden  mufs.  Ein 
solcher  Fall  ist  anders  zu  behandeln,  als 
ein  aus  Habsucht  begangener  Diebstahl. 
Während  bei  letzterem  eine  exemplarische 
Strafe  angebracht  ist,  genügt  bei  ersterem 
oft  die  Erzeugung  der  Einsicht  in  die  Ver- 
werflichkeit solchen  Tuns,  in  die  rechte 
Auflösung  des  Konflikts  der  Pflichten.  Um 
diese  Einsicht  zu  erzeugen,  genügt  nicht 
immer  nur  die  Besprechung  des  einzelnen 
Falles,  sondern  es  wird  von  ganz  beson- 
derer Wirkung  sein,  wenn  das  Vorkomm- 
nis auch  mit  dem  Unterricht  in  Verbindung 
gesetzt  wird,  wenn  der  Unterricht  bei  Ge- 
legenheit auf  einen  solchen  Fall  des  wirk- 
lichen Umgangs,  des  Schullebens  zurück- 
greift und  denselben  durch  die  Urteile 
und  ethischen  Forderungen  des  Unterrichts 
überhaupt  und  des  Religionsunterrichts  im 
besonderen,  die  bei  dem  gedachten  Um- 
gang gefällt  wurden,  beleuchtet.  Geschieht 
dies  in  der  rechten  Weise,  so  ist  eine 
solche  Exemplifizierung  oft  von  sehr  ein- 
und  durchschlagendem  Erfolge. 

Da  es  dem  Unterricht  und  der  Er- 
ziehung nicht  darum  zu  tun  ist,  Diebstahl 
zu  bestrafen,  sondern  ihn  zu  verhüten,  so 
ist  in  erster  Linie  alles  zu  meiden,  was 
zum  Diebstahl  führt.  Insbesondere  sind 
heimliche  Diebe  genau  zu  überwachen, 
Naschhaftigkeit,  Ehrgeiz,  Habsucht  zu  be- 
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kämpfen.  Ist  bei  dem  Zögling  schon  ein 
wirklicher  moralischer  Defekt  eingetreten, 
d.  h.  stiehlt  er  aus  Wohlgefallen  am  Steh- 
len und  tritt  eine  durch  Zucht  und  Unter- 
richt versuchte  Besserung  nicht  ein,  so  ist 
derselbe  einer  Rettungsanstalt  zu  über- 
weisen. 

4.  Ehrlichkeit.  Die  verhütende  Seite 
der  Erziehung  ist  also  auch  in  diesem  Falle 
wichtiger,  als  die  strafende,  bessernde,  und 
man  kann  deshalb  auch  sagen:  man  ver- 
hütet in  gleichem  Mafse  den  Diebstahl,  als 
man  das  Kind  zur  Ehrlichkeit  erzieht 
Denn  »ehrlich«  ist  im  landläufigen  Sinne 
der,  der  sich  nicht  an  fremdem  Eigentum 
vergreift  »Treu  und  ehrlich  gedient« 
heilst  es  oft  in  Zeugnissen  der  Dienst- 
boten, und  man  will  damit  ausdrücken, 
dafs  sich  der  Empfänger  dieses  Zeugnisses 
an  dem  Eigentum  der  Herrschaft  nicht  un- 
rechtmäfsigerweise  bereichert  hat 

Freilich  beschränkt  man  die  Bedeutung 
des  Wortes  »ehrlich«  mit  Unrecht  auf 
dieses  enge  Gebiet  Denn  dem  Wort: 
»Treu  und  ehrlich*  fügt  der  Volksmund 
hinzu:  »offen  und  ehrlich«,  und  danach 
wird  auch  derjenige  ehrlich  genannt,  der 
sich  so  gibt,  wie  er  wirklich  ist,  der  also 
ebensowohl  gegebenenfalls  Schwächen  und 
Fehler  eingesteht,  als  auch  meidet,  sich  den 
Schein  von  Vortrefflichkeiten  und  Vorzügen 
zu  geben,  die  er  nicht  hat  Sein  Ehr- 
gefühl verbietet  ihm,  sich  besser  zu  stellen, 
als  er  wirklich  ist  (Ehre  — ehrlich.) 

Die  Ehrlichkeit  hat  also  eine  doppelte 
Seite:  nicht  stehlen  (ehrlich  handeln)  und 
nicht  lügen  (ehrlich  reden).  Siehe  Dieb- 
stahl und  Lüge. 

Von  der  zweiten  Bedeutung  noch 
einige  Worte. 

Die  Ehrlichkeit  im  Wort  wird  vom  | 
Kinde,  so  lange  es  unschuldig  ist,  von 
selbst,  unbewufst  geübt;  für  den  Erwachse- 
nen setzt  sie  einen  nicht  geringen  Grad 
von  Selbstkritik  voraus.  Ehrlichkeit  in  die- 
sem Sinne  ist  eine  sittliche  Eigenschaft;  , 
sie  versöhnt  uns  sogar  bis  zu  einem  ge- 
wissen Grad  mit  einem  Menschen,  der 
wohl  manche  Verstöfse  der  Sittlichkeit  be- 
gangen hat,  aber  offen  und  ehrlich  sich  zu 
ihnen  bekennt  und  die  Folgen  seiner  Hand- 
lungen auf  sich  nimmt,  gegenüber  einem, 
der  zu  feige  ist,  einzugestehen,  worin  er 
gefehlt  hat  Die  »Confessiones«  Rousseaus 


lassen  uns  z.  B.  in  einen  tiefen  Abgrund 
sittlicher  Verkommenheit  blicken,  aber  die 
ungeschminkte  Offenheit  — Ehrlichkeit  ist 
hierfür  wohl  ein  zu  gutes  Wort  — hat 
doch  auch  etwas  Grofses  und  Versöhnen- 
des an  sich.  Ehrlichkeit  ist  freilich  nicht 
cynische  Offenheit;  aber  sie  ist  das  Gegen- 
teil von  Heuchelei,  die  den  Schein  begehrt, 
und  sich  um  jeden  Preis  das  Gefallen  der 
Menschen  zu  erringen  sucht  Der  Ehrliche 
gibt  sich  wie  er  ist,  unbekümmert  um  das 
Urteil  der  Menge. 

5.  Wie  erzieht  man  zur  Ehrlichkeit? 

Zuerst  durch  das  Beispiel.  Eltern  und 
Lehrer  müssen  Muster  der  Aufrichtigkeit 
der  Ehrlichkeit  sein;  denn  »ein  gutes 
Muster  weckt  Nacheiferung«.  — Wenn  aber 
nun  die  Erzieher  auch  Schwächen  und 
Mängel  haben,  sollen  sie  dieselben  auch 
den  Kindern  gegenüber  eingestehen? 
Allerdings.  Besser  freilich,  sie  haben  keine, 
damit  das  Vorbild,  das  sie  darstellen  sollen, 
möglichst  vollkommen  bleibt;  kommt  aber 
ein  Irrtum  vor,  so  zaudere  man  nicht,  ihn 
einzugestehen.  Der  Lehrer  sage  ruhig, 
wenn  ihm  einmal  eine  Frage  von  seiten 
des  Schülers  in  Verlegenheit  setzt,  weil  er 
den  betreffenden  Gegenstand  nicht  be- 
herrscht: Ich  weifs  es  nicht  Es  schadet 
das  seiner  Autorität  weniger,  als  wenn  er 
seinen  Mangel  durch  Ausweichen  ver- 
decken wollte  und  dieses  vom  Schüler  ge- 
merkt würde. 

Aufser  dem  Beispiel  und  den  übrigen 
Maßnahmen  der  Zucht,  wie  Lob  und  Tadel, 
Belohnung  und  Strafe,  die  im  einzelnen 
Fall  taktvoll  anzuwenden  sind,  kann  man 
insbesondere  durch  den  Unterricht  zur  Er- 
ziehung zur  Ehrlichkeit  beitragen,  indem 
man  im  Gesinnungsunterricht  Musterbilder 
der  Ehrlichkeit  in  ihrer  Erhabenheit  und 
ihre  Gegenstücke  in  ihrer  Verwerflichkeit 
vor  dem  empfänglichen  Blick  des  Kindes 
aufrollt  Bei  der  direkten  Erzieherarbeit 
also  in  einem  Fall,  wo  das  Kind  in  dieser 
Richtung  zu  loben  oder  zu  tadeln  ist,  darf 
dann  nicht  versäumt  werden,  jene  Bilder 
aus  dem  Unterricht  heranzuziehen.  Das 
Kind  sieht  dann  deutlich  die  Übereinstim- 
mung oder  die  Kluft  zwischen  seinem  da- 
maligen, im  Unterrichte  angeregten  Wollen 
und  seinem  jetzigen  Tun,  die  beste  An- 
regung für  seinen  Willen. 

Im  übrigen  erleichtere  der  Erzieher  dem 
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Kinde,  ehrlich  zu  sein.  Ein  reumütiges, 
offenes  Geständnis  einer  tadelnswerten 
Handlung  sei  oft  schon  Strafe  genug; 
man  verleite  es  nicht  durch  zu  grofse 
Strenge,  oder  wohl  gar  Härte  zur  Unauf- 
richtigkeit und  Lüge. 

Literatur:  Salzmann,  Krebsbüchlein.  — 
Scholz,  Charakterfehler  des  Kindes.  Leipzig 
1891. 

Eisenach.  K.  Bodenstein. 


Diesterweg,  Friedrich  Adolf  Wilhelm 

1.  Leben  und  Werke.  2.  Lehren.  3.  Wür- 
digung. 

1.  Leben  und  Werke.  Fr.  A.  Diester- 
weg wurde  am  29.  Oktober  1790  zu  Siegen 
in  Westfalen  geboren;  er  studierte  Mathe- 
matik, Philosophie  und  Geschichte  und 
versuchte  sich  als  Haus-  und  Privatlehrer 
in  Mannheim  in  der  Anwendung  der  Pesta- 
lozzischen  Methode  im  Mathematikunter- 
richt, allerdings  ohne  Erfolg,  weil  es  ihm, 
wie  er  sagt,  nicht  gelang,  »von  der  ab- 
strakten Höhe  der  akademischen  Doktrinen 
zu  den  elementaren  Lehrmitteln  der  Formen- 
und  Zahlenlehre  herabzusteigen  und  sie  ge- 
schickt zu  handhaben*,  ln  Frankfurt,  an 
der  1804  errichteten  Musterschule,  wurde 
er  durch  unmittelbare  Schüler  Pestalozzis 
mit  der  Pestalozzischen  Pädagogik  bekannt 
gemacht  und  für  sie  gewonnen;  hauptsäch- 
lich waren  es  De  Laspee  und  Grüner,  die 
auf  Dicsterweg einwirkten;  der  erstere  bildete 
besonders  die  Rechenmethode  der  Pcsta- 
lozziancr  aus,  der  letztere,  ein  unmittelbarer 
Schüler  Pestalozzis,  liatte  sich  durch  seine 
•Briefe  aus  Burgdorf*  einen  guten  Namen 
erworben  und  suchte  zwischen  den  Philan- 
thropen und  Pestalozzianern,  deren  Ein- 
seitigkeiten er  nicht  billigte,  zu  vermitteln. 
Die  Pestalozzische  Pädagogik  fand  in  Diester- 
weg nicht  blofs  einen  begeisterten  Verehrer, 
sondern  auch  einen  rüstigen  Mitarbeiter  am 
Ausbau;  »mein  Lehrerleben*,  sagt  er,  »fiel 
in  die  Zeit,  in  der  in  pädagogischer  Hin- 
sicht die  Aufgabe  zu  lösen  war,  sämtliche 
Unterrichtsgegenstände  in  Bildungsmittel 
zu  verwandeln,  die  Lehrer  zu  befähigen, 
durch  Unterricht  zu  bilden,  durch  all  ihr 
Tun  erziehend  zu  wirken,  die  Lehrobjekte 
methodisch  nach  den  Grundsätzen  natur- 
gemäfser  Entwicklung  zu  bearbeiten.*  Der 


Mechanismus  der  Lateinschule  in  Elberfeld, 
an  der  Diesterweg  von  1818  als  zweiter 
Rektor  wirkte,  konnte  ihn  nicht  befriedigen; 
dafür  entschädigte  ihn  aber  der  Verkehr 
mit  Wilberg,  bei  dem  er  besonders  den 
anschaulichen,  entwickelnden  und  erziehen- 
den Unterricht  kennen  lernte.  Wilberg 
hatte  in  Rekahn  praktisch  gelernt,  wie  der 
Lehrer  Anschauungen  zu  gewinnen,  diese 
zu  zergliedern  und  daraus  Begriffe  zu  ent- 
wickeln hat;  er  hatte  sich,  um  mit  Diester- 
weg zu  reden,  »die  Eigentümlichkeiten  der 
Rochowschen  Schule:  Dringen  auf  klare, 
anschauliche  Erkenntnis,  Entwicklung  der 
Verstandestätigkeit  und  Halten  auf  direkt 
praktische  Fertigkeiten«  angeeignet.  Seine 
Schule  in  Elberfeld  war  daher  der  Mittel- 
punkt eines  neuen  methodischen  Schulbe- 
triebes, von  dem  eine  Fülle  von  Anregungen 
ausging;  auch  für  Diesterweg  war  der 
Meister  ein  Lehrer,  »der  Repräsentant,  ja 
noch  mehr:  der  Inhaber  des  höchsten 

Grades  pädagogischer  Intelligenz,  Weis- 
heit und  Praxis«.  1820  folgte  Diester- 
weg dem  Ruf  als  Seminardirektor  nach 
Mörs  und  trat  damit  völlig  in  den  Dienst 
der  Volksschule;  es  gelang  ihm,  die  junge 
Anstalt  trotz  der  schwierigen  Verhältnisse 
bald  zur  Blüte  zu  bringen,  so  dafs  das  von 
Diesterweg  entworfene  Reglement  für  das 
Seminar  in  Mörs  bald  zum  Musterreglement 
für  die  preußischen  Seminare  wurde  und 
bis  zur  Reaktionszeit  blieb.  In  seinen 
pädagogischen  Anschauungen  stand  Diester- 
weg hier  noch  den  Philanthropen  näher 
als  Pestalozzi;  besonders  war  ihm  der 
Formalismus  der  Afterpestalozzianer,  wie 
er  sich  im  Anschlufs  an  Niederer  und 
Schmidt  ausgebildet,  zuwider.  Er  mufste 
erst  Pestalozzi  aus  seinen  Schriften 
näher  kennen  lernen,  um  zu  sehen,  dafs 
das,  was  er  bekämpft  hatte,  nur  die  Schale 
und  nicht  der  Kern  war  und  »dafs  man 
die  Grundsätze  der  modernen  Schuler- 
ziehung und  des  bildenden  Unterrichts  und 
ihrer  Entstehungsweise  aus  diesen  Schriften 
selbst,  als  aus  den  Quellen  selbst,  kennen 
zu  lernen  und  zu  schöpfen  hat«.  Im  Jahre 
1832  wurde  Diesterweg  zum  Seminar- 
direktor in  Berlin  ernannt;  auch  hier  hatte 
er,  wie  in  Mörs,  unter  schwierigen  Ver- 
hältnissen das  Seminar  einzurichten  und 
zu  organisieren.  Im  Unterricht  wollte  er 
seinen  Schülern  die  Wahrheit  nicht  geben, 
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sondern  nur  zur  Auffindung  derselben  an- 
leiten; in  dieser  Hinsicht  hatte  er  ein  Vor- 
bild an  Schleiermacher,  der  nicht  »Vor- 
lesungen hielt*,  sondern  mit  den  Zuhörern 
alles  Einzelne  untersuchte,  den  Zusammen- 
hang mit  allem  übrigen  mit  ihnen  aufsuchte 
und  am  Schlüsse  das  Ergebnis  systematisch 
zusammenfafste.  »Entwicklung  zur  Selbst- 
tätigkeit im  Dienst  des  Wahren  und  Guten 
oder  zur  Hervorbringung  des  Wahren  und 
Guten  im  öffentlichen  Leben  in  der  Ge- 
meinschaft der  Menschen«  stellt  daher 
Diesterweg  in  seiner  Antrittsrede  als  ober- 
sten Erziehungsgrundsatz  und  als  höchsten 
Beruf  des  Seminars  hin;  »denn  es  erfüllt 
nur  dann  seine  Aufgabe,  wenn  es  seine 
Zöglinge  wahrhaft  menschlich  bildet,  d.  h. 
überall  zum  wirklichen  Selbstdenken  leitet, 
sie  mit  lebendiger  Liebe  zum  Guten  und 
Schönen  erfüllt,  ihren  kräftigen  Willen  zur 
Erstrebung  des  Guten  hinlenkt  und  sie  zu 
bildenden  Lehrern  in  diesem  Sinne  des 
Wortes  erzieht.*  Diesterweg  fafst  somit 
die  Erziehung  allseitig  auf  und  fordert 
einen  bildenden  Unterricht  mit  praktischer 
Tendenz;  von  diesem  Standpunkte  aus  be- 
kämpfte er  den  Mechanismus  der  Pesta- 
lozzischen  Schule,  der  durch  den  falsch 
aufgcfafsten  Grundsatz  der  Lückenlosigkeit 
hervorgerufen  worden  war.  Wie  er  von 
diesem  Gesichtspunkte  aus  einen  sehr  heil- 
samen Einfluis  auf  das  Elementarschulwesen 
in  Mörs  ausgeübt  hatte,  so  übte  er  auch 
einen  sehr  greisen  Einfluis  auf  die  Um- 
gestaltung des  Berliner  Elementarschulwesens 
aus;  die  Methode  in  diesen  Schulen  wurde 
durch  seinen  Einflufs  völlig  umgcstaltet. 

Diesterwegs  ganze  Tätigkeit  in  Beruf, 
Wort  und  Schrift  war  jetzt  der  Theorie 
und  Praxis  des  Volksschulunterrichts,  der 
Organisation  des  Schulwesens  und  der 
Hebung  des  Lehrerstandes  gewidmet;  seine 
Wirksamkeit  ging  weit  über  die  Grenzen 
des  Seminars  und  Seminarorts  hinaus,  er 
wurde  durch  Wort  und  Schrift  ein  Lehrer 
der  deutschen  Lehrer.  Er  machte  Schul- 
reisen, besuchte  Lehrerkonferenzen,  hielt 
Vorträge  und  Lehrkurse,  rief  Lehrervereine 
ins  Leben,  suchte  durch  Errichtung  von 
Witwen-  und  Waisenstiftungen  für  die 
Nachkommen  der  Lehrer  zu  sorgen  und 
gab  seit  1820  eine  Reihe  von  pädago- 
gischen Schriften  heraus.  Als  Lehrer  in 
Elberfeld  verfafste  er  seine  Erstlingsschrift: 


I »Über  Erziehung  im  allgemeinen  und 
Schulerziehung  im  besonderen  (1820)*.  Er 
eifert  darin  gegen  das  mechanische  Lernen 
in  der  Schule,  welches  nur  im  Mitteilen 
gesammelter  Kenntnisse  besteht,  und  fordert 
den  »erziehenden  Unterricht,  welcher  die 
Gesamtanlagen  des  Zöglings  an  dem 
Unterrichtsstoff  entwickelt,  die  Seelen  ver- 
mögen zu  Kräften  steigert,  das  Wissen 
selbst  erzeugt  und  zum  Können  vordringt* 
Seine  literarische  Tätigkeit  in  der  folgenden 
Zeit  wandte  sich  zunächst  der  Praxis  zu. 
Die  Erfahrung,  welche  Diesterweg  in  seiner 
amtlichen  Stellung  machte,  dafs  es  den 
Lehrern  jener  Zeit  neben  den  nötigen 
Kenntnissen  hauptsächlich  an  dem  Geschicke 
mangelte,  den  Stoff  nach  pädagogischen 
Gesichtspunkten  auszuwählen  und  anzu- 
ordnen, veranlafste  ihn,  eine  Reihe  von 
Lehr-  und  Handbüchern  abzufassen,  welche 
hierzu  Anweisungen  geben  sollten;  es  waren 
die  Gebiete  der  Raum-  und  Zahlenlehre,  des 
Lese-  und  Sprachunterrichts, desAnschauungs- 
unterrichts  und  der  Himmelskunde,  welche 
Diesterweg  in  dieser  Weise  bearbeitete. 
Diesterwegs  Bestreben,  den  Lehrerstand 
geistig  zu  heben,  ihn  zur  Fortbildung  an- 
zuregen und  ihm  dazu  den  Weg  zu  zeigen, 
das  Bedürfnis,  seine  Ansichten  über  päda- 
gogische Gegenstände  anderen  mitzuteilen 
und  mit  ihnen  zu  diskutieren,  sich  mit 
einem  weiteren  Kreis  von  Schulmännern 
in  geistigen  Verkehr  zu  setzen  und  durch 
all  das  die  so  miteinander  Verkehrenden 
sowohl  als  die  Pädagogik  als  Wissenschaft 
und  Kunst  zu  fördern,  brachte  ihn  auf  den 
Gedanken,  1827  unter  dem  Titel:  »Rhei- 
nische Blätter  für  Erziehung  und  Unter- 
richt mit  besonderer  Berücksichtigung  des 
Volksschulwesens*,  eine  pädagogische  Zeit- 
schrift herauszugeben.  In  diesem  Blatte 
brachte  Diesterweg  seine  Ansichten  über 
pädagogische  Fragen,  wie  sich  dieselben 
durch  die  Erfahrung  oder  bei  der  Lektüre 
bildeten,  zum  Ausdruck;  sie  bezogen  sich 
auf  die  die  Lehrerwelt  bewegenden  Zeit- 
fragen. Er  trat  energisch  ein  für  die 
Hebung  des  Volksschulwesens,  des  Volks- 
schulunterrichts und  des  Volkschullehrer- 
standes; er  forderte  eine  gründliche  Bildung 
für  den  Lehrerstand,  eine  achtungswürdige 
Stellung  für  denselben  und  daher  Befreiung 
vom  niederen  Kirchendienst,  einen  aus- 
kömmlichen Gehalt  und  Befreiung  von  der 
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geistlichen  Beaufsichtigung,  an  deren  Stelle 
die  fachmännische  Schulleitung  treten  sollte. 
Man  darf  in  den  Rheinischen  Blättern  keine 
auf  eingehenden  philosophischen,  psycholo- 
gischen oder  historischen  Studien  beruhen- 
den Abhandlungen  suchen;  Diesterwegs  Er- 
örterungen sind  mehr  der  Ausdruck  der 
ihn  beherrschenden  Gedanken  und  Gefühle, 
ergänzt  durch  Citate  aus  den  ihm  bekannten 
Schriften.  Diesterweg  wollte  weniger  be- 
lehren, er  wollte  mehr  zur  Belehrung  durch 
die  Lektüre  geeigneter  Schriften  anregen; 
selbständig  sollten  die  Lehrer  die  Wahrheit 
suchen  und  finden.  Was  Diesterweg  und 
seine  Mitarbeiter  in  diesen  Blättern  zer- 
streut, je  nach  äufserer  oder  innerer  Ver- 
anlassung boten,  das  fafste  er  in  mehr  syste- 
matischer Ordnung  zusammen  in  dem 
-Wegweiser  zur  Bildung  für  Lehrer«,  der 
1835  erschien.  In  den  «Rheinischen 
Blättern«  sowohl  als  im  »Wegweiser«  wollte 
Diesterweg  die  Ziele  der  Lehrerbestrebungen 
aufstellen,  die  allgemein  wichtigen  pädago- 
gischen Grundsätze  feststellen,  dieselben 
durch  Ausarbeitung  von  Lehrgängen  auf 
die  einzelnen  Unterrichtsfächer  anwenden 
und  auf  die  bedeutendsten  Schriften  für 
die  Bildung  und  Fortbildung  der  Lehrer 
Hinweisen.  Er  wollte  im  »Wegweiser«  vor 
allen  Dingen  im  Verein  mit  anderen  Schul- 
männern alles  das  zusammenfassen,  was 
sich  auf  dem  Gebiet  der  Pädagogik  durch 
die  Erfahrung  und  kritische  Prüfung  be- 
währt hatte;  er  wollte  namentlich  die 
grundlegenden  Lehren  der  Pestalozzischen 
Pädagogik  durch  scharfe,  begriffliche  Be- 
stimmungen aus  der  ihr  durch  Pestalozzis 
Darstellungsweise  anhaftenden  Unklarheit 
herausarbeiten  und  den  Afterpestalozzianis- 
mus bekämpfen,  welcher  Pestalozzi  nur 
äufserlich,  nicht  im  Kern  aufgefafst  hatte 
und  daher  in  unwesentlichen,  neben- 
sächlichen Dingen  und  Formen  die  Pesta- 
lozzische  Methode  zu  haben  glaubte.  Um 
die  Bildung  und  Fortbildung  der  Lehrer 
zu  fördern,  hielt  Diesterweg  für  notwendig: 
*1.  Aufstellung  des  Endziels  der  Lehrer- 
bestrebungen; 2.  Nachweisung  allgemein 
richtiger  didaktischer  und  methodischer 
Grundsätze;  3.  Anwendung  derselben  auf 
die  einzelnen  Unterrichtsfächer  des  Volks- 
schulunterrichts; 4.  Hinweisung  auf  die  be- 
deutendsten Schriften,  durch  welche  der 
Lehrer  sich  die  erforderliche  allgemeine 


und  besondere  Bildung  erwerben  und 
welchen  er  als  Führer  bei  der  Praxis  des 
Unterrichts  sich  anvertrauen  könne.«  E>en 
allgemeinen  Teil  schrieb  Diesterweg  selber; 
er  umfafst  die  allgemeinen  Grundsätze  der 
Pädagogik,  wie  sie  sich  aus  der  Natur  und 
Aufgabe  des  Menschenlebens  ergeben,  gibt 
aber  kein  System;  er  stellt,  wie  er  selbst 
sagt,  »kein  Gebäude  auf,  im  Fundament 
gefestigt  und  nach  einem  geregelten  Plan 
konstruiert«,  er  liefert  nur  »Bausteine, 
Bruchstücke,  erst  in  der  Zukunft  von  Ge- 
reifteren  zu  behauen  und  ineinander  zu 
fügen«.  Ja  Diesterweg  rät  sogar  den 
»meisten  Lesern«,  den  psychologischen 
Teil  zu  überschlagen,  weil  »das  Verständ- 
nis desselben  nicht  die  Auffassung  des 
Folgenden  bedingt«.  Dadurch  ermangeln 
seine  Vorschriften  der  psychologischen  Be- 
gründung und  erscheinen  mehr  als  Rezepte. 
Im  besonderen  Teil  wird  die  Methodik 
und  Literatur  der  einzelnen  Lehrgegenstände 
behandelt;  Diesterweg  bearbeitete  hier  den 
Anschauungs-,  Lese-  und  Sprachunter- 
richt, die  Naturlehre  und  mathematische 
Geographie,  die  Zahlen-,  Formen-  und 
Raumlehre  und  liefs  den  Religionsunter- 
richt und  Geographieunterricht  von  Bor- 
mann, den  Geschichtsunterricht  von  Prange, 
die  Naturgeschichte  von  Lüben,  Singen  und 
und  Zeichnen  von  Hentschel,  den  Schreib- 
unterricht von  Mädler  und  den  fremd- 
sprachlichen Unterricht  von  Mager  be- 
arbeiten. Das  Buch  wurde  viermal  von 
Diesterweg  aufgelegt,  zum  letztenmal  im 
Jahre  1850. 

Es  konnte  nicht  ausbleiben,  dafs  Diester- 
weg durch  seine  amtliche  wie  schrift- 
stellerische Tätigkeit,  bei  seinem  Bestreben, 
die  Schäden  überall  aufzudecken,  das  Be- 
stehende in  jeder  Hinsicht  mit  kritischem 
Auge  zu  betrachten,  das  Urteil,  das  er  sich 
gebildet  hatte,  offen  und  mit  Entschieden- 
heit auszusprechen,  unablässig  die  Weiter- 
entwicklung des  Schul-  und  Unterrichts- 
wesens zu  fördern,  Schule  und  Lehrer  von 
einseitiger  und  geistlicher  Bevormundung 
frei  zu  machen,  einen  tüchtig  wissenschaft- 
lich und  praktisch  gebildeten,  auskömmlich 
besoldeten  Lehrerstand  zu  schaffen,  mit  den 
Schulbehörden  und  mit  Schulmännern, 
welche  andere  Ansichten  vertraten,  in 
Widerspruch  geraten  und  so  literarische 
Kämpfe  und  Auseinandersetzungen  herbei- 
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führen  mulste.  Die  literarischen  Kämpfe 
waren  mancherlei  Art;  hauptsächlich  aber 
waren  es  drei  Gegenstände,  um  welche 
der  schärfste  Kampf  entbrannte.  Der 
erste  Streitpunkt  betraf  die  wechselseitige 
Schuleinrichtung,  welche  namentlich  von 
Zcrenner  vertreten  wurde;  Diesterweg  hatte 
sie  aus  eigener  Anschauung  kennen  ge- 
lernt und  bekämpfte  sie,  weil  sie  nach 
seiner  Ansicht  den  geistlosen  Mechanismus 
befördere  und  den  Zwecken  des  erziehenden 
Unterrichts  geradezu  entgegen  sei.  Die  Zu- 
kunft gab  Diesterweg  recht;  denn  noch 
während  Zerrenners  Wirksamkeit  wurde 
die  von  ihm  in  Magdeburg  eingeführte 
wechselseitige  Schuleinrichtung  wegen 
Mangel  an  genügendem  Erfolg  aufgehoben. 
Der  zweite  Streitpunkt  betraf  »das  Ver- 
derben auf  den  deutschen  Universitäten«, 
welches  Diesterweg  in  den  »Lebensfragen 
der  Zivilisation«  (1836—  1838)  besprochen 
hatte.  In  diesen  Abhandlungen  beschäftigt 
sich  Diesterweg  mit  der  Lösung  der  so- 
zialen Frage  als  Bildungsfrage;  er  sieht  in 
der  Erziehung  der  Jugend  durch  Familie 
und  Schule  das  Radikalmittel,  das  langsam, 
aber  sicher  wirkt  Von  diesem  Gesichts- 
punkte aus  fordert  er,  dafs  die  Kinder- 
und  Frauenarbeit  zu  beschränken  und  die 
unteren  Klassen  wirtschaftlich  und  sittlich 
zu  heben  seien;  denn  es  sei  eine  der 
ersten  Forderungen  der  Humanität,  dafs 
alle  miteinander  verbundenen  Menschen  in 
die  Lage  versetzt  werden,  ein  menschen- 
würdiges Leben  zu  führen.  Diesterweg 
mufste  bei  der  Erörterung  dieser  Frage  die 
bestehenden  Einrichtungen,  die  vom  Bureau- 
kratismus  immer  für  die  besten  und  allein 
berechtigten  gehalten  werden,  einer  scharfen 
Kritik  unterziehen,  wodurch  ihm  von  allen 
Seiten  Gegner  erwuchsen;  man  glaubte  die 
in  den  unteren  und  mittleren  Klassen  sich 
bemerklich  machende  Unzufriedenheit  mit 
Gewalt  unterdrücken  zu  können  und  sah 
in  jedem,  der  andere  Wege  einschlagen 
und  namentlich  wie  Diesterweg  das  Volk 
aufklären  und  zum  selbständigen  Denken 
erziehen  wollte,  einen  Demagogen.  Am 
schärfsten  wurde  Diesterweg  und  die  von 
ihm  vertretene,  ja  die  ganze  Pestalozzische 
Pädagogik,  von  dem  Hellenisten  Thiersch 
in  München  angegriffen,  welcher  die  Pesta- 
lozzische und  Diesterwegische  Pädagogik 
als  Ursache  der  sozialen  Zeitkrankheiten 
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bezeichnete  und  namentlich  die  höheren 
Bürgerschulen,  welche  statt  Latein  den 
Unterricht  in  der  Muttersprache  und  den 
Realien  betonten,  bekämpfte.  Auch  bezüg- 
lich dieser  Streitfrage,  die  bis  heute  noch 
nicht  beseitigt  ist,  hat  die  Entwicklung  der 
Sache  Diesterweg  teilweise  schon  recht 
gegeben,  teilweise  wird  ihm  die  Zukunft 
noch  recht  geben.  Die  meisten  Gegner 
zog  ihm  der  dritte  Streitpunkt  zu;  er  betraf 
»die  Befreiung  der  Schule  und  ihrer  Lehrer 
von  der  Aufsicht  der  Geistlichen  und  die 
damit  zusammenhängende  Reform  des  Re- 
ligionsunterrichtes.« Diesterweg  forderte  in 
Übereinstimmung  mit  seinen  pädagogischen 
Anschauungen  eine  fachmännische  Schul- 
leitung und  Schulaufsicht,  zu  welchen  nach 
seiner  Ansicht  die  Geistlichen  nach  ihrer 
Vor-  und  Ausbildung  nicht  befähigt  seien, 
sondern  welche  durch  wissenschaftlich  und 
praktisch  gebildete  Schulmänner  ausgeübt 
werden  müssen;  er  forderte  einen  biblisch- 
christlichen, konfessionslosen  Religionsunter- 
richt für  die  Schule  und  überwies  den 
kirchlich-dogmatischen,  konfessionellen  Reli- 
gionsunterricht der  Kirche.  Bei  der  Er- 
örterung dieser  Gegenstände  konnte  es 
Diesterweg  nicht  vermeiden,  seine  eigene 
Stellung  zur  Kirche  und  zur  Religion  dar- 
zulegen; er  huldigte  in  dieser  Hinsicht 
einer  freieren,  auf  der  Kantschen  Philo- 
sophie und  Schleiermacherschen  Theologie 
beruhenden  Auffassung  und  trat  damit  in 
Gegensatz  zu  dem  nach  den  Befreiungs- 
kriegen im  Gegensatz  zum  Rationalismus 
sich  entwickelten  Mystizismus.  Dieser  be- 
fürchtete von  jeder  verstandesmäfsigen  Er- 
fassung religiöser  Fragen  Gefahr  für  die 
Religion;  Diesterweg  dagegen  bemerkte  an 
ihm  »nur  Verderbliches,  nur  eine  unklare, 
vernunftwidrige,  schwärmerische  Seelen- 
stimmung, welche  in  dem  Wahn  lebt,  sich 
unmittelbar  mit  dem  höheren  Wesen  ver- 
binden und  des  Gebrauchs  der  Vernunft 
entbehren  zu  können«.  Er  mufste  ihn  aber 
auch  bekämpfen,  da  er,  wie  Diesterweg  bei 
seinen  Schulreisen  bemerkt  hatte,  schon 
in  den  Scminarien  Eingang  gefunden  hatte 
und  so  auch  die  Schule  bedrohte.  Die 
Religion  ist  ihm  das  Höchste  und  Er- 
habenste im  Menschenleben;  er  findet  ihre 
Grundlagen  im  Gemüt  und  fordert,  dafs 
die  im  Gemüt  wurzelnden  Wahrheiten  mit 
klarem  Bewufstsein  aufgefafst,  in  die  Über- 
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zeugung  hineingetragen  und  im  Charakter,  1 
im  Denken,  Wollen  und  Handeln  zum 
Ausdruck  gebracht  werden.  Das  Christen- 
tum ist  ihm  das  Vollendetste  und  Erhabenste, 
was  in  Bezug  auf  religiös-sittliche  Welt- 
anschauung erdacht  und  aufgestellt  worden 
ist,  es  trägt  den  Keim  in  sich,  allgemeine 
Menschenreligion  zu  werden;  aber  es  ist 
ihm  nicht  identisch  mit  der  Kirchenlehre, 
welche  ihm  nur  eine  unter  dem  Einflufs 
der  zeitigen  Weltanschauung  und  aus  sub- 
jektiver Auffassung  hervorgegangene  Form 
des  Christentums  ist.  Er  fordert  deshalb, 
dafs  die  Kirchenlehre  mit  ihren  Dogmen 
nicht  abgeschlossen  und  bindend  für  den 
Glauben  des  einzelnen,  sondern  ent- 
wicklungsfähig sein  soll,  dals  sie  sich 
immer  wieder  mit  der  zeitigen  Weltan- 
schauung und  den  Fortschritten  der  Wissen- 
schaft auseinandersetzen  und  so  den  Wider- 
spruch zwischen  Wissen  und  Glauben  auf- 
heben  müsse.  Die  Bibel  ist  ihm  ein 
heiliges  und  ehrwürdiges  Buch,  eine  bleibende 
Wahrheitsquelle  der  Religion;  aber  sie 
muls  im  Lichte  ihrer  Zeit  aufgefafst  und 
ausgelegt  werden,  denn  als  Produkt  der 
Entwicklung  des  menschlichen  Geisteslebens 
ist  sie  ihm  ein  Resultat  der  zeitigen  Welt- 
anschauung und  mufs  in  dieser  Hinsicht 
der  Kritik  unterworfen  werden.  Religiös- 
sittliche Bildung  ist  ihm  Fundament  und 
Krone  alles  Unterrichts;  sie  mufs  aber  mit 
der  übrigen  Bildung  des  Menschen  in 
voller  Harmonie  stehen,  ein  Ergebnis  der 
gesamten  Bildung  des  Menschen,  seiner 
Erziehung  und  Erfahrung  sein.  Den  Reli- 
gionsunterricht bezeichnet  Diesterweg  als 
den  wichtigsten  Lehrgegenstand  der  Volks- 
schule; aber  es  sei  verderblich,  die  religiös- 
sittlichen  Lehren,  wie  es  bei  der  gewöhn- 
lichen Behandlung  des  Katechismus  ge- 
schehe, blofs  gedächtnismälsig  aneignen  zu 
lassen,  unmündigen  Kindern  abstrakte 
Glaubenssätze,  die  sie  nicht  verstehen  und 
begreifen,  welche  keine  religiös-sittlichen 
Gefühle  erwecken  und  pflegen,  einzuprägen, 
weil  dadurch  die  Religion  den  Kindern 
schon  frühzeitig  zur  Quai  und  alle  wahr- 
haft religiös-sittliche  Bildung  unterdrückt 
werde,  ln  dem  Religionsunterricht  müssen 
daher  nach  Diesterwegs  Forderung  hin- 
sichtlich der  Auswahl,  Anordnung  und  Be- 
arbeitung des  Lehrstoffs  dieselben  Grund- 
sätze zur  Geltung  gebracht  werden,  wie 


im  übrigen  erziehenden  Unterricht;  daher 
suchte  er  den  Religionsunterricht  nach  den 
Grundsätzen  der  Pestalozzischen  Pädagogik 
umzugestalten  und  kommt  dabei  zu  einem 
auf  die  biblische  Geschichte  alten  und 
neuen  Testaments  aufgebauten  christlichen, 
aber  konfessionslosen  Religionsunterricht 
Diese  Gedanken  Diesterwegs  über  die  be- 
zeichneten  Gegenstände  riefen  natürlich  die 
Gegner  derselben  auf  den  Kampfplatz  und 
entzündeten  einen  heftigen  und  — leider 
— sehr  gehässigen  Kampf  gegen  ihn. 
Diesterwegs,  auf  innerer  Überzeugung  be- 
gründeten religiös-sittlichen  Weltanschauung 
setzte  man  die  Kirchenlehre,  seinen  Ver- 
nunftgründen Giaubensbeweise  und  seinen 
pädagogischen  Grundsätzen  salbungsvolle 
Redensarten  entgegen;  statt  ihn  zu  wider- 
legen, verdächtigte  man  ihn,  verdrehte  und 
entstellte  seine  Behauptungen!  Sein  Ein- 
treten für  eine  Hebung  des  Lehrerstandes 
nannte  man  Beförderung  des  Schulmeister- 
dünkels, seine  Bestrebungen  für  fach- 
männische Schulaufsicht  und  eine  Reform 
des  Religionsunterrichts  stellte  man  als  be- 
absichtigte Entfernung  der  Religion  aus 
der  Schule  und  Einführung  des  Materialis- 
mus und  modernen  Heidentums,  als  Ent- 
christlichung  der  Schule  und  Hafs  gegen 
das  Christentum  hin!  Obwohl  sich  Diester- 
weg tapfer  verteidigte,  obwohl  er  in  den 
Lehrerkreisen  und  aufserhalb  derselben  die 
besten  Verteidiger  fand,  — die  Gegner  er- 
reichten mit  ihrer  unsauberen  Kampfes- 
weise dennoch  ihr  Ziel!  Seitens  der  Schul- 
behörde wurde  man  aufmerksam  auf  ihn, 
man  »hielt  auf  ihn«;  das  Zischeln  über 
ihn  und  seine  Lehre  gelangte  zu  den 
Ohren  der  oberen  Schulbehörden!  Abge- 
sehen von  einigen  wohlgemeinten  Mahnun- 
gen, denen  jede  innere  Begründung  fehlte, 
und  dem  unerquicklichen  Verhältnis  zu 
seinem  unmittelbaren  Vorgesetzten,  dem 
Schulrat  Schulze,  der  für  die  neuen  Be- 
strebungen hinsichtlich  der  Lehrerbildung 
nicht  das  rechte  Verständnis  hatte,  an 
Diesterweg  meisterte  wo  sich  nur  Gelegen- 
heit bot,  und  seine  •Methodenreiterei«  be- 
spöttelte, blieb  Diesterweg  bis  zum  Jahre 
1840  doch  im  ganzen  unbehelligt  Aber 
nach  dem  Jahre  1840,  nach  dem  Tode 
Friedrich  Wilhelms  111.  und  Altensteins, 
zog  ein  anderer  Geist  ins  preufsische  Unter- 
richtsministerium ein,  der  Geist  der  strengsten 
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Orthodoxie,  dem  jede  freie  Geistesbildung, 
besonders  aber  eine  gründliche  Volks- 
bildung verhafst  war.  Ein  besonderes 
Augenmerk  wandte  man  den  neuen,  von 
Diesterwegschen  Geist  infizierten  Semi- 
narien  zu,  welche,  wie  Pustkuchcn-Glanzow 
sich  schon  1824  ausdrückte,  Schulmeister- 
Universitäten  sein,  ihre  Zöglinge  das  Denken 
und  Prüfen  lehren  wollten  und  so  eine 
Überbildung  der  Lehrer  erzeugen  mursten, 
welche  dieselben  der  Sphäre  des  Dorfschul- 
lehrerlebens entrücken,  der  Kirche  ent- 
fremden und  zu  gröfseren  Gehaltsansprüchen 
hinführen  würden.  Mit  Hochdruck  arbeitete 
man  diesen  gefährlichen  Bestrebungen  der 
neueren  Pädagogik,  deren  Hauptvertreter 
Dicsterweg  war,  entgegen ; Wiederherstellung 
des  Autoritätsglaubens  und  der  alten  Kirchen- 
schule, Zurückschraubung  der  Lehrerbildung 
auf  das  Niveau,  auf  welchem  eine  be- 
scheidene, von  religiöser  Berufsanschauung 
getragene  und  zugleich  praktische  Bildung 
erzeugt  würde,  wodurch  der  zukünftige 
Lehrer  nicht  mit  seiner  bescheidenen  Lebens- 
lage und  Stellung  unzufrieden  werde.  Der 
Minister  Eichhorn  lieh  den  Verdächtigungen 
und  Anklagen  der  Feinde  Diesterwegs  ein 
williges  Ohr;  nun  begann  die  systematische 
Reihenfolge  von  Mahnungen,  Eröffnungen, 
Vernehmungen,  ernstlichen  Tadeln  und  Be- 
deutungen, welche  endlich  zu  Diesterwegs 
Entfernung  aus  dem  Amte  führte.  Zu- 
nächst wurde  er  seines  Amtes  entbunden 
und  endlich,  nachdem  das  Jahr  1848  die 
Hoffnung  der  deutschen  Lehrer  nicht  er- 
füllt hatte,  in  den  Ruhestand  versetzt.  Aber 
man  konnte  Diesterweg  nicht  daran  hindern, 
den  Kampf  gegen  die  Reaktion  weiter  zu 
führen.  Die  Regulative,  welche  die  alte 
Kirchenschule  wieder  voll  und  ganz  her- 
stellten, bekämpfte  Diesterweg  in  Wort  und 
Schrift  mit  aller  Entschiedenheit  und  Ener- 
gie. 1855  erschien  seine  erste  Schrift: 
»Die  drei  prcufsischen  Regulative«,  welcher 
bald  noch  zwei  andere  über  denselben 
Gegenstand  folgten.  Er  unterzog  die  Haupt- 
punkte derselben  vom  kulturgeschichtlichen 
und  pädagogischen  Gesichtspunkte  aus  einer 
gründlichen  Untersuchung,  erkannte  bereit- 
willig das  Gute  in  ihnen  an,  kam  aber  zu 
dem  Endergebnis,  dafs  sie  nach  Inhalt  und 
Kern,  Tendenz  und  Geist  weder  den 
Forderungen  der  Vernunft  in  Betreff  all- 
gemein-menschlicher und  religiöser  Ent- 


wicklung und  Bildung,  noch  dem  in  dieser 
Beziehung  bereits  erreichten  Kulturzustand 
des  deutschen  Volkes,  noch  dem  auf 
Humanität  und  Menschenliebe  abzielenden 
Geist  des  Christentums,  weder  den  An- 
sprüchen des  einzelnen  Menschen  auf  indi- 
viduelle Berücksichtigung,  noch  denen  der 
deutchen  Nation  auf  deutsch-nationale  Er- 
ziehung seiner  Jugend,  weder  dem  Be- 
dürfnis und  dem  Streben  der  Menschen- 
natur nach  Ausbildung  aller  Anlagen  und 
freier  Entfaltung  der  Kräfte,  noch  den  ge- 
steigerten Anforderungen  des  Lebens  an 
die  Glieder  aller  Stände  in  erhöhter  In- 
telligenz, vermehrter  Kenntnisse  und  lebendig- 
strebender Kräfte  überhaupt,  weder  den 
Lehren  der  Natur-  und  Geisteswissenschaften, 
noch  den  sich  immer  weiter  von  ihnen 
in  das  Volk  verbreitenden  Überzeugungen 
von  der  Wahrheit  ihres  Inhalts,  weder  den 
Grundsätzen  der  pädagogischen  Theorie, 
noch  den  bereits  vorliegenden  Leistungen 
der  pädagogisch-didaktischen  Praxis,  weder 
dem  Standpunkte,  noch  den  billigen  Wün- 
schen und  gerechten  Erwartungen  des 
gröfsten,  weitergeförderten  Teils  des  heutigen 
Lehrerstandes,  weder  den  Überzeugungen 
der  Eltern,  noch  denen  des  urteilsfähigen 
Teils  des  Publikums,  welche  überein- 
stimmend die  Tüchtigkeit  eines  Jugend- 
lehrers für  nicht  abhängig  von  seinem  dog- 
matischen Glauben  erklären,  weder  der  ge- 
schichtlichen Vergangenheit,  noch  den 
gegenwärtigen  und  darum  gewifs  auch 
nicht  den  zukünftigen  Zuständen  des  preu- 
ßischen Volkes  entsprechen.  »Das  Leben', 
so  sagt  er,  »wird  sich  wenig  um  sie 
kümmern,  so  wenig  wie  um  alles,  was 
das  Leben  selbst  nicht  erzeugt;  es  wird  sie 
wie  ein  Produkt  behandeln,  das  ihm  künst- 
lich eingeimpft  werden  sollte,  aber  mit 
seiner  Beschaffenheit  nicht  harmonierte, 
darum  von  ihm  nicht  adoptiert  wurde. 
Das  Leben  wird  seinen  Gang  unbe- 
kümmert und  unbeirrt  durch  sie  fortsetzen, 
und  es  wird  gar  nicht  lange  dauern,  und 
— sie  gehören  der  Geschichte  an  — und 
bilden  dann  ein  kleines  Kapitel  mensch- 
licher Irrungen.  Beim  ersten  Hahnenschrei, 
der  eine  neue  Morgenröte  verkündet,  ist  es 
mit  ihnen  vorbei,  und  sie  fallen  der  Ver- 
gessenheit anheim.«  Auch  in  den  »Rhei- 
nischen Blättern«  und  dem  »Jahrbuch« 
(1851  — 1866),  sowie  ganz  besonders  im 
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preufsischen  Abgeordnetenhaus,  bekämpfte 
er  die  Regulative  und  die  auf  ihnen 
basierenden,  nach  ihnen  bearbeiteten  und 
wie  Pilze  aus  der  Erde  schieisenden  Schul- 
kunden, Anleitungen,  Leitfäden  u.  dergl. 
und  machte  ihnen  und  jeder  reaktionären 
Strömung  gegenüber  die  Forderungen  der 
fortschreitenden  Kultur  und  Pädagogik 
geltend;  unermüdlich  war  er  im  Kampfe 
gegen  die  Hindernisse  der  freien  Entwick- 
lung, als  da  sind:  »Macht  des  Herkommens, 
Einbannung  des  Geistes  in  Glaubensformen 
und  Bekenntnisse  übernatürlichen  Inhaltes, 
Dressur  für  althergebrachte  Institutionen, 
einseitige  und  verkümmerte  Bildung!  Bischof 
Ketteier  zieh  ihn  dafür  in  seinem  Hirten- 
brief vom  4.  Februar  1858  einer  »tief- 
feindseligen Gesinnung  gegen  das  Christen- 
tum und  die  Kirche«  und  bezeichnete  seine 
Ansichten  über  den  Religionsunterricht  als 
»ein  wahrhaft  tückisches  System  der  Ver- 
führung der  Kinder  zum  Unglauben  und 
des  schändlichen  Betruges  der  Eltern.« 
Auch  sonst  fehlte  es  ihm  nicht  an  Geg- 
nern, ja  an  grimmigen  Feinden;  wer  wie 
Diesterweg  am  Wege  baut,  hat  viele  Meister, 
d.  h.  viele  Kritiker,  denn  er  stört  gar 
manchen  aus  seiner  Ruhe. 

2.  Lehren.  Diesterweg  wollte  kein 
neues  Gebäude  der  Pädagogik  aufrichten, 
er  wollte  nur  das  von  Comenius,  Pesta- 
lozzi u.  a.  errichtete  sicher  begründen  und 
weiter  ausbauen;  dabei  hat  er  sich  aber 
nicht  an  dem  genügen  lassen,  was  er  er- 
erbt hatte,  sondern  hat  aus  dem  Eigenen 
hinzugetan,  hat  das  Ergebnis  seiner  Er- 
fahrung und  seines  Nachdenkens  hinzu- 
gefügt Er  kann  sich  nicht  dazu  ent- 
schliefsen,  sich  an  ein  bestimmtes  philo- 
sophisches, psychologisches  oder  päda- 
gogisches System  anzuschlielsen  oder  selbst 
ein  solches  zu  schaffen,  weil  er  die  Stabili- 
tät des  pädagogischen  Denkens  und  die 
Prinzipienreiterei  damit  zu  unterstützen 
fürchtet  ln  seinen  pädagogischen  An- 
schauungen wurde  er  zuerst  von  den 
Philanthropen  beeinflufst;  schon  in  der 
Mannheimer  Zeit  hatte  er  von  Wilberg 
einen  unauslöschlichen  Eindruck  empfan- 
gen. In  Frankfurt  kam  er  dann  in  die 
Pestalozzische  Atmosphäre  (De  Laspee, 
Grüner);  aber  er  behält  dabei  sich  frei  von 
jedem  Janertum  und  sucht  eine  Vermitt- 
lung zwischen  beiden  Richtungen  herbei- 


zuführen. Besonders  wandte  er  sich  scharf 
gegen  das  »Spintilisieren  und  Difteln  ge- 
wisser Pestalozzianer«,  gegen  den  »Schmidt- 
schen  After-Pestalozzianismus«,  gegen  den 
Formalismus  und  Mechanismus  der  Lehr- 
weise;  er  erblickte  vielmehr  den  Kern  der 
Pestalozzischen  Pädagogik  in  der  »auf  An- 
schauung gegründeten,  die  Selbsttätigkeit 
überall  anregenden,  die  freie  Selbstbestim- 
mung als  höchstes  Ziel  der  Erziehung 
und  Bildung  erachtenden  Methode*.  Be- 
sonders seit  dem  Pestalozzijahr  (1846) 
hatte  er  sich  eingehender  mit  Pestalozzi 
beschäftigt;  den  einseitigen  Aufstellungen 
der  Pestalozzianer  gegenüber  stellte  er  Pesta- 
lozzis hohe  und  erhabene  Ideen  ins  klare 
Licht  und  leitete  daraus  die  höchsten  Ziele 
der  Menschenbildung  ab.  Daneben  übte 
Rousseau  auf  Diesterwegs  geistige  Ent- 
wicklung einen  grofsen  Einflufs  aus;  be- 
sonders war  es  Rousseaus  Betonen  der 
selbsttätigen  Erarbeitung  der  Wahrheiten, 
auch  der  religiösen,  was  Diesterweg  hoch- 
schätzte. Herbarts  Philosophie  und  Päda- 
gogik konnten  Diesterweg  nicht  für  sich 
gewinnen;  er  sagt:  »Herbart  ist  mit  seiner 
wissenschaftlichen  Ableitung  des  Begriffs 
der  Erziehung  aus  ihrem  Zweck  für  die 
Pädagogen  nicht  verständlich  genug.«  Das 
hielt  ihn  aber  nicht  ab,  einzelnen  Schriften 
von  Herbartianern,  z.  B.  Stoys  Program- 
men und  pädagogischen  Abhandlungen, 
seiner  »Encyklopädie  der  Pädagogik«,  Zil- 
lers  »Regierung  der  Kinder«  und  »Ein- 
teilung in  die  allgemeine  Pädagogik*  Bei- 
fall zu  zollen.  Mehr  zog  ihn  Beneke  an, 
von  dessen  Erziehungs-  und  Unterrichts- 
lehre er  sagt:  »Wer  die  psychologischen 
Prozesse,  die  in  der  Kinderseele  Vorgehen, 
begreifen  und  danach  sein  Verfahren  als 
Erzieher  und  Lehrer  einrichten  will,  studiere 
dieses  Werk.  Beneke  geht  überall  von  der 
Erfahrungaus  und  führt  zur  Erfahrungzurück. 
Er  ist  der  psychologische  Philosoph,  dar- 
um der  wahre,  wenigstens  der  Philosoph 
der  Pädagogen.«  Diesterweg  hat  sich  an 
keiner  der  genannten  Richtungen  und  mafs- 
gebenden  Persönlichkeiten  in  der  Päda- 
gogik angeschlossen,  sondern  alles  geschätzt 
und  verwertet,  was  Philosophen  und  Päda- 
gogen vor  seiner  Zeit  und  während  der- 
selben durch  Erfahrung  und  Nachdenken 
gefunden  haben;  Lessing,  Goethe,  Schiller, 
Kant,  Fries,  Fichte,  Schleiermacher,  Herbart, 
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Beneke,  Rousseau,  die  Philanthropen, 
Weiller,  Blasche,  Dinter,  Pestalozzi,  Nie- 
meyer,  Schwarz,  Graser,  Sailer,  Denzel, 
Stephanie,  Harnisch,  Fröbel  u.a.  haben  ihm 
Material  zu  seinen  Bausteinen  geliefert; 
selbständig  hat  er  das  Material  verarbeitet 
und  allen  Fragen  der  Erziehung  und  des 
Unterrichts,  den  grundlegenden  und  auf- 
bauenden, den  organisatorischen  und  aus- 
führenden seine  Aufmerksamkeit  gewidmet. 
Und  so  finden  wir  in  seinen  Schriften, 
wenn  auch  nicht  systematisch  geordnet, 
die  Grundzüge  der  wissenschaftlichen  und 
praktischen  Pädagogik. 

Diesterweg  fafst  die  Menschennatur  als 
einen  lebendigen,  keineswegs  in  der  Wur- 
zel verdorbenen  Organismus  auf,  der  mit 
Anlagen  ausgestattet  ist  und  den  Trieb  zu 
einer  bestimmten  Entfaltung  in  sich  trägt, 
zugleich  aber  einer  Anregung  von  autsen 
bedarf,  um  sich  zu  entwickeln;  nur  wo 
Anlagen  sind,  ist  Entwicklung  möglich. 
Entwicklung  ist  Werden,  ist  Entfalten  der 
nachfolgenden  Entwicklungsstufen  aus  den 
vorhergehenden  nach  dem  Gesetz  der 
Stetigkeit  Das  menschliche  Leben  ist  ein 
Entwickeln  der  menschlichen  Anlagen;  der 
Mensch  wird  nur  das,  wozu  er  Anlagen 
hat  Die  menschlichen  Anlagen  und  zwar 
sowohl  die  allgemeinmenschlichen  wie  die 
individuellen,  sind  aber  in  ihrer  Entwick- 
lung begrenzt;  »wenn  daher  auch  voraus- 
zusetzen ist,  dafs  alle  Menschen  der  Zahl 
nach  dieselben  Anlagen  haben,  so  herrscht 
doch  in  dem  Grade,  in  welchem  die  ein- 
zelnen die  Anlagen  besitzen,  eine  unend- 
liche Verschiedenheit,  und  manche  Anlage 
ist  im  Individuum  so  schwach,  dafs  ihre 
Gröfse  gleich  Null  gesetzt  werden  kann«. 
Die  Anlagen  entfalten  sich  nacheinander 
und  stehen  dabei  in  einer  gewissen  Wech- 
selwirkung; es  ist  wichtig,  dafs  sie  zur 
rechten  Zeit  geweckt,  d.  h.  Anregung  zur 
Entfaltung  erhalten.  Die  Erziehungskunst 
ist  Anregungskunst ; die  Erziehung  will  die 
Erregung  der  Anlagen  zu  Kräften.  Natur- 
gemäfsheit  ist  die  oberste  Regel  aller  er- 
ziehenden Tätigkeit;  sie  setzt  also  die 
Kenntnis  der  Menschennatur  und  ihres  Ent- 
wicklungsganges voraus.  Da  die  Grund- 
anlage bei  allen  Menschen  dieselbe  ist,  so 
gibt  es  eine  allgemeine  Menschenbildung; 
daneben  gibt  es  noch  nationale  und  in- 
dividuelle Verschiedenheiten,  die  auch  bei 


der  Erziehung  und  Bildung  berücksichtigt 
werden  müssen.  Jeder  Mensch  wird  in 
eine  bestimmte  Kulturstufe,  auf  der  sein 
Volk  steht,  hineingeboren,  welche  als  das 
Erbteil  der  Vorfahren,  als  das  Produkt 
ihrer  ganzen  erlebten  Geschichte  auf  ihn 
nach  seiner  Natur  wirkt  und  welche  von 
der  Erziehung,  wenn  sie  etwas  wirken  will, 
berücksichtigt  werden  mufs;  sie  mufs  also 
nicht  blofs  natur-,  sondern  auch  kulturge- 
mäls  sein.  »Das  Kulturgemäfse  ist  auch  das 
Zeitgemälse;  alle  fruchtbare  Einwirkung  auf 
ein  Individuum  oder  ein  Volk  mufs  zeit- 
gemäfs  sein  oder  sich  nach  dem  Stand- 
punkt des  Einzelnen  oder  nach  der  Kultur- 
stufe des  Ganzen  richten.«  Darum  gilt  für 
die  Pädagogik  der  Grundsatz:  »Streben 
nach  der  Naturgemäfsheit  unter  Berücksich- 
tigung dessen,  was  die  Kultur  und  die  Zeit 
erheischen.«  — Entwicklung  und  Bildung 
können  keinem  Menschen  gegeben  oder  mit- 
geteilt werden,  jeder  mufs  sie  durch  eigene 
Tätigkeit,  durch  Selbsttätigkeit  erwerben; 
die  Empfänglichkeit  (Rezeptivität)  ist  nur 
die  unterste  Potenz  der  Spontaneität,  denn 
die  Seele  eignet  sich  die  Eindrücke  an. 
»In  dem  Wechselverhältnis  von  äulseren 
Erregungen  und  inneren  Tätigkeiten-  ent- 
faltet sich  das  innere  Leben  des  Menschen, 
seine  Vorstellungen,  Gefühle  und  Begierden  ; 
»darüber  erheben  sich  allmählich  die  will- 
kürlichen Tätigkeiten  bis  zur  Kraft  der 
Selbstbeherrschung  und  Selbstbestimmung 
hin,  womit  das  formale  Ziel  der  Entwick- 
lung erreicht  ist«  Denken  und  Wollen 
dessen,  was  durchs  Denken  als  richtig  er- 
kannt ist,  ist  das  höchste  Glück  des  Men- 
schen ; die  Erziehung  zum  vernünftigen 
Denken  ist  darum  das  höchste  Ziel  der 
Pädagogik.  Das  Prinzip  der  harmonischen 
Entwicklung  aller  Anlagen,  welches  den 
Entwicklungsprozeß  leiten  mufs,  verlangt 
vollkommene  Entwicklung  des  Körpers 
und  des  Geistes;  diese  Harmonie  ist  »nach 
dem  Mafse  und  dem  Grundverhältnis  der 
Anlagen  des  einzelnen  Menschen«  ver- 
schieden und  bleibt  stets  ein  unerreich- 
bares Ideal.  Da  Körper  und  Geist  in 
innigster  Wechselbeziehung  zueinander 
stehen,  so  mufs  auch  die  körperliche  Er- 
ziehung beachtet  werden;  sie  ist  zwar 
nicht  das  wichtigste,  wohl  aber  das  erste 
und  notwendigste  Stück  der  Erziehung, 
weil  von  ihr  die  Entwicklung  des  geistigen 
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Lebens  abhängt  Das  höchste  Ziel  aller 
Entwicklung  ist:  »Selbsttätigkeit  im  Dienste 
des  Wahren,  Schönen  und  Outen;  man  kann 
auch  sagen:  Humanität,  edle  Menschheit, 
Tugend.«  Damit  will  Diesterweg  sagen, 
dals  dem  Menschen  durch  die  Ideale  des 
Wahren,  Schönen  und  Outen  für  immer 
die  Ziele  des  Strebens  genannt  seien,  die 
er  mit  freier  Selbstbestimmung  in  reiner 
Liebe  zu  ihnen  als  den  höchsten  Gütern 
der  Menschheit  mit  Anstrengung  und  Auf- 
bietung aller  seiner  Kräfte  zu  erringen  habe. 
Zu  diesem  Ziel  gelangt  der  Mensch  durch 
die  Entwicklungsstufen  der  Sinnlichkeit  und 
Gewohnheit ; sie  schaffen  das  Material  her- 
bei, über  welches  auf  der  obersten  Stufe 
die  Seele,  ihren  Zwecken  entsprechend, 
frei  verfügt  Wohl  hören  auch  hier  die 
Einwirkungen  von  aufsen  nicht  auf,  aber 
sie  werden  beherrscht  von  Lebensgrund- 
sätzen, von  sittlichen  Ideen,  und  erfahren 
nach  diesen  eine  sorgfältige  Auslese;  denn 
Freiheit  ist  nicht  Willkür,  nicht  Handeln 
ohne  Grund,  Absicht  und  Zweck,  sondern 
Freiheit  von  der  Naturnotwendigkeit,  von 
Gebundenheit  an  sinnliche  Antriebe.  Zu 
diesem  Ziel  soll  nun  die  Erziehung,  von 
welcher  die  Pädagogik  handelt,  hinführen. 
Die  Pädagogik  ist  »die  Wissenschaft  der 
Gesetze  und  Regeln  für  die  bewufste  Tätig- 
keit zur  Erziehung  des  Menschen«;  sie 
mufs  die  drei  Grundprinzipien:  »Natur- 
gemäfsheit,  Kulturgemäfsheit  und  Entwick- 
lung- immer  im  Auge  behalten,  es  darf 
keine  Zeit  kommen,  wo  ein  Erziehungs- 
system stationär  wird.  »Alles  hängt  von 
der  Entwicklung  des  Ganzen  ab;  wir  fassen 
daher  als  Staatsbürger,  wie  als  Menschen 
und  Pädagogen  alle  unsere  Wünsche  in 
das  eine  inhaltsschwere  grolse  Wort  zu- 
sammen: Entwicklungsfreiheit* 

Die  Pädagogik  der  Schule  als  Ganzes 
zerlegt  Diesterweg  in  die  Didaktik,  welche 
sich  mit  dem  Schulunterricht  im  allgemeinen 
beschäftigt,  die  Methodik,  welche  die  einzelnen 
Regeln  für  die  verschiedenen  Objekte  des 
Schulunterrichts  und  die  einzelnen  Lehr- 
gänge aufstellt,  und  in  die  Schuldisziplin. 
— Aller  Unterricht  mufs  von  dem  Schüler 
ausgehen,  von  seiner  Individualität;  durch 
sie  müssen  Auswahl,  Anordnung  und  Be- 
arbeitung des  Lehrstoffs  reguliert  werden. 
»Der  Unterricht  muts  im  Dienst  der  Er- 
ziehung stehen;  aller  Unterricht  mufs  er- 


ziehend wirken,  die  Schule  erzieht  wesent- 
lich nur  durch  den  Unterricht,  und  nur  der 
erziehende  Unterricht  ist  wahrhaft  Unter- 
richt« Der  wahre  Unterricht  ruft  das 
Interesse  des  Schülers  hervor,  dieser  gibt 
sich  dem  Lehrer  und  dem  Stoff  hin,  er 
verarbeitet  den  letzteren  und  wird  so  von 
der  sittlichen  Kraft  des  Unterrichts  durch- 
drungen. »Interesse  an  der  Sache  ist  Be- 
[ teiligung  an  derselben  mit  dem  Gemüt« 
In  dem  erziehenden  Unterricht  geht  auch 
die  Disziplin  auf;  er  hat  eine  disziplinarische 
Kraft,  so  dafs  Erziehen  und  Unterrichten 
eins  sind,  der  Unterricht  das  Haupterziehungs- 
mittel ist  — Der  Unterricht  mufs  demnach 
I auch  natur-  und  kulturgemäfs  sein;  er  mufs 
in  formaler  Hinsicht  die  menschlichen  An- 
lagen zu  Kräften  entwickeln  und  in  materieller 
Hinsicht  das  selbsttätige  Streben  derselben 
nach  den  Idealen  des  Wahren,  Schönen 
und  Guten  anregen.  Der  formale  Unter- 
richtszweck steht  im  Vordergrund,  aber  der 
materiale  soll  dadurch  nicht  vernachlässigt 
werden;  formale  und  materiale  Bildung 
sollen  in  gleichem  Verhältnisse  wachsen, 
die  eine  durch  die  andere;  die  beste  formale 
Bildung  ist  auch  die  beste  materiale.  Über- 
all mufs  anregender,  entwickelnder,  er- 
ziehender, die  Tatkraft  anregender  Unter- 
richt verlangt  werden,  man  kann  auch  sagen : 
sittlicher  Unterricht;  denn  die  Sittlichkeit  im 
weiteren  Sinne  des  Wortes  mufs  als  Haupt- 
zweck des  Unterrichts  angesehen  werden. 
— Der  Lehrinhalt  mufs  kulturgemäfs  sein 
und  sich  also  nach  dem  Standpunkt  der 
Wissenschaft  richten;  es  gibt  zwei  Haupt- 
quellen für  denselben,  die  Erfahrung  und 
die  Vernunft.  Der  Lehrinhalt  mufs  aber 
auch  insofern  kulturgemäfs  sein,  als  er  die 
Orts-  und  Zeitverhältnisse  berücksichtigt 
und  mit  dem  praktischen  Leben  in  Be- 
I ziehung  steht.  Alle  bis  heute  erarbeiteten 
Kulturelemente  soll  man  auf  den  Zögling 
wirken  lassen ; »jeder  Mensch  soll  den 
Entwicklungsprozefs  der  Menschheit  durch- 
machen, darum  stellt  man  ihn  auf  den 
historischen  Boden,  entwickelt  durch  die 
Geschichte  des  Menschengeschlechts  ihn 
selbst,  durch  die  Geschichte  der  Religion 
sein  religiöses  Bewufstscin.«  Wenn  von 
diesem  Gesichtspunkte  nun  auch  die  Forde- 
rung erhoben  werden  mufs,  dafs  der  Unter- 
richt den  künftigen  Stand  des  Zöglings  be- 
rücksichtigen soll,  so  darf  er  sich  doch 
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nicht  auf  »den  künftigen  unmittelbaren  Ge- 
brauch im  engeren  Lebenskreise»  beschränken; 
es  kommt  vielmehr  darauf  an,  dem  Schüler 
nichts  zu  geben,  was  nicht  für  die  geistige, 
sittliche  und  poetische  Bildung  von  Be- 
deutung ist  — »Der  Stoff  jedes  Lehrgegen- 
standes mufs  nach  dem  Standpunkt  und 
nach  den  Entwicklungsgesetzen  des  kind- 
lichen Geistes  verteilt  werden  und  zwar  so, 
dafs  auf  der  folgenden  Stufe  in  dem  Neuen 
das  Bisherige  immer  wieder  vorkommt.« 
Sachlich  verwandte  Gegenstände  müssen 
miteinander  verbunden  werden;  die  Gegen- 
stände sollen  mehr  nach-  als  nebeneinander 
betrieben  werden.  »Wir  suchen  die  Ein- 
heit der  Übungen  nicht  in  der  Einheit  der 
Einförmigkeit  des  Gegenstandes,  sondern 
in  der  Einheit  des  Zwecks  und  der  Be- 
handlungsweise!« — Der  Unterricht  mufs 
auf  dem  Standpunkt  des  Schülers  beginnen, 
von  da  an  stetig  und  gründlich  fortgeführt 
werden;  der  Schüler  darf  nicht  eher  weiter- 
geführt werden,  bis  er  die  Kraft  erlangt 
hat,  die  folgende  Stufe  mit  Selbsttätigkeit 
zu  ersteigen.  Wenn  möglich,  so  soll  der 
Schüler  auf  jeder  Stufe  die  folgende  schon 
erraten  oder  bestimmen  können,  auch  soll 
in  dem  Neuen  der  folgenden  Stufe  das 
Bisherige  wieder  Vorkommen.  Die  Er- 
fahrungen des  Schülers  sind  die  Basis,  von 
der  man  vom  Unterricht  ausgehen,  an  die 
man  anknüpfen  mufs.  Das  Unbekannte, 
das  Neue,  mufs  womöglich  zur  unmittel- 
baren Anschauung  gebracht  werden;  der 
Unterricht  mufs  anschaulich  sein,  von  der 
Anschauung  zur  Vorstellung  und  von  dieser 
zum  Begriff  gehen.  »Jede  der  angestellten 
Übungen  hebt  mit  dem  Totaleindruck  eines 
Gegenstandes  an,  dann  leitet  man  zur  Auf- 
fassungaller Einzelheiten  oder  der  besonderen 
Merkmale  und  darauf  folgt  Zusammenfassung 
der  Einzelheiten  zum  Ganzen.«  Nur  in- 
sofern, als  wir  das  Neue  mit  dem  Alten, 
das  Fremde  mit  dem,  was  wir  bereits  be- 
sitzen, auch  das  Unbekannte  mit  dem  Be- 
kannten in  Verbindung  bringen,  nur  inso- 
fern wird  das  Neue,  das  Fremde,  mit  dem 
Geiste  aufgefafst.  Sind  in  dieser  Weise  die 
Einzeldinge  richtig  aufgefafst,  so  bringt 
man  das  Verwandte  unter  bestimmte  Ein- 
heiten und  Begriffe;  man  verfährt  dann 
systematisch.  Zu  dem  rechten  Wissen  mufs 
sich  das  Können  gesellen,  was  teils  in  der 
Fertigkeit  der  Darstellung  des  Wissens,  teils 


in  der  Anwendung  desselben  auf  Aufgaben 
aller  Art  besteht  Das  Aufnehmen  bildet 
die  erste,  das  Erkennen  die  zweite,  das 
Schaffen  und  Handeln  die  dritte  Stufe  des 
Lernprozesses.  — Mit  eigener  Kraft  selbst- 
tätig, mufs  sich  der  Schüler  den  Stoff  an- 
eignen, selbsttätig  mufs  er  ihn  verarbeiten; 
nur  Selbstgedachtes  oder  mit  selbsttätigem 
Nachdenken  Erarbeitetes  belebt  den  Geist 
und  geht  in  Gesinnung  und  Charakter  über. 
Hiernach  sind  die  Unterrichtsformen  zu 
wählen;  die  Natur  des  Lehrgegenstandes 
entscheidet  Die  höchste  formale  Bildung 
erzielt  der  »genetisch-entwickelnde  Dialog,» 
das  Gespräch,  die  Wechselrede;  sie  zwingt 
zur  Selbsttätigkeit  und  korrigiert  und  kon- 
trolliert sie  beständig.  Das  positive,  histo- 
rische Wissen  mufs  mitgeteilt  werden,  man 
kann  es  nicht  entwickeln,  der  kurze  Vor- 
trag mufs  aber  durch  Fragen  unterbrochen 
werden;  es  ist  hier  nur  dafür  zu  sorgen, 
dafs  alles  richtig  verstanden,  gut  behalten, 
richtig  wiedergegeben  und  angewandt  werde 
I Die  rationellen  Lehrgegenstände  sind  zu 
entwickeln.  — Der  Wert  des  Unterrichts 
wird  nicht  bemessen  nach  der  Masse  des 
Erlernten,  sondern  nach  dem  Grade  der  in 
dem  Zögling  entwickelten  Selbsttätigkeil. 
Sie  führt  allein  zur  Charakterbildung,  der 
Spitze  und  dem  Kern  der  wahren  Bildung. 
Denn  ein  die  Selbsttätigkeit  pflegender 
Unterricht  hat  nicht  blofs  eine  geist-, 
sondern  auch  eine  willenstärkende  Kraft; 
er  ist  demnach  auch  sittlich  bildend. 

Als  Programm  der  Schule  der  Zukunft 
bezeichnet  Diesterweg:  1.  Der  Endzweck, 
das  höchste,  bleibende  Ziel  ist:  Allgemeine 
Menschenbildung  in  nationaler  Form  und 
individueller  Ausprägung.  2.  Die  Volks- 
schule sei  eine  Staatsanstalt,  welche  den 
Grund  legt  zur  allgemeinmenschlichen  und 
bürgerlichen  Bildung  der  Jugend  aller  Stände 
und  Konfessionen ; sie  sei  also  Humanitäts- 
schule mit  gemeinsamem  Religionsunterricht 
aller  Kinder  einer  Kommune,  eine  Kommunal- 
und  deutsche  Nationalschule.  Der  Volks- 
schule mufs  sich  die  Fortbildungsschule 
anschliefsen ; in  ihr  müssen  Ethik,  Gesetzes- 
kunde, Staatslehre  und  Gesellschaftswissen- 
schaft eine  Stelle  finden.  3.  Die  Schulge- 
meinde ist  in  Unterordnung  unter  die  Ober- 
aufsicht des  Staates  die  Schulherrin;  die 
innere  Verwaltung  und  die  Ausführung  liegt 
| in  den  Händen  von  Fachmännern.  4.  Gründ- 
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liehe  Lehrerbildung  und  würdige  Stellung 
des  Lehrerstandes. 

Der  Lehrer  ist  für  Diesterweg  »die  per- 
sonifizierte Lehrmethode,  das  Unterrichts- und 
Erziehungsprinzip  selbst« ; daher  mufs  er  eine 
pädagogisch  durchgebiidete,  ideal  gesinnte 
Persönlichkeit  sein.  Hierzu  mufs  schon  die 
Vorbildung  des  Lehrers  den  Grund  legen;  an 
ihr  mufs  aber  auch  die  Fortbildung  arbeiten. 
Alle  direkten  Vorbereitungsanstalten  für  die 
Seminarien,  alle  Vorseminare  (Präparanden- 
schulen)  sind  zu  verwerfen;  am  besten 
eignet  sich  die  Vorbildung,  welche  durch 
die  höhere  Bürgerschule  (Realschule)  ge- 
geben wird,  die  eine  bürgerliche  Bildung 
vermitteln  soll.  Die  Fachbildung  mufs  im 
Seminar  geschehen;  aller  Unterricht  im 
Seminar  mufs  praktisch  sein,  der  Unter- 
schied zwischen  Theorie  und  Praxis  mufs 
hier  ganz  schwinden.  Mit  einer  Betrachtung 
des  Menschenlebens  und  seiner  Entwicklung 
nach  körperlicher  und  geistiger  Hinsicht 
beginnt  der  pädagogische  Unterricht;  die 
einzelnen  Erscheinungen  werden  vor  den 
betrachtenden  Bück  geführt,  und  es  wird  ver- 
sucht, durch  Schlüsse  auf  die  den  Er- 
scheinungen zu  Grunde  liegenden  Be- 
dingungen und  Kräfte  zu  kommen  und  die 
allgemeinen  Gesetze  zu  finden.  Nun  wird 
der  Schüler  mit  den  Grundsätzen  der  Er- 
ziehung bekannt  gemacht;  aus  den  Gesetzen 
der  Menschennatur  werden  die  Erziehungs- 
grundsätze abgeleitet  Daneben  erhalten  die 
Seminaristen  ein  Buch  zum  Studium,  um 
die  von  den  Schriftstellern  aufgestellten 
Erziehungsgrundsätze  kennen  und  beurteilen 
zu  lernen.  Dann  wird  ihnen  eine  kurze 
Geschichte  der  Pädagogik  gegeben,  deren 
Schriften  sie  studieren,  einen  Auszug  an- 
fertigen und  das  Wichtigste  davon  in  Lehr- 
stunden frei  vortragen  müssen;  Einwen- 
dungen, Zweifel  und  Fragen  werden  vom 
Lehrer  der  Pädagogik  und  den  Zöglingen 
beantwortet  nnd  bestritten.  Die  Weise,  wie 
die  Seminaristen  lernen,  soll  dieselbe  sein 
wie  die,  in  der  sie  lehren  sollen;  der  Seminar- 
lehrer darf  keine  andere  Lehrweise  bei 
seinen  Seminaristen  anwenden,  als  welche 
die  letzteren  bei  ihren  Schülern  anwenden 
sollen.  Als  Ort  für  das  Seminar  ist  eine 
gröfsere  Stadt  zu  wählen,  in  welcher  das 
Leben  pulsiert,  sowohl  um  der  Zöglinge 
als  um  der  Lehrer  willen.  Von  den 
Seminarlehrem  mufs  praktische  Durch- 
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bildung  verlangt  werden.  Um  einer  ein- 
heitlichen nationalen  Erziehung  und  der 
gegenseitigen  Achtung  und  Duldung  willen 
sind  Simultanseminare,  und  aus  allgemeinen 
Erziehungsrücksichten  sind  Internate  zu  er- 
richten, vorausgesetzt,  dafs  ein  guter,  ge- 
sunder und  frischer  Geist  in  denselben 
herrscht.  Als  Eintrittsalter  in  das  Seminar 
ist  das  18.  Lebensjahr  festzustellen.  Jedes 
Seminar  murs  eine  Seminarschule  besitzen; 
die  weitere  praktische  Ausbildung  geschehe 
unter  der  Leitung  eines  tüchtigen  Lehrers. 
Auf  dieser  Basis  mufs  dann  die  Fort- 
bildung des  Lehrers  aufgebaut  werden; 
durch  sie  mufs  die  Vorbildung  erzeugt 
und  bis  zu  einem  gewissen  Abschlufs  ge- 
bracht werden.  Zur  vollen  Lehrkunst  ge- 
hört die  volle  und  allseitige  Beherrschung 
des  Lehrstoffs,  die  genaue  Kenntnis  der 
Kindesnatur  und  die  Fähigkeit,  sich  auf 
den  Standpunkt  des  Zöglings  zu  versetzen, 
an  den  Vorstellungskreis  desselben  anzu- 
knüpfen und  ihn  von  da  weiterzuführen, 
ohne  jedoch  die  Selbsttätigkeit  zu  be- 
schränken. Der  Lehrer  mufs  das  Leben, 
zu  dem  er  erziehen,  mufs  das  Volk  kennen, 
das  er  erziehen  soll;  er  erzieht  und  lehrt 
aber  nur  solange,  als  er  selbst  lernt,  denn 
wer  aufgehört  hat  sich  selbst  zu  bilden, 
hat  auch  aufgehört,  andere  zu  bilden. 

Besonders  der  Methodik  wandte  Diester- 
weg seine  Aufmerksamkeit  zu  und  ist  hier 
auf  einzelnen  Gebieten  geradezu  bahn- 
brechend gewesen ; wenn  er  auch  nicht 
überall  neue  Gesichtspunkte  aufstellte  und 
neue  Bahnen  eröffnete,  so  hat  er  doch 
die  bereits  aufgestellten  Gesichtspunkte  be- 
stimmter und  schärfer  dargestellt  und  die 
alten  Wege  gangbarer  gemacht  Für  den 
Kindergarten  war  er  von  Fröbel  selbst  be- 
geistert worden;  er  erkannte  das  Gute  in 
seinen  Bestrebungen  und  suchte  dieselben 
so  viel  als  möglich  zu  fördern.  Für  den 
Elementarunterricht  verlangt  er  einen  ge- 
schickten, geübten  und  erfahrenen  Lehrer 
und  will  ihn  am  wenigsten  einem  Anfänger 
im  Unterrichten  übertragen  haben;  er  soll 
sich  an  das  bisherige  freie  Leben  des  Kindes 
anschliefsen  und  das  Kind  für  den  eigent- 
lichen Unterricht  vorberciten.  Der  erste 
und  wichtigste  Elementarunterricht  ist  der 
Anschauungsunterricht;  durch  denselben  soll 
das  Kind  seine  Sinne  gebrauchen  lernen, 
zu  genauem  Anschauen  und  Betrachten  an- 
Band.  15 
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geleitet,  mit  klaren  Vorstellungen  und 
Anschauungen  bereichert,  zu  deutlichem 
Sprechen  angeleitet  und  befähigt  werden, 
mit  Aufmerksamkeit  und  Lemlust  sich  dem 
Unterricht  hinzugeben.  Der  Lehrstoff  wird 
aus  der  Umgebung  des  Kindes  in  der 
Schule  und  dem  Leben  genommen;  der 
Lehrer  bedient  sich  des  Frageunterrichts, 
die  Kinder  schauen  an,  betrachten  und 
sprechen.  Mit  den  Übungen  des  Auges 
und  der  Sprache  verbinden  sich  die  Übungen 
der  Hand  in  den  Vorübungen  zum  Schreiben 
und  Zeichnen.  Diesterweg  bearbeitete  als 
Anleitung  zur  Erteilung  dieses  Unterrichts 
eine  Schrift:  »Der  Unterricht  in  der  Klein- 
kinderschule (1827)«,  welche  für  die  da- 
malige Zeit  einen  Fortschritt  bedeutete.  — 
Dem  Sprachunterricht  wandte  Diesterweg 
im  allgemeinen  grofse  Aufmerksamkeit  zu. 
Er  wandte  sich  gegen  die  Bestrebungen 
Wackemagels  u.  a.,  welche  allen  Unterricht 
über  grammatische  Verhältnisse  oder  auch 
nur  jeden  zusammenhängenden  Unterricht 
über  sie  verwarfen  und  bezeichnet  den  von 
Kellner  und  Otto  damals  vertretenen  An- 
schluß des  ganzen  deutschen  Unterrichts 
ans  Lesebuch  als  einen  Unterricht,  der 
einen  sehr  tüchtigen  Lehrer  voraussetze, 
wenn  nicht  jeder  Zusammenhang  und  jede 
Übersicht  verloren  gehen  solle.  Der  Sprach- 
unterricht hat  die  Aufgabe,  die  mündliche 
und  schriftliche  Sprache  verstehen,  die  schrift- 
liche lesen  und  verstehen,  seine  Gedanken 
orthographisch  und  stilistisch  richtig  auf- 
schreiben zu  lehren  und  mit  den  besten 
Erzeugnissen  der  Literatur  bekannt  zu 
machen.  Der  Schüler  mufs  sich  dabei  des 
Inhalts  der  Sprachformen  und  der  Sprach- 
formen  selbst  soweit  bewufst  werden,  als 
es  zu  einer  klaren  Verständigung  und  zu 
einer  geregelten  Fertigkeit  im  Denken, 
Sprechen  und  Schreiben  erforderlich  ist. 
Sach-  und  Sprachunterricht  müssen  daher 
in  Beziehung  zueinander  stehen;  alle 
Zweige  des  Sprachunterrichts  aber  bilden 
ein  zusammenhängendes  Ganze.  Auf  den 
Leseunterricht  legte  Diesterweg  ein  großes 
Gewicht,  denn  wie  das  Lesen  von  dem 
Lesenden  das  rechte  Verständnis  des  Ge- 
lesenen verlangt,  so  ruft  es  dasselbe  auch 
in  dem  Hörenden  unmittelbar  hervor;  Lesen 
heißt  Verstehen,  Auffassen  der  Gedanken 
und  Anwenden  derselben,  d.h.  zum  geistigen 
Eigentum  machen.  Diesterweg  unterschied 


drei  Stufen  des  Lesens:  das  mechanische, 
das  logische  und  das  ästhetische  Lesen, 
welches  auf  der  unteren,  mittleren  und 
oberen  Stufe  des  Unterrichte  nacheinander 
ins  Auge  tu  fassen  ist,  ohne  daß  das 
andere  vernachlässigt  oder  ganz  beiseite 
gelassen  wird;  es  soll  nur  damit  der  vor- 
herrschende Charakter  des  Leseunterrichts 
jeder  der  drei  Stufen  bezeichnet  werden. 
Das  Lesebuch  soll  in  der  Hauptsache  dem 
Leseunterricht  dienen;  daher  muß  sich  der 
ganze  Stoff  auf  die  nach  Regeln  zu  er- 
lernende Kunst  des  Lesens  beziehen  und 
derselbe  nach  diesen  Regeln  und  anderen 
methodischen  Grundsätzen  des  Sprachunter- 
richts geordnet  werden.  Es  dient  dann 
aber  auch  wenn  nicht  aß  Ausgangspunkt, 
so  doch  als  Mittelpunkt  des  gesamten  Sprach- 
unterrichts, also  auch  der  Sprachlehre,  der 
Rechtschreib-  und  Aufsatzübungen;  es  soll 
nach  seiner  Meinung  »dieses  alles  zugleich 
sein:  Lehrbuch,  praktische  Grammatik,  und 
Logik  und  Leitfaden  für  die  Rechtschreib- 
und  Aufsatzübungen.«  Da  nun,  so  fährt 
er  fort,  »der  nächste  Zweck  des  Lesens 
das  Lesen  selbst  ist,  nicht  das  Auffassen 
der  in  den  Sätzen  allenfalls  enthaltenen 
Wahrheiten,  so  muß  das  Lesebuch  so  ein- 
gerichtet werden,  daß  des  Schülers  Auf- 
merksamkeit vom  Gehalte  der  Sätze  ab-  und 
auf  die  Form  der  Sätze  hingelenkt  werde.« 
Diesterweg  stellte  die  Leseregeln  genau  fest 
und  wurde  dadurch  der  methodische  Be- 
gründer der  höheren  Leselehre;  die  Lese- 
stücke sollen  logisch  zergliedert  und  soll 
dadurch  dem  Schüler  die  Wort-,  Satz-  und 
Gedankenerkenntnis  bis  zur  freien  münd- 
lichen Wiedergabe  des  Inhaltes  vermittelt 
werden.  Bei  den  Sprachregeln  und  bei 
den  grammatischen  Übungen  geht  Diester- 
weg von  Beispielen  aus,  läfst  die  Regel 
daraus  ableiten  und  sie  dann  wieder  auf 
praktische  Fälle  anwenden;  der  Schüler  soll 
nur  soweit  zum  Denken  über  die  Sprach- 
formen angeleitet  werden,  aß  es  zum 
richtigen  Verständnis  und  zum  fertigen 
Können  erforderlich  ist,  das  Grammati- 
kalische ist  also  Mittel  zum  Zweck.  Aber 
trotzdem  muß,  wenn  das  Ziel  erreicht 
werden  soll,  der  Unterricht  darin  zusammen- 
hängend, planvoll  geordnet  und  methodisch 
fortschreitend  sein.  Das  Hauptorgan  des 
Rechtschreibunterrichte  ist  das  Ohr,  das 
zweite,  untergeordnete  aber  ist  das  Auge; 
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das  richtige  Hören  aller  Laute  ist  also  die 
erste  Bedingung  des  richtigen  Schreibens, 
ihm  kommt  das  richtige  Sehen,  das  auf- 
merksame Betrachten  der  Wörter  und  das 
damit  verbundene  Abschreiben  zu  Hilfe. 
Aus  vorliegenden  Beispielen  ist  die  Regel 
zu  entwickeln;  aber  zur  Einsicht  inufs 
überall  die  nötige  Übung  kommen.  Die 
Aufsatzübungen  werden  durch  Gewöhnen 
der  Kinder  an  klares,  bestimmtes  und  ge- 
läufiges Aussprechen  über  den  Kreis  ihrer 
Vorstellungen,  was  in  allen  Unterrichts- 
gegenständen daher  zu  pflegen  ist,  vorbe- 
reitet und  unterstützt  Diesterweg  bearbeitete 
nach  diesen  Grundsätzen  ein  »Lese-  und 
Sprachbuch*  (1826),  ein  »Schullesebuch« 
(1831  und  1840)  und  die  »Praktischen 
Lehrgänge  für  den  Unterricht  in  der  deutschen 
Sprache*  (1828  und  1830),  welche  Bücher 
ein  zusammenhängendes  Ganze  bilden.  Der 
Stoff  seiner  Lesestücke  ist,  da  Diesterweg 
nur  den  formalen  Zweck  im  Auge  hat, 
trocken  und  wenig  anziehend,  entspricht 
daher  den  heutigen  Anforderungen  nicht 
mehr;  aber  für  die  damalige  Zeit  waren 
Diesterwegs  Lesebücher,  die  sich  nach  Aus- 
wahl und  Anordnung  des  Stoffs  nach  allen 
beim  Lesen  zu  berücksichtigenden  Momenten 
von  allen  bisherigen  Lesebüchern  ohne 
Ausnahme  unterschieden,  eine  hervorragende 
Erscheinung  und  erlebten  bis  1847  elf 
Auflagen.  Später  hat  Diesterweg  seine  An- 
sicht über  den  Inhalt  der  Lesestücke  dahin 
geändert,  dafser  für  dieselben  einen  nationalen 
Inhalt  verlangt,  welcher  die  Kinder  vor- 
zugsweise mit  der  vaterländischen  Literatur 
etc.  bekannt  mache.  Diesterweg  hat  wenigstens 
durch  seine  Lehr-  und  Lesebücher  gegen- 
über der  früheren  rein  mechanisch-gram- 
matischen Methode  eine  neue  Richtung 
eingeschlagen,  in  welcher  sich  der  Sprach- 
unterricht noch  heute  befindet  — Grofse 
Verdienste  hat  sich  Diesterweg  um  die  Aus- 
bildung der  Methodik  der  Zahlen-  und 
Raumlehre  erworben.  Die  Einseitigkeit 
der  Pestalozzischen  Rechenmethode,  welche 
nur  das  Zahlenrechnen  (Kopfrechnen)  be- 
tonte und  das  Zifferrechnen  (Tafelrechnen 
und  praktische  Rechnen)  ganz  zurücktreten 
liefs,  hatte  allerdings  schon  Harnisch  be- 
kämpft, aber  erst  Diesterweg  trat  ihr  er- 
folgreich durch  sein  »Methodisches  Hand- 
buch für  den  Gesamtunterricht  im  Rechnen« 
(1829  und  1830)  entgegen  und  bewirkte 


227 


eine  völlige  Umgestaltung  des  Rechenunter- 
richts. Er  kennt  im  wesentlichen  nur  ein 
Rechnen,  welches  auf  einer  verständigen 
Beurteilung  der  in  der  Aufgabe  enthaltenen 
Sach-  und  Zahlen  Verhältnisse  beruht,  wor- 
aus sich  die  Art  der  gesuchten  Zahlen 
von  den  gegebenen  Zahlen  ergibt  und 
woraus  erkannt  wird,  durch  welche  Operation 
an  und  mit  den  gegebenen  Zahlen  die 
gesuchten  gefunden  werden;  der  Unter- 
schied zwischen  Kopf-  und  Tafelrechnen 
besteht  darin,  dafs  man  beim  letzteren  sich 
äulserer  Erleichterungs-  und  Hilfsmittel  be- 
dient Das  Kopfrechnen  geht  dem  Tafel- 
rechnen voraus,  das  praktische  Leben  ver- 
langt Gewandtheit  in  beiden ; alles  Rechnen 
ist  Denkrechnen , also  eigentlich  Kopf- 
rechnen. Vom  anschaulichen  Beispiel  wird 
ausgegangen,  und  aus  ihnen  mufs  die 
Regel  vom  Schüler  selbsttätig  durch  Nach- 
denken gefunden  werden;  mit  der  Einsicht 
aber  mufs  sich  die  Übung  verbinden.  Aber 
im  Rechenunterricht  mufs  sich  auch  der 
materiale  Zweck  mit  dem  formalen  ver- 
binden, also  das  reine  Rechnen  mit  dem 
angewandten,  damit  der  Schüler  praktische 
Aufgaben  des  Lebens  leicht  und  sicher 
lösen  kann.  Von  der  ungewöhnlichen  Ge- 
wandtheit der  Pestalozzianer  will  er  nichts 
wissen;  denn  nach  seiner  Ansicht  verlangt 
sie  weder  die  Geistesbildung  noch  das 
Leben,  und  sie  kann  nur  auf  Unkosten 
anderer  Seiten  der  Bildung  oder  durch  einen, 
wenn  auch  verstrickten  Mechanismus  er- 
reicht werden.  — Auch  in  der  Raumlehre 
war  die  Pestalozzische  Schule  in  den  ein- 
seitig formalen  Übungen  stecken  geblieben; 
Diesterweg  betont  nun  zwar  auch  vorzugs- 
weise den  formalen  Zweck,  verliert  aber 
auch  den  materialen  nicht  ganz  aus  den 
Augen  und  verlangt  mit  Rücksicht  auf  beide 
die  Aufnahme  der  Raumlehre  in  den  Lehr- 
plan der  Volksschule.  Anschauen,  Denken 
(Erkennen)  und  Übung(Zeichnen)  bezeichnen 
auch  hier  den  Gang  des  Lernprozesses. 
In  seinen  ersten  Schriften  über  die  Raum- 
lehre (Geometrische  Kombinationslehre  1 820; 
Leitfaden  für  den  Unterricht  in  der  Formen-, 
Gröfsen-  und  räumlichen  Verbindungslehre 
1822)  hatte  Diesterweg  den  formalen  Zweck 
und  demgemäfs  die  einseitig  logische 
Richtung  noch  fast  allein  im  Auge;  in 
der  »Raumlehre  oder  Geometrie  (1828)« 
dagegen  sucht  er  die  Anwendung  im  Leben 
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mehr  zu  berücksichtigen.  »Die  Wichtigkeit 
des  Zeichenunterrichts  für  die  Elementar- 
schule», sagt  Diesterweg,  »verkennt  der- 
jenige nicht,  welcher  sie  als  eine  Bildungs- 
anstalt fürs  Leben  aufgefafst  hat.«  — Im 
geographischen  Unterricht  hat  Diesterweg 
die  »Heimatkunde«  und  die  »mathematische 
Geographie«  besonders  gefördert  In  der 
Heimatkunde  legte  er  grofses  Gewicht  auf 
die  Kenntnis  der  physikalischen  Verhält- 
nisse, der  Bewohner,  deren  Beschäftigung, 
Sitten  etc.,  der  Lage  der  Länder  und  Städte 
zueinander,  befürwortet  die  Kartenkenntnis, 
das  Kartenlesen  als  Mittel  zur  Gewinnung 
anschaulicher  Vorstellungen  und  das  Karten- 
zeichnen aus  dem  Kopf  als  Prüfstein  der 
gewonnenen  Kenntnisse.  Angeregt  durch 
Harnischs  Weltkunde  gab  Diesterweg  eine 
»Beschreibung  der  preufsischen  Rhein- 
provinzen (1829)«  heraus.  Bekannter  ist 
Diesterwegs  »Lehrbuch  der  mathematischen 
Geographie  und  populären  Himmelskunde 
(1840)«.  Er  ging  in  demselben  von  der 
unmittelbaren  Beobachtung  aus  und  ver- 
knüpfte mit  dem  sinnlichen  Erkennen  die 
Tätigkeit  der  Einbildungskraft  und  des  Ver- 
standes; es  ist  eine  praktische  Methodik  im 
wahren  Sinne  des  Wortes,  denn  es  zeigt 
das  anschauliche  Verfahren,  — die  Auf- 
fassung der  realen  Dinge,  der  Tatsachen, 
durch  die  Sinne,  die  Erfassung  ihres  regel- 
rechten Verlaufs,  — die  Darstellung  des 
Beobachteten  durchs  Wort,  das  Nachdenken 
des  Schülers  darüber  unter  Anregung  lei- 
tender Fragen  des  Lehrers,  die  dadurch  er- 
möglichte Aufstellung  der  die  einzelnen 
Erscheinungen  beherrschenden  Gesetze  und 
das  Nachdenken  über  den  diesen  zu  Grunde 
liegenden  Ursachen  — und  endlich  die 
von  den  erkannten  Ursachen  ausgehende 
Entwicklung  der  Gesetze  und  der  Er- 
scheinungen in  selbständiger  Darstellung 
durch  die  Sprache.  Diesterweg  hat  durch 
diese  Schrift  die  Einführung  der  mathe- 
matischen Geographie  in  die  Volksschule 
ermöglicht  — Vom  naturkundlichen  Unter- 
richt hat  er  die  Physik  eingehend  in  dem 
Wegweiser  behandelt  Auffassung  der 
einzelnen  Erscheinungen  durch  Beob- 
achtungen und  Versuche,  Nachdenken  über 
den  gesetzmäfsigen  Verlauf  der  Erschei- 
nungen, die  unter  denselben  Umständen  und 
Bedingungen  auftreten,  das  Gesetz  erkennt 
und  auf  die  Begriffe  von  Ursache  und 


Wirkung  kommt,  — also  erst  das  Was, 
dann  das  Wie  und  Warum  — , das  gehört 
immer  zusammen.  Wenn  vor  Diesterweg 
die  Naturlehre  noch  in  völlig  mechanisch«’ 
Weise  betrieben  wurde,  so  kam  auch  sie 
jetzt  auf  den  rechten  Weg,  der  den  päda- 
gogischen Grundsätzen  entsprach.  — Wenn 
Diesterweg  auch  in  den  anderen  Lehrgegen- 
ständen, — Geschichte,  Naturgeschichte  etc 
— nicht  selbst  neue  Bahnen  gewiesen  hat 
so  hat  er  solche  durch  Fachmänner  in 
seinem  Wegweiser  weisen  lassen.  — Da- 
gegen hat  er  während  seines  ganzen  Lehrer- 
lebens und  dann  bis  zu  seinem  Tode  dem 
Religionsunterricht  die  gröfste  Aufmerk- 
samkeit geschenkt;  um  dessentwillen  ist  « 
auch  am  meisten  gehalst  und  verfolgt 
worden.  Der  herkömmlich  kirchlich-dog- 
matische Katechismusunterricht  konnte  un- 
möglich Diesterwegs  Ansichten  über  Religion 
und  religiöse  Menschenbildung  entsprechen; 
er  gewann  die  Überzeugung,  »dafs  die 
didaktisch  - methodischen  Verbesserungen 
keinem  Unterrichtsgegenstande  wenig«  zu 
gute  gekommen  seien  als  dem  Religions- 
unt«richte.«  Er  bekämpfte  daher  die  her- 
kömmliche Methode  des  Religionsunter- 
richtes, forderte  den  Ausschluß  des  kon- 
fessionellen, aus  abstrakten  Lehrsätzen  be- 
stehenden Katechismusunterrichts  aus  d« 
Volksschule,  weil  diese  Lehrsätze  nicht  aufs 
religiöse  Gefühl  wirken  und  dem  Kinde 
völlig  unverständlich  sind,  also  nur  me- 
chanisch mit  dem  Gedächtnis  aufgenommen 
werden  können;  er  soll  dem  Geistlichen 
für  den  Konfirmandenunterricht  überlassen 
werden.  Dagegen  fordert  Diesterweg  für 
die  Volksschule  einen  Religionsunterricht, 
der  die  biblischen  Geschichten  des  alten 
und  neuen  Testaments  zur  Grundlage  hat, 
daraus  die  sittlich-religiösen  Lehren  ableitet, 
! in  Sprüche  fafst,  einprägt  und  auf  das 
Leben  des  Kindes  anwendet.  Ein  solch« 
Religionsunterricht  ist  ein  allgemein«,  denn 
»er  palst  für  alle  Kinder  auf  der  ganzen  weiten 
Erde,  er  ist  allgemein  pädagogischer  Art,  ge- 
gründet auf  das  Wesen  der  menschlichen 
Natur  und  entsprechend  den  Anforderungen 
jedes  geregelten  bürgerlichen  Lebens.«  — 
Die  gymnastischen  Übungen  müssen  mit 
derselben  Umsicht  nach  dem  Alter  ausgc- 
wählt,  abgestuft  und  bemessen  werden  wie 
die  geistigen;  denn  die  Körp«bildung  ist 
I ein  wesentliches  Stück  der  Menschenbildung. 


229 


Diesterweg,  Friedrich  Adolf  Wilhelm 


3.  Würdigung.  Aus  diesen  Darstellungen 
lassen  sich  Diesterwegs  Verdienste  um  die 
Pädagogik  sowie  die  Licht-  und  Schatten- 
seiten seines  Wirkens  und  Strebens  deut- 
lich erkennen;  die  Schattenseiten  fehlen  ihm 
auch  nicht,  weder  als  Mensch  und  Kämpfer, 
noch  als  Schriftsteller.  Die  psychologischen 
Grundlagen  der  Diesterwegschcn  Pädagogik 
entbehren,  entsprechend  dem  damaligen 
Stand  der  Psychologie,  der  tieferen  wissen- 
schaftlichen Begründung,  stehen  aber  auf 
dem  Boden  der  Erfahrung.  Obgleich 
Diesterweg  ausdrücklich  den  Wert  der 
materiellen  Bildung  hervorhebt,  hat  er  doch 
als  Pestalozzianer  und  um  den  Gegensatz 
zum  Utilitarismus  der  Pädagogik  der  Vor- 
zeit und  der  Regulativperiode  hervorzuheben, 
den  Formalismus  zu  stark  betont ; auch  wies 
ihn  sein  ganzer  Bildungsgang  auf  die  die 
formale  Bildung  besonders  pflegenden  Lehr- 
fächer, — Sprache,  Zahlen-  und  Raumlehre 
— hin.  Die  Aufgabe  der  Erziehung  sah  er 
aber  doch  in  der  Anregung  und  Entwick- 
lung der  natürlichen  Kraft  in  leiblicher, 
geistiger  und  sittlicher  Hinsicht,  um  dadurch 
den  Zögling  zum  nützlichen  Glied  der 
nationalen  Gemeinschaft  zu  machen.  »Ent- 
wicklung zur  Selbsttätigkeit  im  Dienste  des 
Wahren  und  Guten  oder  zur  Hervor- 
bringung des  Wahren  und  Guten  im  öffent- 
lichen Leben  in  der  Gemeinschaft  der 
Menschen»  stellt  er  als  obersten  Erziehungs- 
grundsatz hin.  Er  will  also  durch  die 
Herausbildung  der  inneren  Kräfte  (formale 
Bildung)  die  Bildung  eines  solchen  Cha- 
rakters erzielen,  der  nach  der  selbsttätig 
gefundenen  Erkenntnis(Einsicht)die  Richtung 
seines  Handelns  bestimmt;  darin  ist  eine 
Verbindung  der  formalen  mit  der  mate- 
riellen Bildung  gegeben.  Diese  formal- 
materiale Bildung  soll  auch  nicht  einseitige 
Verstandesbildung  sein;  er  betont  ausdrück- 
lich, dafs  die  Aufklärung  nicht  in  der 
Summe  des  Wissens,  nicht  vorzugsweise 
in  einseitiger  Verstandesbildung,  nicht  in 
der  Verbreitung  gewisser,  vermeintlich  fest- 
liegender Kenntnisse,  auf  Treu  und  Glauben 
anzunehmen,  sondern  neben  der  Entwick- 
lung selbständiger  Einsicht  bestehe  in  der 
Förderung  der  Gemütsbildung  und  in  der 
Entwicklung  der  Gesinnung,  in  sittlichen 
und  religiösen  Grundsätzen  für  die  Ver- 
edlung eines  heiteren,  frohen  und  schönen 
Lebens  tätig  zu  sein.«  Eine  pädagogische 


»Schule« , welche  »nur  auf  des  Meisters 
Worte  schwört,«  hat  er  nicht  geschaffen; 
das  wollte  er  auch  nicht  Als  im  Abge- 
ordnetenhaus einmal  von  einer  »Diester- 
wegschen  Schule«  die  Rede  war,  verwahrte 
er  sich  dagegen  mit  der  Begründung,  dafs 
er  seine  Schüler  zum  Selbstdenken  und 
Selbstbeobachten  angeleitet  und  sie  dadurch 
befähigt  habe,  die  Erfahrungen  und  Dar- 
stellungen anderer  zu  prüfen,  dafs  sie  also 
keiner  Autorität  blindlings  glauben  würden. 
Er  gibt  ja  seiner  Pädagogik  gerade  darum 
keine  systematische  Gestalt,  um  nicht  die 
Stabilität  des  pädagogischen  Denkens  und 
die  Prinzipienreiterei  damit  zu  unterstützen. 
Er  selbst  nahm  das  Gute,  wo  er  es  fand, 
und  gestaltete  es  nach  seinen  Erfahrungen 
und  seinem  Nachdenken  um ; seinem  Ab- 
scheu gegen  jedes  »Janertum«  hat  er  offen 
Ausdruck  gegeben.  — Seine  Schreibweise 
ist  klar;  aber  oft  werden  dieselben  Gedanken 
wiederholt,  wenn  auch  in  veränderter  Form ; 
die  Gedanken  sind  meist  locker,  wie  sie 
dem  Schreiber  gerade  zuströmten,  ancin- 
andergereiht  Die  meisten  Abhandlungen 
sind  daher  mit  Zusätzen  und  Nachträgen 
im  Text  und  in  Fufsnoten,  mit  Citaten  aus 
anderen  Schriften  (Lesefrüchten)  versehen, 
die  der  ersten  summarischen  Behandlung 
als  Erläuterungen  zugefügt  sind.  Es  kam 
bei  allen  Schriftstücken  Diesterweg  darauf 
an,  die  Leser  eingehend  zu  belehren,  die 
Wahrheit  klar  darzustellen , zum  Nach- 
denken anzuregen  und  womöglich  eine 
schriftliche  Erörterung  über  den  Inhalt 
herbeizuführen.  »Ich  schwöre  auf  keines 
Menschen  Worte,  kenne  keine  Autorität, 
will  daher  auch  für  keinen  eine  Autorität 
sein,«  das  war  Diesterwegs  Wahlspruch 
bei  seiner  Schriftstellerei.  Er  achtete  daher 
auch  fremde  Überzeugung  und  konnte  nur 
gegen  offenkundige  Heuchelei  persönlich 
scharf  und  rücksichtslos  sein ; allerdings 
nannte  er  auch  sonst  immer  das  Ding  beim 
rechten  Namen,  was  nicht  jeder  vertragen 
kann  und  wodurch  er  sich  vielfach  Feinde 
zuzog.  Eine  goldene  Mittelstrafse  kannte 
er  bei  sachlichen  Erörterungen  nicht,  rück- 
sichts-  und  schonungslos  ging  er  vor;  ob- 
wohl ihm  die  Sache  immer  die  Hauptsache, 
die  Person  Nebensache  war,  so  konnten 
Sache  und  Person  in  dem  Kampfe  nicht 
immer  scharf  getrennt  werden.  Seine  eigene 
Person  haben  Gegner  aber  noch  weniger 
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geschont,  und  gar  oft  wurden  recht  un- 
saubere Kampfmittel  angewandt,  — dann 
kannte  er  aber  auch  keine  Nachsicht  und 
Schonung.  Die  Welt-  und  Lebensklugheit, 
sich  in  die  jeweiligen  Verhältnisse  zu 
schicken,  kannte  er  nicht,  und  manchmal 
wollte  er  mit  dem  Kopf  durch  die  Wand 
rennen.  Aber  dabei  darf  man  Zeitver- 
hältnissc  und  Gegner  nicht  aus  dem  Auge 
lassen;  je  mehr  ihn  beide  drängten,  desto 
feuriger  und  energischer  war  seine  Ver- 
teidigung; er  war  bis  zu  seinem  Tode  ein 
Kämpfer!  — Der  Kampf,  den  er  führte, 
galt  der  Schule  und  dem  Lehrerstand. 
Durch  die  Schule  eine  nationale  und 
religiös-sittliche  Volksbildung  zu  erzielen, 
das  war  sein  Ideal ; je  mehr  die  Zeitrichtung 
diesem  Ideal  entgegen  war,  je  mehr  man 
die  Bekenntnisgläubigkeit  in  den  Vorder- 
grund stellte,  um  so  mehr  hob  er  die 
ideale  Auffassung  des  Christentums  hervor 
und  betonte  einen  biblisch  - christlichen 
Religionsunterricht,  je  mehr  man  im  Unter- 
richt das  blofsc  Wissen  und  Können  her- 
vorhob, um  so  mehr  betonte  er  den  Wert 
der  formalen  Bildung.  Das  Wohl  und 
Wehe  des  Lehrerstandes  hat  er  immer  auf 
dem  Herzen  getragen ; er  war  sein  Anwalt 
und  Verteidiger  bei  ungerechten  Angriffen, 
er  deckte  auch  die  Fehler  und  Mängel  auf, 
er  feuerte  zur  Arbeit  in  der  Schule  und  an 
der  Fortbildung  an,  er  wahrte  allseitig  die 
Interessen  desselben,  — wenn  er  auch  gar 
oft  nur  Undank  erntete.  Weil  er  von  der 
hohen  Wichtigkeit  des  Lehrerberufes  über- 
zeugt war,  darum  forderte  er  die  Hebung 
des  Lehrerstandes  in  jeder  Hinsicht  durch 
sich  selbst  und  durch  die  staatlichen  Be- 
hörden; die  Persönlichkeit  des  Erzichcns 
stellt  er  in  den  Mittelpunkt  aller  Fragen 
über  Erziehung  und  Unterricht  Nicht  seinen 
Nutzen,  nicht  seine  Ehre  hat  er  gesucht;  die 
Schillerschen  Worte:  »Lebe  im  Ganzen,« 
»Schliefsan  ein  Ganzes  dich  an!«  bezeichnen 
die  Richtung  seines  Wirkens:  Vaterland, 
Menschheit,  — Volksglück,  Menschenwohl 
durch  allgemeine  Volksbildung,  das  war 
sein  Ideal,  dem  hat  er  gelebt.  Er  war  ein 
deutscher  Mann  durch  und  durch,  und  dafs 
er  ein  Christ  im  edelsten  Sinne  des  Wortes 
war,  das  hat  er  durch  sein  Leben  be- 
wiesen ; Fleifs,  Wahrhaftigkeit  und  Konse- 
quenz sind  hervorragende  Tugenden  dieses 
ehrenfesten  Charakters. 


Literatur:  Scherer,  Diesterwegs  Päda- 
gogik in  systematischer  Anordnung  mit  Ein- 
leitung (Diesterwegs  Leben  und  Wirken). 
Giefsen,  Roth.  2 M.  — Richter,  A.  Diesterweg. 
Leben  und  Wirken.  Wien,  Pichler.  4 M — 
Diesterwegs  Wegweiser.  6.  Aufl.  von  K.  Richter. 
Frankfurt,  Diesterweg.  1.  Bd.  6 M.  --  Langen- 
berg, Diesterwegs  Leben  und  seine  Schriften. 
Frankfurt,  Diesterweg.  — Ders.,  Diesterwegs 
ausgewählte  Schriften.  Frankfurt,  Diesterweg. 
— Wilke,  Diesterweg  und  die  Lehrerbildung. 
Berlin,  Weidmann.  2,50  M.  — Kreite,  Diester- 
weg und  die  Lehrerbildung.  Wittenberg.  Her- 
rose. 1,80  M.  — Pohlandt,  Diesterwegs^  Ver- 
dienste um  die  Lehrerbildung.  Leipzig,  Öster- 
witz.  1,60  M.  — Lüttge,  Diesterweg  in  seiner 
Bedeutung  für  die  Hebung  des  Volksschul- 
lehrerstandes. Leipzig,  Sigismund.  2 M.  — 
Krause,  Diesterweg  und  seine  Verdienste  um 
die  Entwicklung  des  deutschen  Volksschul- 
lehrerstandes. Leipzig,  Borna.  2,50  M.  — 
Rudolph,  Diesterweg,  der  Reformator  des  deut- 
schen Volksschulwesens  im  19.  Jahrhundert. 
Berlin,  Nicolai.  3,60  M.  — Dr.  C.  Andreae, 
A.  Diesterweg.  Leipzig,  Voigtländer.  1899. 
1,25  M.  — Dr.  E.  v.  Sallwürk,  A.  Diester- 
weg, Darstellung  seines  Lebens  und  seiner 
Lehre  und  Auswahl  aus  seinen  Schriften  Langen- 
salza, Hermann  Beyerft  Söhne  (Beyer  & Mann), 
1899.  1.  Bd.  3 M 50  Pf.,  geb.  4 M 50  Pf. 
2.  Bd.  3 M 50  Pf.,  geb.  4 M 50  Pf.  3.  Bd. 
3 M,  geb.  4 M. 

Worms.  II  Scherer. 


Dilettantismus  in  der  P&dagogik 

I.  Der  Gedanke  des  pädagogischen  Be- 
rufs. 1.  Voraussetzungen  für  den  pädagogi- 
schen Beruf.  2.  Zeugnis  der  Geschichte  für 
den  pädagogischen  Beruf.  3.  Pädagogische 
Lehre  ist  gebunden  an  pädagogisches  Leben. 

4.  Der  pädagogische  Beruf  gemäfs  der  Ethik. 

5.  Der  pädagogische  Beruf  gemäfs  der  Psy- 
chologie. 6.  Der  pädagogische  Beruf  gemäfs 
der  Didaktik.  7.  Die  Einheit  im  pädagogi- 
schen Beruf.  8.  Die  Freiheit  im  pädagogi- 
schen Beruf,  il.  Der  Dilettantismus  in  der 
Pädagogik  im  Lichte  des  pädagogischen  Be- 
rufsgedankens. 1.  Allgemeine  Unterschei- 
dung vom  pädagogischen  Beruf.  2.  Im  Gegen- 
satz zu  den  Voraussetzungen  für  den  päda- 
gogischen Bemf.  3.  Im  Gegensatz  zum  rich- 
tigen Verhältnis  zwischen  pädagogischer  Lehre 
und  pädagogischem  Leben.  4.  Im  Gegensatz 
zum  Verhältnis  zwischen  Ethik  und  päda- 
gogischem Beruf.  5.  Im  Gegensatz  zum  Ver- 
hältnis zwischen  Psychologie  und  pädagogi- 
schem Beruf.  6.  Im  Gegensatz  zu  den  Forde- 
rungen der  Didaktik  (im  weitesten  Sinne). 
7.  Im  Gegensatz  zur  Einheit  im  pädagogi- 
schen Bemf.  8.  Im  Gegensatz  zur  Freiheit 
im  pädagogischen  Bemf.  111.  Folgen  aus 
dem  pädagogischen  Dilettantismus.  1.  Durch 
den  Gegensatz  zu  den  Voraussetzungen  für 
die  pädagogische  Lehre.  2.  Durch  den  Gegen- 


Digitized  by  Googli 


Dilettantismus  in  der  Pädagogik 


231 


satz  zu  den  Bedingungen  pädagogischen 
Wirkens.  3.  Durch  die  Stellung  gegenüber 
der  Bestimmung  des  einzelnen  und  der  Ge- 
meinschaft. 4.  Durch  die  Ablösung  des 
Unterrichts  von  dem  Gesichtspunkt  der  Ver- 
edelung des  Kindes,  sowie  5.  von  dem  Ge- 
sichtspunkt der  Anerkennung  des  Kindes. 
6.  Durch  die  Auffassung  und  Anwendung 
des  Lehrplans.  7.  Durch  den  Gegensatz  zur 
wahren  Einheit  im  pädagogischen  Beruf.  8. 
Durch  den  Gegensatz  zur  Freiheit  im  päda- 
gogischen Beruf.  IV.  Andeutungen  über  die 
Ursachen  des  Dilettantismus  in  der  Päda- 
gogik und  V.  über  die  Abhilfe  dagegen. 
— Literarische  Hinweisungen. 

Die  Erwägung  über  den  Dilettantismus 
in  der  Pädagogik  mufs  von  dem  Oedan- 
ken des  pädagogischen  Berufes  ausgehen, 
denn  nur  in  diesem  Gedanken  gewinnt 
sie  eine  sichere  Grundlage.  Ja,  der  Dilet- 
tantismus in  der  Pädagogik  ist  überhaupt 
gar  nicht  zu  bestimmen,  wenn  der  Ge- 
danke des  pädagogischen  Berufs  dabei 
nicht  das  Urteil  leitet 

I.  Der  Gedanke  des  pädagogischen 
Berufs.  Welches  ist  aber  der  Gedanke 
des  pädagogischen  Berufs?  Die  Antwort 
auf  diese  Frage  wird  am  besten  schritt- 
weise gesucht 

1.  Voraussetzungen  für  den  päda- 
gogischen Beruf.  Zunächst  überlegen  wir: 
Wie  gelangt  man  zum  pädagogischen  Be- 
ruf? Nun,  nicht  durch  blofses  Wissens- 
streben. Man  kann  von  ihm  nicht  sagen: 
Lies  diese  und  diese  Bücher!  und  so  er- 
wirbst du  dir  die  Tüchtigkeit  dazu.  — 
Aber  auch  nicht  durch  blofses  Probieren. 
Man  kann  von  ihm  ebensowenig  sagen: 
Mache  diese  und  diese  Handlungen  nach! 
und  so  erlernst  du  ihn. 

Mit  dem  pädagogischen  Beruf  ist  es 
so  wie  etwa  vergleichsweise  mit  dem 
künstlerischen.  Zum  Malen,  zum  Dichten, 
zum  Tonsetzen  kommt  man  nicht  durch 
Lesen  von  Schriften  über  Malerei,  Poesie, 
Musik;  jedoch  auch  nicht  durch  blofses 
Pinsclführen,  Versemachen,  Notenschreiben. 
Um  Künstler  zu  werden,  braucht  man  vor 
allem  die  Begabung,  den  Genius;  dann  die 
ernste  Schule.  Alles  Talent  reicht  noch 
nicht  aus,  man  mufs  die  Kunst  vom  rechten 
Meister  lernen.  Und  selbst  die  Erfüllung 
dieser  zwei  Bedingungen  genügt  noch 
nicht,  um  wahrhaftig  sich  zum  künstle- 
rischen Beruf  zu  erheben.  Vielmehr  mufs 
sich  dazu  noch  die  Erfüllung  einer  dritten 


Bedingung  gesellen,  der  höchsten  und 
schwersten : dafs  sich  im  werdenden  Künst- 
ler vollziehe  die  sittliche  Weihe  für  die 
Kunst,  die  lautere  Hingabe  im  Gemüte  an 
künstlerisches  Schaffen,  die  »Zueignung« 
an  die  Kunst  mit  ganzem  Herzen,  ganzer 
Seele  und  allen  Kräften,  um  die  geringe- 
ren Naturen  durch  die  Kunst  für  die 
»höhere  Welt«,  zu  welcher  die  Menschen 
ersehen  sind,  mit  heranzuziehen.  (Ecker- 
mann - Goethe:  Gespräche,  III,  S.  257  f.) 

Zum  Erreichen  des  pädagogischen  Be- 
rufs gehört  ebenso  zuerst  die  pädagogische 
Anlage  und  folgend  die  strenge  Berufs- 
bildung und  überall  dieses  wieder  die  per- 
sönliche Hinopferung  an  den  Zweck  des 
pädagogischen  Berufs,  Wer  ihn  ergreifen 
wollte  in  der  Absicht,  damit  Stelle,  Brot, 
Amt,  Namen,  Macht,  Geld  u.  dergl.  zu  er- 
werben, der  bliebe  stets  weit  von  ihm 
hinweg.  Wer  hingegen  ihn  anstrebt  aus 
dem  Antriebe,  weil  es  etwas  Gutes  ist,  sich 
um  ein  Kind,  um  die  Jugend  in  ihrer 
inneren  Bedürftigkeit  anzunehmen,  wer  zu 
ihm  in  dem  Willen  kommt,  Diener  am 
Kind,  an  der  Jugend,  aus  reiner  Freund- 
lichkeit, zu  werden,  wer  ihn  aufsucht,  weil 
ihn  der  Geist  dorthin  ruft:  der  darf  mit 
Zuversicht  hoffen,  sich  wirklich  zu  ihm  zu 
erheben. 

Den  pädagogischen  Beruf  kann  man 
nicht  an  zweite  oder  dritte  weiter  verleihen, 
er  kann  nicht  durch  einen  Bestellungsbrief 
auf  irgend  jemand  übertragen  werden.  Wer 
nicht  dazu  innerlich  gesalbt  ist,  der  ist  und 
bleibt  ein  Fremdling,  welche  äufsere  Be- 
stätigungen dafür  ihm  mögen  zu  teil  ge- 
worden sein. 

2.  Zeugnis  der  Geschichte  für  den 
pädagogischen  Beruf.  Die  Geschichte  legt 
für  den  pädagogischen  Beruf  dieses  Zeug- 
nis ab:  Die  Pädagogen  alle,  welche  diesen 
Namen  verdienen,  waren  grofse  Menschen- 
freunde, erfüllt  von  inniger  Anteilnahme 
an  dem  Leben  des  Nächsten.  Selbst  die 
Heiden  unter  ihnen  verraten  diesen  Zug, 
sich  um  den  inneren  Zustand  des  andern 
zu  kümmern,  demselben  zum  rechten  inne- 
ren Streben  zu  verhelfen.  So  trieb  So- 
krates das  Göttliche  in  seiner  Brust  an, 
seine  Mitbürger,  die  Jugend  aufzusuchen, 
um  sie  zum  Nachdenken  über  sich  selber 
und  zur  Abkehr  von  nichtigem  Trachten 
zu  bewegen.  Ein  mächtiges  Interesse  an 
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der  inneren  Hebung  der  Volksgenossen 
lebte  auch  im  grofsen  Schüler  von  So- 
krates, in  Plato, 

Das  Christentum  anerkennt  den  päda- 
gogischen Beruf  als  Sendung  durch  Christus 
an  das  Kind  und  erblickt  in  der  Erfüllung 
dieser  Sendung  die  Vereinigung  mit 
Christus:  Wer  ein  solches  Kind  aufnimmt 
in  meinem  Namen,  der  nimmt  mich  auf. 
(Matth.  18,  5.)  Es  fordert  für  die  Kind- 
lein freien  Weg  zu  Christus  und  verheilst 
ihnen  die  göttliche  Herrlichkeit:  Lasset  die 
Kindlein,  und  wehret  ihnen  nicht,  zu  mir 
zu  kommen,  denn  solcher  ist  das  Reich 
der  Himmel.  (Matth.  19,  14.) 

In  der  Geschichte  der  deutschen  Päda- 
gogik offenbart  es  sich  besonders  deutlich 
und  schön,  dafs  der  pädagogische  Beruf 
auf  das  engste  mit  dem  Gemüt,  Gewissen, 
der  Persönlichkeit  des  Menschen  zusammen- 
hängt. Pestalozzi  war  von  seinem  Herzen 
getrieben,  die  Quellen  des  Elends  zu  ver- 
stopfen, worin  er  das  Volk  um  sich  her 
versunken  sah.  Ihn  jammerte  der  Armen. 

Herbarts  pädagogische  Bestrebungen 
haben  ihre  Wurzeln  in  der  Wertschätzung 
der  Tugend  und  dem  Entschluß,  für  die 
Tugend  nicht  nur  in  sich,  sondern  auch 
in  anderen  zu  arbeiten. 

Diesterwegs  Eifer  für  die  Bildung  der 
Jugend  entzündete  sich  in  der  Begeisterung 
von  Pestalozzijüngem  dafür.  Ihn  beseelte 
das  Streben  für  Verbreitung  von  Wahrheit 
und  Licht  unter  den  Menschen.  Er  wollte 
dazu  mithelfen,  dafs  die  freie  Selbstbestim- 
mung in  den  Menschen  verwirklicht  werde. 

Sailer  war  von  der  Überzeugung  ge- 
leitet, dafs  Religion  und  Bildung  zuein- 
ander gehören.  Ihn  durchdrang  der  Glaube, 
dazu  berufen  zu  sein,  in  den  Mitmenschen 
das  Wort  lebendig  zu  machen : Seid  also  voll- 
kommen, wie  auch  euer  Vater  in  den  Him- 
meln vollkommen  ist!  Er  wollte  dafür 
arbeiten,  dafs  unter  den  Menschen  sich  die 
Beiehrbarkeit,  die  Aufgeschlossenheit  aus- 
breite für  alles,  was  innerlich  wahr,  was 
wohlgefällig,  was  löblich  ist,  die  Hingabe 
an  Gewissen  und  Herrgott,  das  rastlose 
Streben  nach  persönlicher  Höherbildung. 

Ziller  gab  sich  pädagogischen  Be- 
strebungen in  der  Gesinnung  hin,  durch 
die  rechte  Bemühung  um  die  Verede- 
lung der  Kindesseele  dem  Guten  auf 
der  Welt  Boden  zu  gewinnen.  In  ihm 


wirkte  zugleich  der  Gedanke,  dafs  nur 
durch  bessere  Jugenderziehung  die  Zu- 
stände in  den  Gesellschaftskreisen  zu  ver- 
bessern seien.  Hebendes  Wohlwollen  und 
Hingabe  an  die  Wahrheit  hatten  sich  in 
ihm  zu  selbstlosem  und  durch  und  durch 
aufrichtigem  Schaffen  im  Dienst  der  Päda- 
gogik vereinigt 

Dörpfelds  Gemüt  hat  die  Liebe  zum 
Lehrerberuf  aus  dem  Umgang  mit  treff- 
lichen Lehrern  geschöpft  Mächtig  war  in 
ihm  der  Glaube  an  die  christliche  Sendung. 
Er  wuIste  sich  als  Arbeiter  in  dem  Wein- 
berg Gottes.  Er  war  einer  von  denen, 
bezeugt  jemand,  die  dazu  beitragen,  dafs 
es  in  dieser  Welt  besser  wird.  Zumal  die 
innere  Hebung  des  Schulamts  lag  ihm  am 
Herzen. 

3.  Pädagogische  Lehre  ist  gebunden 
an  pädagogisches  Leben.  Die  päda- 
gogische Lehre  ist  nicht  abzutrennen  vom 
pädagogischen  Leben.  Wer  jemals  zu  einer 
von  den  Fragen,  womit  es  die  Pädagogik 
zu  tun  hat,  wertwolle,  fortwirkende  Ge- 
danken äufserte,  vermochte  dies  nur  dar- 
um, weil  ihn  irgend  ein  höheres  Interesse 
bewegt  hatte,  sich  um  das  Kind,  die  Jugend 
durch  Lehre,  Erziehung  anzunehmen.  Aus 
Büchern  her  Iäfst  sich  kein  ursprünglicher 
pädagogischer  Gedanke  gewinnen,  der 
pädagogische  Gedanke  entspringt  aus  dem 
ganzen  inneren  Menschen,  aus  seinem  höch- 
sten und  besten  Streben.  Für  den  päda- 
gogischen Gedanken  heilst  es  nicht:  Im 
Anfang  war  das  Wort!  sondern:  Im  An- 
fang war  die  Tat!  Der  pädagogische  Ge- 
danke Iäfst  sich  auch  nicht  einfach  weiter 
sagen.  Man  kann  ihn  nicht  vom  blofsen 
Hören  sich  verschaffen.  Nur  wer  ihn  er- 
lebt und  so  aus  der  eigenen  Erfahrung  in 
sich  wieder  erzeugt,  der  hat  ihn  wirklich 
und  wahrhaftig.  Für  den,  der  ihn  nur 
vernimmt,  ist  er  nichts  weiter  als  Schall. 

Für  den  innigen,  unlösbaren  Zusammen- 
hang von  pädagogischer  Lehre  und  päda- 
gogischem Leben  legt  abermals  die  Ge- 
schichte unanfechtbares  Zeugnis  ab.  Platos 
Staat  ist  die  reife  Frucht  aus  Platos  Er- 
ziehungsstreben. Die  pädagogischen  Schriften 
des  Comenius  sind  der  Ausflurs  seiner 
Tätigkeit,  dem  so  grofsen  Verderben  der 
Kirchen  und  Schulen  in  seiner  Zeit,  so 
viel  an  ihm  lag,  abzuhelfen.  Gerade  seine 
methodischen  Überlegungen  geschahen  zu 
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dem  Zwecke,  um  auf  die  möglichst  beste 
Weise,  wie  er  selbst  schreibt,  die  wissen- 
schaftlichen, sittlichen,  religiösen  Bestrebun- 
gen auf  eine  richtige  Bahn  zu  leiten. 
(Vergl.  Joh.  Amos  Comenius  Päd.  Schriften, 
von  Dr.  Lion,  XV.) 

Selbst  Rousseau  legte  in  seine  päda- 
gogische Hauptschrift  die  Erkenntnis  aus 
seiner  eigenen  inneren  Entwicklung  und 
die  Erfahrungen  aus  seinem  Zeitalter,  und 
er  stand  bei  dem  Schaffen  dieses  Werkes 
ganz  unter  der  Gewalt  seiner  Sympathie 
mit  den  Unglücklichen  in  seiner  Zeit 

Pestalozzi  gewann  die  pädagogischen 
Wahrheiten,  welche  die  Welt  in  Erstaunen 
versetzten,  durch  seine  Versuche.  Sein 
wichtigstes  methodisches  Buch  enthält  die 
Ergebnisse  seiner  Aufopferung  für  arme 
Waisen  und  niedere  Hintersassenkinder. 

Herbart  bekennt  es  gelegentlich  selber, 
dafs  seine  Pädagogik  ganz  besonders  auf 
seiner  Erziehungstätigkeit  in  der  Schweiz 
beruhe.  Noch  mehr,  aus  seiner  päda- 
gogischen Praxis  haben  auch  die  beiden 
Wissenschaften,  worauf  er  die  Pädagogik 
fest  begründete,  Ethik  und  Psychologie, 
reiche  Nahrung  gezogen. 

Zillers  gTofse  pädagogische  Schriften 
verdanken  ihren  besten  Zug,  jene  Herab- 
führung der  leitenden  pädagogischen  Ge- 
sichtspunkte bis  zur  unmittelbaren  An- 
wendung in  den  Schulen,  jene  Durch- 
dringung des  Lehrens  mit  dem  Gedanken 
vom  erziehenden  Unterrichte  bis  in  das 
einzelne  hinein,  der  Tätigkeit  Zillers  in 
seiner  Übungsschule, 

Und  warum  konnte  Dörpfeld  in  seinen 
literarischen  Arbeiten  der  deutschen  Schule 
wie  dem  deutschen  Schulstande  so  viel 
Wertvolles  schenken?  Gewifs  nur  darum, 
weil  er  zeit  seines  Lebens  der  getreue, 
ernste  Lehrer  war. 

4.  Der  pädagogische  Beruf  gemärs 
der  Ethik.  Im  Lichte  der  Ethik  stellt 
sich  der  pädagogische  Beruf  dar  als 
Wirksamkeit  für  die  Erzeugung  des  Stre- 
bens  im  Menschen  nach  der  Erfüllung  der 
sittlichen  Forderungen.  Er  ist,  gemäfs  der 
Ethik,  Bemühung  um  die  Hineinbildung 
des  Idealen  in  das  natürliche  Geistesleben. 
Darum  vermag  ihn  nach  der  Ethik  blofs 
derjenige  zu  vollbringen,  in  dem  selbst  die 
reine  Wertschätzung  des  Guten,  die  Ein- 
sicht in  die  Vortrefflichkeit  der  sittlichen 


Musterbilder  und  das  charaktermäfsige 
Streben  nach  deren  Verwirklichung  lebt 
Die  Ethik  stellt  den  Pädagogen  unter  das 
strenge  Wort:  Niemand  kann  zweien  Her- 
ren dienen.  Und  unter  das  andere:  Wer 
die  Hand  an  den  Pflug  legt  und  dabei 
noch  umschaut,  taugt  nicht  — zum  päda- 
gogischen Beruf. 

Die  Ethik  stellt  dem  pädagogischen  Be- 
ruf die  Aufgabe,  im  werdenden  Menschen 
die  unbedingte  Beurteilung  und  eine  dar- 
auf gestützte  Organisation  der  Werte  an- 
zulegen. Derselbe  soll  dazu  erhoben  wer- 
den, dafs  er  die  wahre  Geltung  der  ver- 
schiedenen Richtungen  geistigen  Lebens: 
des  Glaubens,  der  Anteilnahme,  des  Ge- 
meinsinns, der  Freude  am  Schönen,  des 
Strebens  nach  Wahrheit,  der  Verständigkeit 
nach  und  nach  recht  erkenne  und  den 
festen  Willen  fasse,  sein  persönliches  Vor- 
ziehen und  Ablehnen  an  der  Hand  der  un- 
bedingten Beurteilung  immer  vernünftiger 
und  besser  zu  ordnen  und  so  allmählich 
zu  richtiger  Ausgeglichenheit  und  zum 
schönen  Zusammengreifen  in  seinem  eige- 
nen Interessenkreis  zu  gelangen.  Er  soll 
auf  die  Bahn  des  Strebens  nach  der  inne- 
ren Freiheit,  der  Herrschaft  des  Gewissens 
in  seinem  ganzen  Leben,  auf  die  Bahn  un- 
ablässigen Ringens  nach  sittlicher  Voll- 
kommenheit gebracht  werden. 

Der  pädagogische  Beruf  ist  nach  der 
Ethik  die  Arbeit  am  Menschen,  welche  ihn 
veredelt,  und  die  getragen  ist  von  der  auf- 
richtigen Arbeit  an  der  eigenen  Person, 
das  ist  von  der  Selbstveredelung  dessen, 
der  diesen  Beruf  ergriffen  hat  Der  päda- 
gogische Beruf  ist  gemäfs  der  Ethik,  mit 
einem  Worte  bezeichnet,  die  Erziehung 
des  Unmündigen,  welche  zuletzt  ruht  auf 
der  ehrlichen  Selbsterziehung  des  Erziehers. 

Der  pädagogische  Beruf  ist  also  ein 
hoher,  aber  auch  sehr  ernster  Beruf. 

5.  Der  pädagogische  Beruf  gemäfs 
der  Psychologie.  Der  pädagogische  Be- 
ruf ist  in  seiner  Ausführung  an  die  natür- 
liche Beschaffenheit  des  Bewufstseins,  an 
die  Gesetze  des  Bewufstseinslebens  gebun- 
den. Die  erziehende  Tätigkeit  mufs  sich 
nach  den  geistigen  Naturgesetzen  richten, 
wenn  sie  gelingen  soll.  Ihr  Ziel  kann  sie 
nur  so  bei  dem  einzelnen  anstreben,  dafs  sie 
sich  seiner  Natur  auf  das  engste  anschliefst. 
Die  pädagogischen  Mittel  sollen  doch  eine 
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tatsächliche  Wirkung  im  Zögling  hervor- 
bringen. Das  Streben  nach  solcher  Wahr- 
haftigkeit im  inneren  Ergebnis  ist  die 
schlichte  Folge  aus  dem  ethischen  Wesen 
des  pädagogischen  Berufs.  Tatsächliche 
seelische  Ergebnisse  entstehen  nur  dann, 
wenn  das  individuelle  Bewufstsein  auf  das 
angewandte  Erziehungsmittel  reagiert.  Also 
kommt  alles  darauf  an,  dafs  der  Erzieher 
gerade  durch  das  Erziehungsmittel,  welches 
er  gebraucht,  das  individuelle  Bewufstsein 
herausfordere  und  es  veranlasse,  sich  des 
geistigen  Gehalts,  der  im  Erziehungsmittel 
beschlossen  liegt,  zu  bemächtigen  und  die- 
sen sich  selbst  zu  eigen  zu  machen.  E>as 
vermag  der  Erzieher  nur  dadurch , dafs  er 
sich  genau  an  die  Bedingungen  hält,  unter 
welchen  das  individuelle  Bewufstsein  in  Be- 
wegung gesetzt  werden  kann.  Es  ergeht 
ihm  hier  ebenso  wie  demjenigen,  der  eine 
tatsächliche  Wirkung  in  der  äufseren  Natur 
beabsichtigt  Gleichwie  dieser  bei  seinem 
Vorhaben  strenge  an  die  in  der  äufseren 
Natur  waltenden  Gesetze  gewiesen  ist,  so 
ist  der  Erzieher  in  seinem  Falle  an  die 
psychologischen  Gesetze  gewiesen.  Aber 
auch  den  Bemühungen  des  Künstlers  glei- 
chen die  seinigen.  Den  Künstler  zeichnet, 
aufserdem  höheren  Zwecke,  ganz  besonders 
dieses  von  dem  nachahmcnd  und  gewohn- 
heitsmäfsig  arbeitenden  Handwerker  aus, 
dafs  er  seine  Kunst  »durchdacht«,  dafs  er 
die  Mittel  oder  Zeichen«  seiner  Kunst  in 
ihrer  Natur  durchdrungen  hat  und  in  ge- 
nauer Angemessenheit  hierzu  seine  Ge- 
staltungen schafft.  So  mufs  der  Erzieher 
die  Natur  des  Zöglings,  auf  deren  Boden 
er  seinen  Idealgedanken  verwirklichen  soll, 
erfafst  haben  und  trachten,  gemäfs  derselben 
alle  seine  erzieherischen  Handlungen  zu 
vollführen. 

Der  pädagogische  Beruf  richtet  sich 
nach  dem  Kind,  dem  jugendlichen  Men- 
schen. Er  geht  auf  das  Kind,  den  jugend- 
lichen Menschen  ein.  Er  sucht  den 
Zögling  nicht  blofs  etwa  im  allgemeinen 
als  menschliches  Wesen,  sondern  in  seiner 
ganzen  Gegebenheit:  seinen  ursprünglichen 
Geistesgaben,  erworbenen  Eigenschaften, 
seiner  eigentümlichen  Lage  und  Umgebung, 
seinen  Beziehungen  zu  Stamm,  Volk  und 
Kirche  und  seinen  aus  alledem  sich  er- 
gebenden inneren  Bedürfnissen  zu  ver- 
stehen und  kommt  ihm  darin  so  entgegen, 


1 dafs  derselbe,  wofern  nicht  unaufhebbare 
Naturhemmungen  im  Wege  stehen,  ansetzt, 
mit  seinen  Kräften  und  Strebungen,  von 
seiner  Stelle  aus  und  unter  seinen  Verhält- 
nissen das  allgemein  menschliche  Ziel  ins 
Auge  zu  nehmen  und  demselben  entgegen 
zu  trachten. 

Der  pädagogische  Beruf  ist  stets  dafür 
besorgt,  dem  Kind,  dem  jugendlichen  Men- 
schen mit  seinen  Mitteln  und  in  seinem 
Verfahren  nahe  zu  bleiben.  Sowohl  in  der 
Auswahl,  Verbindung  und  Aufeinanderfolge 
der  Erziehungsmittel  als  in  dem  Weg,  der 
Bezogenheit  und  Begrenzung  der  Erziehungs- 
weise folgt  er  immer  dem  Gesichtspunkt 
der  inneren  Gemäfsheit  an  den  Zögling. 
Von  den  einzelnen,  mit  welchen  er  es  zu 
tun  hat,  erfährt  er  es  alle  Tage,  dafs  jeg- 
licher mit  anderen  Bedürfnissen  zum  Er- 
zieher kommt  Darum  gedenkt  er  unab- 
lässig der  Mahnung:  Lasset  die  Kindlein, 
und  wehret  ihnen  nicht  zu  mir  zu  kommen! 
Die  Anerkennung  des  Kindes,  des  jugend- 
lichen Menschen  ist  das  psychologische 
Fundament  der  Erziehung. 

Schon  Comenius  ahnte  die  durch- 
gängige gesetzliche  Abhängigkeit  des  päda- 
gogischen Berufs  in  der  Ausführung,  indem 
er  forderte,  beim  Lehren  und  Lernen  sich 
die  Natur  zum  Beispiel  zu  nehmen.  (Grofse 
Didaktik,  von  Lion,  14.  Kap.,  16.  Kap.  ff.) 
Aber  es  ist  vor  allem  der  Ruhm  der  deut- 
schen grofsen  Erzieher,  dafs  sie  die  psycho- 
logische Bedingtheit  der  Erziehung  hell  er- 
kannten. Pestalozzi  war  hierin  ein  wirk- 
licher Bahnbrecher,  Der  Unterricht,  sah 
er  ein,  soll  der  menschlichen  Natur  in  ihrer 
eigenen  Entwicklung  Hilfe  leisten,  alle 
Führung  zu  Fertigkeiten,  Tugend  und 
Gottesverehrung  soll  von  dem  eigenen 
Tun  und  Erleben  des  Kindes  ausgehen. 
(Wie  Gertrud  . . .,  I.,  XL — XIII.)  Die  Mutter, 
in  ihrer  Vollkommenheit,  der  Muttergedanke, 
war  ihm  nicht  nur  das  Urbild  der  reinsten 
und  stärksten  Anteilnahme  am  geistigen 
Wohlergehen  des  Kindes,  sondern  auch  der 
angemessensten  Führungsweise  desselben, 
der  Inbegriff  der  richtigsten  Erfüllung  aller 
Forderungen  der  menschlichen  Natur  bei 
ihrer  Entwicklung. 

Herbart  erfafste  nicht  blofs  die  Psycho- 
logie überhaupt  als  die  zweite  Hauptsäule 
des  pädagogischen  Berufs:  er  war  ins- 
besondere von  der  Bedeutung  der  Indivi- 
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dualität  für  die  Erziehung  tief  durchdrungen. 
In  seiner  erzieherischen  Tätigkeit  war  ihm 
die  Erkenntnis  aufgegangen,  dafs  alle 
Einwirkung  auf  den  Zögling  den  Hebel 
bei  dem  vorfindlichen  Geisteszustand  des- 
selben einsetzen  mufs,  das  vielseitige  geistige 
Leben,  welches  die  Bildung  im  Auge  hat, 
nur  aus  dem  natürlichen  Interessenkreis 
hervorgebildet  und  der  Charakter  nicht 
anders  als  in  der  Auseinandersetzung  mit 
den  gegebenen  Zügen  des  Menschen  auf- 
gerichtet werden  kann. 

Ziller  übte  den  pädagogischen  Beruf 
so,  dafs  derselbe  bei  ihm  nach  der  Seite 
der  Absicht  völlig  durch  Ethik  und  Christen- 
tum, nach  der  Seite  der  Ausführung  gänz- 
lich durch  die  Psychologie  beherrscht  sich 
darstellte.  Das  pädagogische  Handeln  galt 
ihm  einerseits  als  sittlich  gefordert  und  be- 
ruhte ihm  hier  auf  der  Gewissenseinsicht, 
andrerseits  durch  die  natürlichen  Gründe 
des  inneren  Geschehens  bedingt  und  beruhte 
ihm  da  auf  der  Erkenntnis  des  Seelenlebens. 
Darum  forderte  er,  dafs  sich  im  Erziehen 
mit  dem  Gehorsam  gegen  die  Idealgesetze 
des  Wollens  die  Unterwerfung  unter  die 
Realgesetze  des  psychischen  Geschehens 
verknüpfe.  Wie  ihm  nach  obenhin  die 
Arbeit  am  Kind  durch  die  sittlichen  Ideen, 
das  Evangelium  bestimmt  war,  so  nach 
unten  hin  durch  die  natürliche  Beschaffen- 
heit des  Bewufstseins  und  die  unverbrüch- 
lich waltenden  Notwendigkeiten  desBewufst- 
seinslebens.  Die  erziehende  Tätigkeit  kann, 
nach  ihm,  nur  dann  gelingen,  wenn  sie  in 
Gemäfsheit  zum  Zögling,  zu  dessen  Auf- 
fassungs-  und  Aneignungsfähigkeit  ausge- 
führt wird.  Sie  mufs  daher  allenthalben 
an  das,  was  der  Mensch  durch  seine  Her- 
kunft ihr  entgegenbringt,  anknüpfen,  und 
dieses  Erbgut  des  einzelnen  zugleich  redlich 
verwalten.  Ihre  Fortbewegung  ist  sodann  im 
engsten  Anschlufs  an  die  Entwicklungsstufen 
des  Kindes,  wie  an  jene  der  Menschheit, 
zu  regeln.  Allezeit  mufs  sie  sich  gegen- 
wärtig halten,  dafs  kein  Mensch  mehr  werden 
kann,  als  er,  gemäfs  dem  ihm  zu  teil  ge- 
wordenen Pfunde,  zu  werden  vermag. 

Alle  diese  wahrhaft  grofsen  Erzieher 
bestätigen,  jeder  auf  seine  Weise,  die  Ab- 
hängigkeit des  pädagogischen  Berufs  in  der 
Ausführung  von  der  Erkenntnis  des  mensch- 
lichen Seelenlebens,  dem  Verständnis  des 
Kindes,  alle  bezeugen,  mittelbar  oder  un- 


mittelbar, dafs  das  richtige  pädagogische 
Verfahren  durch  die  Gesetze  des  geistigen 
Lebens  vorgezeichnet  werde  und  sich  in 
jedem  gegebenen  Erziehungsfalle  dem  Zög- 
ling anpassen  müsse. 

6.  Der  pädagogische  Beruf  gemäfs  der 
Didaktik.  Der  pädagogische  Beruf  setzt 
indes  nicht  allein  die  rechte  Gesinnung 
gegenüber  dem  Kind,  der  Jugend,  und  die 
gehörige  Vertrautheit  mit  dem  menschlichen 
Bewufstseinsleben  überhaupt  wie  mit  der 
Natur  des  Kindes  im  besonderen  voraus; 
er  verlangt  vom  Erzieher  dazu  auch  noch 
die  Beherrschung  der  Erziehungsmittel. 

Schon  die  Pflege  der  Gewöhnung,  die 
äufsere  Sättigung  des  Kindes,  des  jungen 
Menschen  ist  aber  keineswegs  leicht  zu  be- 
sorgen. Sie  verlangt  bereits,  dafs  der  Er- 
zieher ein  Auge  für  alles  habe,  was  vom 
Kinde,  vom  jungen  Menschen  ausgeht,  dafs 
er  mit  nimmer  ermüdender  Achtsamkeit 
Energie  der  Führung  und  doch  auch  wieder 
Geschmeidigkeit  und  Geduld  verbinde  und, 
wie  eine  Mutter,  dem  Bedürftigen  zu  jedem 
Dienst,  auch  dem  widerwärtigen,  bereit 
stehe.  Schon  die  äufsere  Unterwerfung 
des  Zöglings  unter  die  Absichten  der  Er- 
ziehung ist  eine  grofse  Kunst,  welche  nur 
auf  dem  Wege  beharrlicher  Übung  erworben 
wird. 

Freilich  noch  unvergleichbar  andere  An- 
sprüche an  den  Erzieher  stellt  die  Geistes- 
bildung des  Kindes,  der  erziehende  Unter- 
richt. Es  bezeichnet  bereits  im  allgemeinen 
eine  Fülle  von  Forderungen  an  der.  Er- 
zieher, wenn  verlangt  wird,  dafs  er,  der  im 
Kind  ein  reiches  inneres  Leben  erzeugen 
soll,  selber  ein  solch  reiches  Leben  besitze. 
Was  umfafst  dieses  Leben?  Man  könnte 
mit  einem  bekannten  Worte  sagen:  Dieses, 
dafs  der  Erzieher  nichts  wahrhaft  Mensch- 
liches sich  fremd  fühle.  Alle  edlen,  wert- 
vollen Interessen  der  Menschheit  sollen  in 
ihm  Anerkennung  und  Wirksamkeit  ge- 
wonnen haben:  das  Interesse  für  die  Reli- 
gion, die  Moral,  die  Kunst,  die  Wissenschaft, 
die  Arbeit.  Er  soll  aus  den  Quellen  der 
menschlichen  Bildung:  der  Heimat,  dem 
Volkstum,  der  Bibel,  dem  kirchlichen  Leben, 
der  Dichtung,  der  darstellenden  Kunst,  der 
Natur,  der  Forschung,  dem  werktätigen 
Leben  geschöpft  haben,  und  was  er  daraus 
in  sich  aufgenommen,  soll  in  ihm  selber 
stets  zu  lebendigen  Quellen  geworden  sein. 
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Nur  an  seinem  reichen  Seelenleben  kann 
das  Kind,  der  junge  Mensch  zu  einem 
ebensolchen  Seelenleben  sich  erheben.  Was 
er  zwischen  sich  und  den  Zögling  als 
Gegenstand  des  Unterrichts  stelle:  es  wird 
nur  dann  und  blofs  soweit  für  den  Zögling 
Bedeutung  empfangen,  als  er  den  inneren 
Gehalt  des  Bildungsgegenstandes  aufzu- 
schliefsen  vermag.  Schier  unermeßlich  sind 
die  Anforderungen,  welchen  er  nach  der  Seite 
des  weitreichendsten  und  einflufsvollsten  Er- 
ziehungsmittels, der  Lehre,  genügen  soll. 

Und  damit  ist  noch  nicht  einmal  der 
Umfang  der  Ansprüche  an  ihn  von  dieser 
Seite  aus  erschöpft  Zur  Beherrschung  des 
Bildungsinhalts  mufs  sich  die  Fähigkeit  zu 
ethisch  wie  psychologisch  angemessener 
Vermittlung  desselben  gesellen.  Denn  was 
anderes  ist  es:  selber  jenen  Inhalt  zu  eigen 
haben;  und  was  anderes:  ihn  dem  kind- 
lichen Bewufstsein,  gemäfs  dem  Erziehungs- 
gedanken und  gemäfs  den  inneren  Ge- 
setzen, zubringen.  Der  Erzieher  soll  nicht 
allein  ein  hochgebildeter  Mensch,  sondern 
auch  überdies  noch  ein  Meister  der  Me- 
thode im  Unterricht  sein,  der  die  Kunst 
wirklich  inne  hat,  das  Kind  an  seiner  emp- 
fänglichen Stelle  zu  treffen,  seine  Selbst- 
tätigkeit zu  erwecken  und  rege  zu  erhalten, 
die  mannigfaltigen  Richtungen  der  Auf- 
merksamkeit um  grofse,  eindrucksmächtige 
Gegenstände  zu  sammeln,  in  ihrer  Stärke 
und  vor  allem  in  ihrer  Geltung  beim 
Kinde  allmählich  zueinander  in  das  rechte 
Verhältnis  zu  setzen  und  das  Gemüts- 
bedürfnis zum  Fortschreiten  in  den  mensch- 
lichen Interessen  zu  begründen. 

Wieder  soll  der  Erzieher  dem  Künstler 
gleichen.  Dieser  vollbringt  wohl  so  manche 
Handlung  anscheinend  ebenso  wie  der 
Handwerker,  er  führt  beispielsweise  auch 
den  Pinsel,  den  Meifsel.  Aber  der  Künstler 
führt  das  Werkzeug  nicht  nur  mit  ganz 
anderer  Hand,  in  anderem  Zuge,  sondern 
vor  allem  mit  ganz  anderem  Sinn.  Der 
Handwerker,  wenn  er  nicht  überhaupt  blofs 
so  vor  sich  hinschafft,  denkt  höchstens  an 
Gebrauch,  Richtigkeit,  Bezahlung.  Der 
Künstler,  der  edle  Künstler,  ist  über  dem 
Werke  beseelt  vom  Kunstgedanken.  All 
sein  Mühen  und  Ringen  gilt  der  Hinüber- 
führung desselben  in  die  schöne  Erschei- 
nung, und  je  mehr  es  ihm  gelingt,  dafs 
Kunstgedanke  und  Form  sich  durchdringen, 


desto  vollkommener  ist  seine  Gestaltung. 
So  soll  der  Erzieher  gerade  auch  während 
des  Unterrichts  niemals  von  dem  Er- 
ziehungsgedanken verlassen  sein,  vielmehr 
alles  zu  dem  Zwecke  lehren,  dafs  es,  gerade- 
aus oder  wenigstens  mittelbar,  nach  seiner 
Art  und  Kraft,  mithelfe,  dafs  im  Kind  der 
Erziehungsgedanke  aufgehe,  das  heifst  sein 
Wohlgefallen  finde,  dafs  das  ganze  kind- 
liche Geistesleben  von  der  Wertschätzung, 
die  der  Erziehungsgedanke  einschliefst, 
durchdrungen  und  das  Streben,  nach  dem 
rechten  Geiste  zu  leben,  beim  Kind  vor- 
bereitet werde.  Und  das  Werk  des  Er- 
ziehers ist  auch  desto  vollkommener,  je 
mehr  die  Hineinbildung  des  Erziehungs- 
gedankens in  den  Zögling  gelungen  ist 

Handelte  es  sich  im  Unterricht  lediglich 
um  Lesen,  Schreiben,  Rechnen,  etwas  ge- 
meinnützige Kenntnisse  und  Katechismus- 
wissen, so  möchte  das  Kinderlehren  sehr 
leicht  und  vom  nächsten  besten  zu  be- 
treiben sein.  Aber  erziehend  kann  nicht 
jeder  lehren.  Lehren  in  der  Weise,  dafs 
im  Lehrer  selbst  nicht  blofs  dabei  der 
Reichtum  menschlicher  Bildung  lebt,  son- 
dern der  Lehrer  den  Unterricht  in  all 
seinen  Zweigen  und  Verflechtungen  unter 
die  Leitung  des  Erziehungsgedankens  stellt 
ist  etwas  sehr  Hohes. 

Und  da  ist  der  Schwierigkeit  noch  nicht 
einmal  besonders  gedacht,  welche  in  der 
psychologisch  angemessenen  Vermittlung 
des  Lehrinhalts  liegt  Das  rechte  Lehren 
erhebt  nicht  blofs  an  die  Persönlichkeit 
sondern  auch  an  den  Verstand,  den  Takt 
des  Erziehers  grofse  und  vielfältige  An- 
sprüche. Die  kleinste  Lehraufgabe  beruht 
in  der  Ausführung  auf  der  Befolgung  der 
oft  verwickelten  Regeln  der  Apperzeption. 
Nun  halte  man  sich  erst  einmal  die  Unter- 
schiedlichkeit die  Reihenfolgen,  die  Steige- 
rungen, die  Ausbreitung  der  Lehraufgaben 
vor  Augen,  und  erwäge,  welche  Besonnen- 
heit, welche  Übersicht,  welcher  Einblick, 
welche  Zusammenfassung  dazu  gehören, 
um  inmitten  des  Vielen  die  Sorge  für  die 
Einheit  des  kindlichen  Geisteslebens,  in- 
mitten des  Weitgestreckten  die  Sorge  für 
den  Zusammenhang,  inmitten  der  wachsen- 
den Schwierigkeiten  die  Sorge  für  die 
Stetigkeit,  inmitten  der  zunehmenden  Aus- 
dehnung die  Sorge  für  die  Zuverlässigkeit 
der  Bildung  nicht  zu  verabsäumen. 
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Vom  pädagogischen  Unterricht  mufs 
das  Wort  gelten  können:  Diese  Lehre  ist 
Geist  und  Leben.  Was  er  in  die  Seele 
legt,  soll  dort  zuletzt  Frucht  bringen.  Um 
das  innere  Weiterwerden  der  Bildung  zum 
Wollen  und  Tun  zu  unterstützen,  um  die 
Entschließung  und  das  Versuchen  in  den 
Richtungen  der  menschlichen  Interessen  zu 
veranlassen  und  zu  fördern,  um  die  Bil- 
dung durch  den  Erzieher  in  die  persön- 
liche Selbstbildung  hinüber  zu  leiten,  um 
alles  mit  den  sittlichen  Forderungen  Un- 
vereinbare im  Wünschen  und  Erstreben 
des  Zöglings,  alles  Fehlerhafte  und  Un- 
schöne in  seiner  Eigenart  bei  demselben  zu 
bekämpfen  und  zu  beseitigen,  mufs  der 
Erzieher  dem  Zögling  auch  noch  die  rechte 
Zucht  angedeihen  lassen.  Zur  Lehre  mufs 
der  Umgang,  zum  erziehenden  Unterricht 
das  erziehende  Leben  kommen.  In  der 
Ausführung  der  Zucht  müssen  abermals 
Persönlichkeit  und  Verstand  des  Erziehers 
miteinander  Hand  in  Hand  gehen.  Von 
den  Domen  kann  er  keine  Trauben,  von 
den  Disteln  keine  Feigen  erwarten.  Er 
darf  nie  vergessen,  dafs  die  rechte  Lehre 
die  Vorbedingung  der  rechten  Gesinnung, 
die  rechte  Gesinnung  die  Vorbedingung 
des  rechten  Handelns  ist.  Er  mufs  dazu 
aber  auch  im  Auge  behalten,  dafs  es  vor 
und  neben  ihm  Einflüsse  auf  das  Kind 
gegeben  und  gibt,  über  die  er  so  oft  keine 
Gewalt  mehr  gewinnen  kann.  Ist  es  schon 
bei  der  Bildung  so,  dafs  es  zuletzt  das 
Kind  ist,  das  in  seiner  Natur  und  seinem 
Zustand  über  den  Ausgang  der  Bildung 
entscheidet,  so  tritt  es  bei  der  Zucht,  deren 
ganzes  Wesen  ja  auf  die  eigene  Gemüts- 
wahl und  das  persönliche  Handeln  des 
Zöglings  hinausläuft,  doch  noch  entschie- 
dener zu  Tage,  dafs  der  Erzieher  nur  etwas 
vermag,  wenn  das  Kind  mit  ihm  ist 
Von  welcher  Seite  wir  den  pädagogi- 
schen Beruf  ansehen  mögen,  stets  erkennen 
wir  ihn  als  schweren  Beruf.  Niemand  kann 
dem  Erzieher  die  Gesinnung,  die  Menschen- 
erkenntnis, die  reiche  Bildung,  die  Kunst 
in  Führung,  Unterricht  und  Zucht  des 
Kindes  schenken,  er  kann  nicht  ethische 
Beurteilung,  psychologisches  Verständnis, 
geistigen  Reichtum,  Methode  und  Umgang 
mit  dem  Kind  irgend  woher  kurzer  Hand 
entlehnen,  er  mufs  dies  alles,  um  es  in 
Wahrheit  zu  besitzen,  auf  langem,  an  An- 


strengungen, Opfern  und  Kämpfen  reichem 
Wege  sich  selbst  erwerben.  Erziehung 
wurde  einst  das  Eine  Grofse  gepriesen. 
Sie  ist  das  nach  ihrer  Bedeutung  für  den 
Menschen,  der  erzogen  wird,  wie  für  den 
Erzieher.  Sie  ist  es  aber  auch  nach  ihrer 
Schwierigkeit  in  jeder  Hinsicht  Dem  Er- 
zieher schwebt  die  Vollendung  der  Er- 
ziehung als  herrliches  Ziel  vor  dem  Willen. 
Er  strebt  darnach,  ob  er  es  erreiche.  Das 
Gelingen  befiehlt  er  Gott  Unerschütter- 
liche Liebe  zum  Kind,  felsenfestes  Ver- 
trauen auf  die  Macht  des  Guten,  Schönen 
und  Wahren  über  das  Gemüt  und  auf- 
richtige Demut  in  der  eigenen  Veranschla- 
gung sind  die  drei  Kardinaltugenden  des 
Erziehers. 

7.  Die  Einheit  im  pädagogischen  Be- 
ruf. Der  pädagogische  Beruf  ist  überall 
und  stets  der  gleiche,  an  welcher  Stelle, 
unter  welchen  Einrichtungen  und  Formen 
und  in  welcher  Lebensperiode  er  geübt 
werde,  ob  in  der  Stille  des  elterlichen 
Hauses,  ob  in  einer  Anstalt  oder  Schule, 
ob  beim  Kind,  ob  beim  Knaben  oder 
Jüngling:  er  ist  überall  und  stets  der  gleiche 
nach  seinem  Zweck,  seinen  Vorbedingungen, 
Mitteln  und  seiner  Methode.  Der  Er- 
ziehungsgedanke ist  unveränderlich  derselbe, 
die  Menschennatur  ist  in  ihren  Gesetzen  die- 
selbe, Erfahrung  und  Umgang,  Denken  und 
Wertschätzung  sind  in  ihrem  Wesen  die- 
selben, die  Gemäfsheit  des  Verfahrens  ist 
dieselbe. 

8.  Die  Freiheit  im  pädagogischen  Be- 
ruf. Nach  seinem  ganzen  Sinne,  als  Dienst 
am  Kind,  an  der  Jugend  aus  reinem  Inter- 
esse an  ihrer  Veredelung,  ihrer  inneren 
Hebung,  als  Vermittlung  der  wahren  Geistes- 
und Gemütsbildung,  der  Grundlagen  für 
die  geistige,  die  sittliche  Freiheit,  als  Pflege 
der  Lebensanfänge  nach  den  Forderungen 
des  Gewissens  verlangt  der  pädagogische 
Beruf  zu  seiner  Ausführung  völlige  Unge- 
hemmtheit. Was  hier  die  Vernunft  ver- 
langt, bekräftigt  die  Geschichte:  die  Vor- 
bilder im  pädagogischen  Beruf  waren  keine 
Knechte,  sondern  frei  wirkende  Männer. 
Blüte  der  Erziehung  und  Persönlichkeits- 
streben, Arbeiten  und  Kämpfen  aus  innig- 
ster Überzeugung,  aus  treuester  Hingabe 
hängen  ebenso  unabtrennbar  zusammen, 
wie  Verfall  der  Erziehung  und  Abhängig- 
keit im  pädagogischen  Beruf,  Handeln  aus 
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äufseren  Rücksichten,  auf  blofsen  Befehl 
und  für  vergängliche  Dinge. 

Wie  die  segenbringende  Erfüllung  des 
pädagogischen  Berufs  geknüpft  ist  an  die 
Freiheit  des  Wirkens,  so  auch  alle  Weiter- 
führung desselben  in  Hinsicht  auf  alle  jene 
Seiten,  die  fortschreitender  Erkenntnis,  Durch- 
dringung und  Gestaltung  zugänglich  sind: 
das  ist  die  Weiterführung  der  psycholo- 
gischen, der  bildungswissenschaftlichen,  der 
darstellenden  und  anwendenden  Seite.  Die 
Freiheit  des  Wirkens  bedeutet  für  den 
pädagogischen  Beruf  nicht  allein  Leben, 
sondern  auch  Vervollkommnung. 

II.  Der  Dilettantismus  in  der  Päda- 
gogik im  Uchte  des  pädagogischen  Be- 
rulsgedankens.  An  dem  Gedanken  des 
pädagogischen  Berufs,  wie  er  im  vorstehen- 
den in  seinen  wesentlichen  Zügen  anzu- 
deuten versucht  worden  ist,  haben  wir  das 
gewisse  Mafs  für  allen  Dilettantismus  in 
der  Pädagogik. 

I.  Allgemeine  Unterscheidung  vom 
pädagogischen  Beruf.  Man  kann  ohne 
weiteres  sagen:  soweit  die  wahrhaftige  An- 
erkennung des  Erzichungs-  und  des  dem- 
selben untergeordneten  Bildungsgedankens 
und  soweit  die  getreue  Anwendung  des 
ethisch  wie  psychologisch  angemessenen 
pädagogischen  Verfahrens  reicht,  soweit 
gehen  die  Grenzen  des  pädagogischen  Be- 
rufs. Oder:  soweit  der  Gesichtspunkt  leitet, 
dafs  es  sich  bei  der  Arbeit  am  Kind  nur 
um  das  Kind  selber  handele,  um  sein 
Bestes,  und  zwar  stets  nach  dem  Gesetz 
der  Gemäfsheit,  soweit  gilt  der  pädago- 
gische Beruf.  Was  darüber  hinausliegt,  das 
kann  auch  nicht  pädagogisch  sein,  das 
kann  keinen  Anteil  beanspruchen  an  der 
Zuerkennung  der  Erziehungseigenschaft 

Ob  nun  alles  Nichtpädagogische,  welches 
gleichwohl  im  Umkreis  des  pädagogischen 
Berufs  tatsächlich  vorgefunden  wird,  in 
seinem  Wesen  dilettantisch  sei,  kann  indes 
vorläufig  noch  nicht  geradeaus  bejaht  werden. 
Wir  können  bis  jetzt  nur  Eines  mit  völliger 
Sicherheit  aussagen:  das  Dilettantische  auf 
dem  Boden  des  pädagogischen  Berufs  ist 
etwas  ganz  anderes  als  der  pädagogische 
Beruf,  es  hat  nichts  von  dessen  Wesen  in 
sich.  Die  aufgefundenen  Züge  des  päda- 
gogischen Berufsgedankens  werden  uns  aber 
im  weiteren  noch  zuverlässig  auch  zu  den 
bestimmten  Merkmalen  des  Dilettantischen 


hinführen,  so  dafs  wir  nach  und  nach  zu 
einer  deutlichen  Erkenntnis  desselben  ge- 
langen werden.  Bevor  ich  dazu  mich  auf- 
aufmache,  die  Eigenschaften  des  Dilettan- 
tischen in  dem  Bereich  des  pädagogischen 
Berufs  aufzusuchen,  mufs  ich  noch  jeden 
Leser  angelegentlich  bitten,  sich  auf  alle 
seine  Erfahrungen  vom  Dilettantischen  päda- 
gogischen Zeichens  besinnen  zu  wollen. 
Es  nützt  in  allen  Überlegungen  am  meisten, 
wenn  man  von  den  eigenen  Erfahrungen 
dazu  ausgeht.  So  möge  jeder,  der  das 
Dilettantische  auf  dem  pädagogischen  Felde 
wirklich  auffinden  will,  bei  sich  selber,  in 
seiner  eigenen  Lebensgeschichte,  nachsehen, 
ob  er  nicht  zu  irgend  einer  Zeit  dem 
Dilettantismus  verfallen  war,  und  welche 
Erscheinungen  des  pädagogischen  Dilettan- 
tismus aufserdem  in  den  Kreis  seiner  Auf- 
merksamkeit je  getreten  sind.  Ich  möchte 
hier  gerne  ein  Stück  Lebensbekenntnis  in 
aller  Redlichkeit  ablegen  und  Lebensbe- 
kenntnisse einer  ganzen  Anzahl  von  Freun- 
den anschliefsen,  mit  welchen  ich  über  den 
wichtigen  Gegenstand  gemeinsame  Aus- 
sprache gepflogen  habe.  Ich  möchte  auch 
eine  Reihe  von  persönlichen  Erfahrungen 
in  dieser  Sache  mitteilen  sowie  abermals 
die  Erfahrungen  von  verschiedenen  Freun- 
den. Die  Ausführungen  würden  dadurch 
an  konkreter  Anschaulichheit  und  rea- 
listischer Treue  manches  gewinnen.  Allein 
schon  der  Blick  auf  den  verfügbaren  Raum 
läfst  alles  dies  hier  als  untunlich  erscheinen. 
Desto  dringlicher  ersuche  ich  den  Leser 
noch  einmal,  an  dieser  Stelle  vor  dem 
Weitergehen  sich  alles  recht  gegenwärtig 
zu  machen,  was  er  persönlich  im  eigenen 
Berufsleben  und  an  anderen  vom  päda- 
gogischen Dilettantismus  ausgemacht  hat 
2.  Im  Gegensatz  zu  den  Voraussetzun- 
gen für  den  pädagogischen  Beruf.  Der 
pädagogische  Beruf,  erkannten  wir,  beruht 
auf  der  Anlage,  Bildung  und  vor  allem 
der  inneren  Berufung  dafür.  Diese  An- 
forderungen zum  Erreichen  des  pädago- 
gischen Berufs  leiten  sogleich  auf  die 
wichtigste  Unterscheidung  des  Dilettan- 
tischen bei  demselben:  dilettantisch  ist  dar- 
nach die  Meinung:  zum  pädagogischen 
Beruf  braucht  man  keine  Gabe,  keine  ge- 
mäfse  Vorbildung  und  keine  innerliche  Er- 
wählung. Jeder  kann  dazu  genommen 
| werden,  jeder  taugt  dazu,  jeder  kann  darin 
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tätig  sein;  was  etwa  dazu  notwendig  sein 
mag,  kann  man  zu  allen  Zeiten  aus  Büchern 
rasch  und  leicht  sich  zueignen;  die  beson- 
dere angemessene  Vorbildung  dazu  ist 
überflüssig;  der  beliebige  nächste  Mensch 
kann  ihn  übernehmen;  ist  nur  die  äutsere 
formale  Bestellung  erfolgt,  so  ist  der  päda- 
gogische Beruf  allen  rechtens  erworben; 
Gemütsberufung  ist  nicht  erforderlich,  blols 
der  Stempel. 

3.  Im  Gegensatz  zum  richtigen  Ver- 
hältnis zwischen  pädagogischer  Lehre  und 
pädagogischem  Leben.  Wir  erkannten 
ferner,  dafs  alle  wahren  und  fortwirkenden 
pädagogischen  Gedanken  ursprüngliche 
sind,  welche  hervorgingen  aus  dem  päda- 
gogischen Streben  und  Arbeiten  ihrer 
Erzeuger.  Dieses  Merkmal  der  pädago- 
gischen Lehre  führt  zur  zweiten  Unter- 
scheidung des  Dilettantischen  pädagogischer 
Art  Dilettantisch  ist  hiernach  die  Ansicht, 
dafs  zur  Teleologie  wie  zur  Methodologie 
der  Pädagogik  jedweder  das  Wort  ergreifen 
könne,  der  Gelehrsamkeit  oder  irgend 
welche  fachwissenschaftliche  Kenntnisse, 
beispielsweise  philologische  oder  mathe- 
matische u.  dergl.,  besitzt.  Dilettantisch  ist 
also  die  Meinung,  über  die  Aufgabe  der 
Erziehung,  des  Unterrichts  liefsen  sich  Be- 
stimmungen aufstellen  durch  Nachgraben 
in  alten  Überlieferungen;  oder  über  das 
Verfahren  in  der  Jugendunterweisung  liefsen 
sich  Regeln  geben  auf  Grund  prüfungs- 
mäfsig  bestätigter  Vertrautheit  mit  Sprachen, 
mit  Formeln  etc.  Dilettantisch  ist  die 
Annahme,  dafs  ethische  Aussagen  möglich 
seien  ohne  persönliche  Gemütserlebnisse 
von  dem,  was  sie  anerkennen  oder  ver- 
werfen; und  ebenso  die  Annahme,  dafs 
psychologische  und  methodische  Aussagen 
möglich  seien,  ohne  dafs  die  Erfahrungs- 
tatsachen, durch  welche  sie  erst  einen  Wahr- 
heitswert gewinnen,  innerlich  selbst  ausge- 
macht worden  seien.  Dilettantisch  ist  das 
Formulieren  von  Sätzen  über  Ziel,  Mittel 
und  Ausführung  der  Erziehung,  des  Unter- 
richts auf  der  Grundlage  encyklopädisch 
erworbenen  Wissens  aus  Schriftwerken  aller 
Art,  also  auf  jenem  Wege  und  nach  jener 
Weise,  die  beide  Goethe  in  seiner  ersten 
Epistel  belächelt 

4.  Im  Gegensatz  zum  Verhältnis 
zwischen  Ethik  und  pädagogischem  Be- 
ruf. Die  Ethik  lehrte  uns,  dafs  der  päda- 


gogische Beruf  in  der  Erziehung  des  ein- 
zelnen zum  guten  Charakter  bestehe,  und 
den  guten  Charakter  des  Erziehers  zur 
Voraussetzung  habe.  Dilettantisch,  dem 
pädagogischen  Beruf  ganz  zuwider  laufend, 
ist  demnach  die  Auffassung,  derzufolge  der 
einzelne  nur  Mittel  für  aufser  ihm  ge- 
legene Zwecke  sein  und  durch  die  Er- 
ziehung dazu  hergerichtet  werden  soll. 
Dilettantisch  ist  die  Meinung,  dafs  nicht  die 
Ideen,  die  Musterbilder  des  Guten,  den 
Inhalt  der  Tugend  ausmachen,  sondern  die 
von  den  Autoritäten,  insbesondere  von  dem 
»Volke*,  geschaffenen  Willensvorschriften, 
und  die  Erziehung  keine  andere  Bestim- 
mung habe,  als  den  einzelnen  willig  zu 
machen,  jede  Zumutung  zu  erfüllen,  die 
von  den  Autoritäten  an  ihn  künftig  gestellt 
werden  wird. 

Dilettantisch  ist,  im  Lichte  der  Ethik, 
ferner  die  Ansicht,  dafs  nicht  die  innere 
Freiheit,  sondern  die  Glückseligkeit  das 
höchste  Ziel  des  Menschen  und  die  Be- 
gründung eines  richtigen  Glückseligkeits- 
strebens,  des  Strebens  nach  wahrer  Selbst- 
befriedigung, die  Aufgabe  der  Erziehung  sei. 

Dilettantisch  ist,  nach  ethischer  Be- 
zeugung, auch  die  Annahme,  dafs  das  Gute 
das  Nützliche,  das  Schlechte  das  Zweck- 
widrige, die  wichtigste  Tätigkeit  des  Men- 
schen die  Selbsterhaltung  und  darum  Er- 
ziehung Vorbereitung  zur  Selbsterhaltung, 
Ausrüstung  dazu  sei,  das  Leben  vor  allen 
Stücken  zum  eigenen  gröfsten  Vorteile  aus- 
zubeuten. Dilettantisch  ist  ebenso,  gemäfs 
der  Ethik,  die  damit  nahe  verwandte  Auf- 
stellung, dafs  der  Sieg  im  Kampf  ums 
Dasein  der  höchste  Lebenserfolg  sei,  und  die 
Ausbildung  der  dazu  erforderlichen  Eigen- 
schaften die  Hauptsorge  der  Erziehung  aus- 
mache. 

Ja,  sogar  jene  bestehende  Meinung,  dafs 
der  Mensch  in  der  Mitwirkung  an  der 
Hebung  der  allgemeinen  Wohlfahrt  und  in 
der  Tätigkeit  für  die  Beförderung  des  all- 
gemeinen Fortschritts  seine  Selbstbeglückung 
und  Selbstvervollkommnung  suchen  und 
die  Bildung  des  Menschen  deshalb  vor 
allem  dahin  trachten  soll,  den  Eifer  für 
soziale  Wirksamkeit  und  Anteilnahme  an  der 
Kultur  der  Zeit  zu  erwecken,  erkennt  die 
mit  untrüglichem  Urteile  wertschätzende 
Ethik  als  dilettantisch. 

In  den  vorstechend  angedeuteten  Grund- 
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richtungen  des  pädagogischen  Dilettantis- 
mus, wie  sie  uns  die  ethische  Bestimmung 
des  pädagogischen  Berufs  offenbart  hat, 
sind  viele  besondere  Fälle  dieses  Dilettan- 
tismus in  ihrem  Wesen  mit  bezeichnet. 
Ich  hebe  daraus  die  folgenden  hervor:  Die 
Erziehung  wird  am  wohlgefälligsten  so  be- 
tätigt, dafs  dabei  auf  persönliche  Über- 
zeugung von  Seiten  des  Erziehers  verzichtet 
und  den  Kindern  in  aller  Weise  der  gewohn- 
heitsmäfsige  Gehorsam  gegen  empfangene 
Befehle  für  das  spätere  Leben  als  vornehmste 
Tugend  eingepflanzt  wird.  — Die  Erziehung 
gewinne  das  Kind  für  die  Maxime:  Handele 
gut,  damit  du  glücklich  werdest!  — Die 
Lehrenden  sollen  vor  Augen  behalten:  Zuerst 
will  der  Mensch  Brot!  und  sie  sollen  deshalb 
vor  allen  Dingen  mit  der  Jugend  dasjenige 
gehörig  treiben,  was  jeder  zu  seinem  Fort- 
kommen in  der  Welt  einmal  am  meisten 
nötig  haben  wird:  Lesen,  Schreiben, 

Rechnen!  — Die  Schüler  müssen  Leistungen 
aufweisen,  auf  die  Resultate  kommt  es  an! 
Die  Art  und  Weise  des  Lehrers,  wie  mit 
dem  Kind  verfahren  werde,  ist  gleichgültig; 
die  Hauptsache  ist  die  Erledigung  des 
Pensums!  — Es  gilt,  den  Menschen  soweit 
zu  bringen,  dafs  er  im  Wettbewerb  mit 
den  anderen  nicht  unterliege,  sondern  oben- 
auf komme.  Wissen  ist  Macht!  Das  ganze 
Streben  der  Lehrenden  sei  deshalb  darauf 
gerichtet,  die  Schüler  mit  all  den  Kenntnissen 
auszurüsten,  die  ihnen  im  späteren  Leben 
einmal  nützlich  sein  könnten.  Wissensver- 
mittlung ist  die  Hauptaufgabe  der  Schule. 
— Führe  den  einzelnen  auf  den  Stand- 
punkt: Wenn  es  allen  gut  ergeht,  so  mufs 
ich  mich  auch  dabei  wohl  befinden.  Dar- 
um ist  es  am  klügsten,  ich  schaffe  mit  für 
das  gemeine  Beste;  so  sichere  ich  mir  das 
eigene  Glück.  — Das  Neue  ist  immer  das 
Richtigere  und  Bessere,  deshalb  mufs  ich 
es  zu  allen  Zeiten  mit  dem  Neuen  halten.  — 
5.  Im  Gegensatz  zum  Verhältnis 
zwischen  Psychologie  und  pädagogischem 
Beruf.  Der  pädagogische  Beruf,  erkannten 
wir  ferner,  ist  in  der  Ausführung  psycho- 
logisch bedingt:  er  mufs  im  Anschlufs  an 
das  Kind  vollzogen  werden;  um  das  ein- 
zelne Kind,  wie  es  einmal  ist,  dreht  sich 
das  ganze  erziehende  Verfahren.  Dilettan- 
tisch ist  demnach  jede  Art  des  Lehrens. 
welche  sich  um  das  gegebene  Kind  nicht 
kümmert,  auf  die  natürliche,  unaufhebbare 


Verschiedenheit  unter  den  Kindern  gar  nicht 
Rücksicht  nimmt,  dem  Schwachbegabten 
dasselbe  zumutet  wie  dem  gut  talentierten, 
welche  es  ausdrücklich  zurückweist,  dem 
geistig  armen  Kind  in  seiner  Hilflosigkeit 
entgegenzukommen,  und,  statt  im  Bewufst- 
sein  der  Kinder  voranzuschreiten,  nur  nach 
den  Abschnitten  in  Leitfäden,  Schüler- 
büchern aller  Art,  oder,  zutreffender  gesagt, 
nur  nach  den  Stoffvorschriften  un pädago- 
gischer Lehrpläne  weitergeht 

Gemessen  an  der  psychologischen  Me- 
thode, ist  alles  Lehren  dilettantisch,  bei  dem 
gar  nicht  das  Bedürfnis  empfunden  wird, 
sich  um  die  angemessene  Vermittlung  des 
Inhalts  der  Aufgabe  an  das  kindliche  Be- 
wufstsein  zu  bemühen,  alles  Unterrichten, 
welches  Massen  von  Vorstellungszeichen 
und  Begriffsfassungen,  von  Ausdrücken  für 
Gemütserlebnisse  und  Gewissenseinsichten 
dem  Schüler  einfach  gibt,  in  der  Meinung, 
was  zum  Gehör  eingehe,  werde  ohne 
weiteresauch  gedacht,  verstanden,  empfunden 
und  anerkannt  Dilettantisch  ist,  im  Lichte 
der  psychologischen  Methode,  alle  blofse 
Überlieferung  des  Erkenntniserwerbs  der 
Menschheit  an  den  Schüler,  beispielsweise 
von  geometrischen  Sätzen  oder  physikalischen 
Gesetzen,  wobei  angenommen  wird,  es 
handele  sich  im  Unterrichte  mit  Kindern 
gar  nicht  um  Erzeugung  eines  Bewufst- 
seins  von  der  inneren  Bedeutung  solcher 
Sätze  und  Gesetze,  sondern  lediglich  in 
dem  einen  Falle  um  die  nachahmende 
Anwendung,  in  dem  anderen  um  die  ge- 
dächtnismäfsige  Kenntnis  derselben. 

Dilettantisch  ist,  nach  der  psycholo- 
gischen Methode,  die  Annahme,  dafs  das 
Kind  sich  im  Bereich  des  Wissens  ebenso 
unbedingt  hinnehmend  und  vertrauend  ver- 
halten solle  wie  im  Gebiet  des  Glaubens, 
dafs  es  also  naturwissenschaftliche  Wahr- 
heiten in  derselben  Weise  lernen  solle  wie 
Erklärungen  des  Katechismus.  Dilettantisch 
ist  die  Meinung,  der  Weg  zur  Vermittlung 
von  Vorstellungen,  Begriffen,  Urteilen  und 
Überzeugungen  durch  das  individuelle  Be- 
wußtsein, auf  der  Grundlage  von  Heimat 
und  Volkstum,  Natur  und  Geschichte,  Kunst 
und  Religion,  unter  Inanspruchnahme  eigener 
Erfahrung,  eigenen  Denkens,  eigener  Wert- 
schätzung und  Anteilnahme  beim  Kinde, 
sei  ein  Umweg,  ein  darauf  sich  fortbe- 
wegendes Lehren  umständlich,  weitschweifig, 
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ja  einseitig  und  ungesund,  dem  Wohle  der  ; 
Schüler  abträglich,  der  Weg  dagegen  durch 
das  Wort,  sei  es  das  Wort  des  reinen  Vor- 
trags oder  des  Schülerbuchs,  mit  Umgehen 
aller  Anknüpfung  im  Lehren  an  das  kind- 
liche Bewufstsein,  aller  Grundlegung  durch 
Heimat  und  Volkstum,  aller  Hinieitung  zu 
den  Quellen  der  Bildung,  mit  Verzicht  auf 
alle  geistige  Selbsttätigkeit  der  Lernenden, 
nicht  nur  weit  kürzer,  einfacher,  sondern 
auch  praktischer,  nützlicher. 

Dilettantisch  ist,  zufolge  der  psycho- 
logischen Bedingtheit  der  Erziehung,  die 
Erwartung,  der  Unterricht  führe  zu  all- 
seitiger harmonischer  Entwicklung  der 
Kindeskräfte,  zur  Gewifsheit  von  der  Not- 
wendigkeit eines  guten  Lebenswandels,  die 
himmlische  Wahrheit  der  christlichen  Religion 
ergreife  das  Kind  und  erzeuge  in  ihm  eine 
stetige  religiöse  Gesinnung,  welche  Frucht 
trägt  in  gottgefälligem  Wandel,  der  Schüler 
gelange  zur  Einsicht  in  das  innere  Leben, 
in  das  Wollen  und  den  sittlichen  Wert  der 
geschichtlichen  Personen  und  der  Geschichts- 
unterricht beeinflusse  sein  Gemüt  in  dau- 
ernder Weise,  die  Naturkunde  leite  zur  Er- 
kenntnis der  Naturgesetze,  wecke  den  Sinn 
für  Naturschönheit,  das  Mitgefühl  mit  den 
Geschöpfen,  veredle  das  Gemüt  und  kräftige 
den  religiösen  Geist,  auch  wenn  gar  nicht 
für  Angemessenheit  der  Lehraufgaben,  der 
Lehrmittel,  des  Lehrverfahrens  an  den  päda- 
gogischen Zweck  Sorge  getragen  ist,  viel- 
mehr die  Lehraufgaben  in  Massen  und  ohne 
psychologische  Berechnung  auftreten,  Leit- 
fäden die  Grundlage  des  Unterrichts  sind 
und  das  gedächtnismäfsige  äufsere  Einlemen 
den  Kern  des  Unterrichtsgeschäfts  ausmacht 

Der  Erscheinungen  des  pädagogischen 
Dilettantismus  im  Umfange  der  Methode 
gibt  es  noch  Legion.  Es  kann  hier  nicht 
darauf  ankommen,  sie  alle  der  Reihe  nach 
aufzuführen.  Genug,  wenn  nur  die  Unter- 
lage für  die  Erkenntnis  des  pädagogischen 
Dilettantismus  in  Hinsicht  auf  das  Verfahren 
gewonnen  ist  Diese  Unterlage  aber  ist  in 
den  vorstehend  gekennzeichneten  Haupt- 
fällen des  praktischen  Dilettantismus  zu- 
reichend gegeben.  Die  Bemühung  kann 
darum  im  weiteren  wieder  darauf  gerichtet 
werden,  noch  andere  Seiten  des  päda- 
gogischen Dilettantismus  aufzusuchen. 

6.  Im  Gegensatz  zu  den  Forderungen 
der  Didaktik  (im  weitesten  Sinne).  Ge- 


denken wir  dabei  vorerst  abermals  der 
Anforderungen  des  pädagogischen  Berufs, 
wie  sie  uns  früher  entgegengetreten  sind. 
Wir  erkannten  an  jener  Stelle,  dafs  der 
pädagogische  Beruf  nicht  allein  Erzieher- 
gesinnung, Menschen-  und  Kinderverständnis, 
sondern  auch  die  Beherrschung  der  Er- 
ziehungsmittel von  dem,  der  ihn  ausübt,  ver- 
langt Wir  erkannten  ferner  an  jenem  Orte, 
dars  insbesondere  die  kindliche  Bildung, 
ganz  abgesehen  von  dem  Punkte  der 
inneren  Angemessenheit,  noch  sehr  hohe 
inhaltliche  Ansprüche  an  den  Erzieher  stellt, 
dafs  die  ganze  Persönlichkeit  des  Erziehers 
dabei  wesentlich  mit  in  Frage  kommt 
Wir  erkannten  endlich  in  jenem  Zusammen- 
hänge, dafs  die  Hinüberführung  der  Lehre 
in  das  Leben  des  Kindes  an  das  Beispiel 
des  Erziehers,  an  seine  eigene  Lebensge- 
staltung und  Lebenskunst,  enge  geknüpft 
ist  Dilettantisch  ist  nach  alledem  zuerst 
die  Meinung,  dafs  Unterweisung  der  Kinder 
und  hohe  Bildung  der  Lehrenden  sich  nicht 
miteinander  vertragen,  dafs  der  Kinder- 
lehrer in  seinem  Wissen  und  Können  sich 
auf  möglichst  bescheidener  Stufe  halten 
müsse,  damit  er  dem  Kind  verständlich 
bleibe,  dafs  dürftige  und  enge  Bildung  den 
Lehrenden  am  tauglichsten  für  die  Schule 
der  Kleinen  mache,  dafs  es  aufserdem  seinem 
Amt  an  den  Kindern  am  zuträglichsten  sei, 
wenn  er  auf  alles  geistige  Streben,  auf  alle 
Vermehrung  und  namentlich  auf  alle  Wert- 
steigerung seiner  geistigen  Ausstattung  für 
sein  ganzes  Leben  verzichte. 

Dilettantisch  ist  weiter,  nach  dem  Ge- 
danken der  Abhängigkeit  des  pädagogischen 
Berufs  in  der  Ausführung  von  der  geistigen 
Vielseitigkeit  und  dem  rastlosen  geistigen 
Höherstreben  der  Erziehenden,  der  Stand- 
punkt: am  erwünschstesten  geht  es  in 
den  Schulen  her  wie  in  einem  mecha- 
nischen Triebwerk;  die  Schulen  erscheinen 
dann  am  vollkommensten  geführt,  wenn  in 
allen  gleichen  Altersklassen  zu  gleicher  Zeit 
nach  der  gleichen  Schablone  das  Gleiche 
getrieben  wird;  die  Lehrenden  entsprechen 
dann  am  meisten  dem  Vorbild  der  Pflicht- 
erfüllung und  der  wackeren  Berufsbesorgung, 
wenn  sie,  ohne  eigene  innere  Beteiligung, 
ohne  freudige  schaffende  Hingabe  bei  ihrer 
Arbeit,  wie  Räder  in  der  Maschine,  wie 
stumme  Werkzeuge  in  der  Fabrik,  das  Be- 
fohlene ableisten. 
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Dilettantisch  ist,  gegenüber  der  Unab- 
lösbarkeit des  erziehenden  Unterrichts  von 
der  Persönlichkeit  der  Lehrenden,  die 
Forderung:  die  Lehrenden  sollen  sich  bei 
der  Ausrichtung  ihres  Berufs  aller  Be- 
urteilung, aller  Wertschätzung  der  Lehrauf- 
gaben enthalten.  Die  Lehrenden  unter- 
stehen dem  Lehrplan  wie  die  Unteroffiziere 
dem  Reglement;  in  der  besten  Schule  waltet 
derselbe  blinde  Gehorsam,  in  der  Erfüllung 
der  Vorschriften,  wie  auf  dem  Übungsplätze 
der  Soldaten. 

Dilettantisch  ist,  im  Licht  der  Gebunden- 
heit des  pädagogischen  Berufs  in  der  Ver- 
wirklichung an  die  Bildungs-  und  Persön- 
lichkeitshöhe der  Erziehenden,  das  Dafür- 
halten , den  Lehrplänen  seien  Lehranwei- 
sungen für  die  Lehrenden  beizugeben,  auf 
dafs  die  letzteren  zu  jeder  Zeit  eine  sichere 
Richtschnur  für  ihr  methodisches  Verhalten 
vor  Augen  hätten,  und  überdies  das  ein- 
mütige Zusammenwirken  vieler  Kräfte  an 
grofsen  Schulkörpem  gesichert  werde;  die 
äufsere  Angemessenheit  der  Lehrweise  an 
vorgeschriebene  Regeln,  die  Übereinstim- 
mung der  Lehrenden  im  Vollzug  solcher 
Regeln,  die  vorbehaltslose  Ausführung  des 
Lehrgeschäftes  gemäfs  dem  Willen  eines 
technischen  Leiters  stelle  die  Vollkommen- 
heit im  inneren  Schulbetrieb  dar. 

Gemessen  an  der  Verpflichtung  im 
pädagogischen  Beruf,  an  den  veredelnden 
Unterricht  den  hebenden  Umgang,  die 
willcnbildende  Zucht  anzuschliefsen,  und 
gemessen  an  der  Abhängigkeit  der  Ge- 
staltung wertvollen  Umgangs,  der  Betäti- 
gung charakterfördernder  Zucht  von  dem 
Idealstreben,  der  Charakterverwirklichung 
seitens  des  Erziehers,  ist  die  Ansicht  dilet- 
tantisch: die  Schule  hat  überhaupt  nicht 
die  Aufgabe,  zu  erziehen;  die  Erziehung 
ist  die  Sache  des  Elternhauses;  die  Schule 
hat  keinen  anderen  Zweck,  als  den  der 
Wissensvermittlung  und  Fertigkeitsübung; 
sie  soll  mit  den  für  das  Fortkommen  in 
der  Welt  notwendigen  Kenntnissen  und 
nützlichen  Geschicklichkeiten  ausrüsten ; was 
bei  der  Vermittlung  der  Kenntnisse  und 
Übung  der  Fertigkeiten,  im  Lernen  und 
Aufgabenmachen,  an  Gewöhnung  sich  er- 
gibt, ist  alles,  was  die  Schule,  abgesehen 
von  der  Austeilung  von  Lohn  und  Strafe, 
für  die  Erziehung  selber  tun  kann.  Heiter-  I 
keif  hat  keine  Stätte  in  der  Schule.  An- 


teilnahme am  Leben  des  Kindes  ist  in  der 
Familienstube  am  Platze,  nicht  in  der  Schul- 
stube. Frohes  Ausleben  des  Kindes  unter 
der  Führung  der  Lehrenden  ist  halb  und 
halb  wider  die  Ordnung.  Vollends  Ver- 
anstaltungen zur  Betätigung  des  Zöglings 
in  den  Richtungen  der  geistigen  Interessen 
verstolsen  gegen  die  Regel,  nach  welchen 
die  Schule  es  überhaupt  in  erster  Linie  mit 
dem  Gedächtnis,  in  zweiter  mit  der  Hand, 
niemals  aber  mit  lebendigem  Streben,  mit 
Oemüt  und  Willen  zu  tun  hat  Der  löb- 
lichste Zustand  in  der  Schule  ist  die  regungs- 
lose Ruhe  der  Kinder.  Die  Rekruten  hal- 
tung  ist  das  beste  Beispiel  der  Schüler- 
haltung. Das  ganze  äufsere  Tun  und  Lassen 
der  Schüler  wird  am  angemessensten  mit 
einem  Netz  von  Polizeivorschriften  um- 
spannt, bei  deren  Handhabung  es  nur  auf 
gute  Gesundheit  der  Lehrenden  und  ein 
eingreifendes  Hilfsmittel  ankommt. 

7.  Im  Oegensatz  zur  Einheit  im  päda- 
gogischen Beruf.  Gedenken  wir  weiter 
der  Einheit  des  pädagogischen  Berufs  in 
dem  Zweck,  den  Vorbedingungen,  Mitteln 
und  der  Methode,  trotz  aller  Mannigfaltig- 
keit der  Verwirklichung  in  Bezug  auf  Ort, 
Zeit  und  Organisation,  so  erkennen  wir 
als  dilettantisch  die  Unterscheidung  zwi- 
schen der  sogenannten  höheren  und  der 
gemeinen,  zwischen  der  ganzen  und  halben 
Bildung.  Denn  ein  jeglicher,  in  dem  das 
wahre  geistige  Leben  in  seinen  wichtigen 
Richtungen  geweckt  ist,  mufs  als  Gebildeter 
im  vollkommensten  Sinne  des  Wortes  an- 
erkannt werden.  Das  Kennzeichen  echter 
Bildung  ist  die  unbedingte  Wertschätzung, 
das  reine  geistige,  ästhetische,  sittliche  und 
religiöse  Interesse.  Die  Vortrefflichkeit  der 
Bildung  beruht  auf  ihrem  inneren  Werte, 
nicht  auf  der  Breite  ihrer  Grundlage  und 
der  Ausdehnung  der  Bildungsdauer. 

8.  Im  Oegensatz  zur  Freiheit  im  päda- 
gogischen Beruf.  Rufen  wir  uns  endlich 
zurück,  dafs  die  Freiheit  das  Element  ist, 
aus  dem  der  pädagogische  Beruf  seinen 
Odem  zieht,  und  dafs  die  Gebundenheit 
besonders  seinem  ethischen  Wesen  wider- 
streitet, dann  stellt  sich  uns  als  dilettantisch 
noch  die  Annahme  dar,  dafs  der  päda- 
gogische Beruf  am  besten  unter  den  Fit- 
tichen der  Staatsmacht  geborgen  sei,  dafs 
der  Staat  mehr  wie  jede  andere  Organi- 
sation im  stände  sich  finde,  die  inneren 
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Schulangelegenheiten  auf  das  wirksamste 
zu  fördern,  die  Hebung  der  Kultur  durch 
die  Schule  zu  unterstützen  und  den  Ein- 
flurs der  Schule  auf  das  Leben  zu  ver- 
mehren. 

Das  Dilettantische,  welches  auf  dem 
Boden  des  pädagogischen  Berufs  vor- 
gefunden wird,  steht  nun  in  seinen  Haupt- 
richtungen und  Hauptäufserungen  vor 
unseren  Augen.  Was  ich  bereits  einmal 
in  einem  besonderen  Falle  hervorgehoben 
habe,  dies  betone  ich  hier  auch  ganz  im 
allgemeinen:  es  kommt  gar  nicht  darauf 
an,  dafs  der  Boden  des  pädagogischen  Be- 
rufs nach  allen  vorkommenden  Erschei- 
nungen dilettantischer  Art  mit  der  Leuchte 
abgesucht  werde;  sondern  es  handelt  sich 
blofs  darum,  den  Tatbestand  in  der  Haupt- 
sache soweit  festzustellen,  dafs  das  Wesen 
des  Dilettantismus  im  Umkreis  des  päda- 
gogischen Berufs  richtig  erfafst  und  zu- 
treffend beurteilt  werden  kann.  Alles  zu 
ermitteln,  was  hier  das  Zeichen  des  Di- 
lettantischen an  sich  trägt,  dürfte  auch  kaum 
einem  einzelnen  möglich  sein.  Irrtum  und 
falsches  Handeln  haben  in  ihren  Reichen 
keine  Grenzen.  Die  Wahrheit  ist  stets 
Eine;  ebenso  ist  das  angemessene  Handeln 
immer  Eines.  Aber  die  Zahl  der  Ab- 
weichungen von  der  Wahrheit  und  dem 
angemessenen  Handeln  läfst  sich  nicht  er- 
schöpfen. Das  ist  in  allen  Lebensgebieten 
so;  das  Gebiet  des  pädagogischen  Berufs 
macht  davon  keine  Ausnahme.  Ich  wieder- 
hole nur  die  Bitte,  jeder  Leser  möge  in 
den  Schatz  seiner  eigenen  Erfahrung  greifen 
und  daraus  ergänzen,  was  er  etwa  in  den 
obigen  Darlegungen  über  das  Dilettantische 
missen  mag. 

Alles  Dilettantische  pädagogischer  Art 
findet  seine  begriffliche  Zusammenfassung 
im  pädagogischen  Dilettantismus.  Das  Di- 
lettantische, zeigte  sich,  bedeutet  allemal  ein 
Verhältnis  zum  pädagogischen  Beruf.  Di- 
lettantisch ist  dasjenige  theoretische  oder 
praktische  Verhältnis  zum  Beruf,  welches 
nicht  aus  dem  Erziehungsgedanken  und 
der  Erziehungsmethode  hervorgeht,  sondern 
in  subjektiven  Anstöfsen  seinen  Ursprung 
hat  Dilettantismus  ist  der  Name  für  alles 
Lehren  und  Handeln  innerhalb  der  Gren- 
zen des  pädagogischen  Berufs,  für  alle 
Einflufsnahme  auf  den  pädagogischen  Be- 
ruf in  theoretischer  und  praktischer  Hin- 


sicht, welche  ohne  natürliche  und  vor  allem 
ohne  innere  sittliche  Berufung,  ohne  be- 
rufsmäfsige  Vorbereitung  dazu  geschehen. 

UI.  Folgen  aus  dem  pädagogischen 
Dilettantismus.  Durch  den  Dilettantismus 
wird  der  pädagogische  Beruf  herabgesetzt 
Er  wird  zum  Tummelplatz  aller  möglichen 
Geister. 

1.  Durch  den  Gegensatz  zu  den  Vor- 
aussetzungen für  die  pädagogische  Lehre. 

An  die  Stelle  der  pädagogischen  Wahr- 
heit, welche  auf  dem  persönlichen  Gemüts- 
wollen und  Gemütserleben  beruht,  tritt  die 
leere  Meinung,  die  dem  Einfall,  dem  Gut- 
dünken, der  Einbildung  entspringt.  Aus 
dem  pädagogischen  Überlegen  entweicht 
der  tiefe  Ernst,  das  Gefühl  der  Verantwort- 
lichkeit vor  dem  Gewissen,  die  Über- 
zeugung, dafs  es  sich  dabei  um  eine  hei- 
lige Sache  handele.  Es  kann  Vorkommen, 
dafs  in  den  dilettantischen  Erzeugnissen 
überhaupt  kein  eigener,  selbständiger  Ge- 
danke enthalten  ist,  sondern  nur  das,  was 
andere  geäufsert  haben,  dazu  noch  in  bun- 
tem Wechsel,  wodurch  schon  das  Lesen 
solcher  Erzeugnisse  unerquicklich  und  be- 
schwerlich wird.  Und  dies  ist  noch  nicht 
einmal  das  Bedenklichste,  was  begegnen 
kann.  Es  ist  auch  möglich,  dafs  zur  Ar- 
mut an  ursprünglichem  Wahrheitsgehalt, 
zum  Mangel  an  klarer  Ordnung,  noch 
Flüchtigkeiten  und  Unzuverlässigkeiten  aller 
Art,  Verstöfse  gegen  die  Treue  der  Bericht- 
erstattung, Verdunkelungen  und  Verschiebun- 
gen Vorgefundener  Gedanken  kommen, 
welche  Fehler  geradezu  irreführend  wirken, 
die  Erkenntnis  der  Wahrheit  hemmen  und 
das  pädagogische  Berufsbewufstsein  schwer 
schädigen  müssen.  Welche  weitreichende 
Beeinträchtigungen  der  Jugend  und,  infolge 
der  Fortwirkungen,  auch  der  Gesell- 
schaftskreise, des  gesamten  Volkes  von  den 
vielen  dilettantischen  Hervorbringungen  aus- 
gehen, die  als  Bildungsmittel  der  Jugend 
j angeboten  werden,  läfst  sich  gar  nicht 
übersehen. 

2.  Durch  den  Gegensatz  zu  den 
Bedingungen  pädagogischen  Wirkens. 

Durch  die  Geringschätzung,  welche  in  der 
Besitzergreifung  des  pädagogischen  Berufes 
ohne  alle  angemessene  Vorbildung  dazu 
tatsächlich  zum  Ausdruck  kommt,  sinkt  der- 
selbe unter  die  letzten  Verrichtungen  hinab; 
| denn  zum  Ausfuhren  des  mindesten  Ge- 
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Schaftes  wird  doch  wenigstens  so  viel  vor- 
ausgesetzt, dafs  man  die  Arbeit  dabei  ver- 
stehe und  geübt  habe. 

Durch  die  Ablösung  von  der  ge- 
sinnungsmäfsigen  Entscheidung  dafür,  der 
inneren  Auserwählung,  verliert  der  päda- 
gogische Beruf  seine  ethische  Bedeutung 
und  mit  dieser  seinen  höheren  Wert  und 
seine  wahre  Würde. 

3.  Durch  die  Stellung  gegenüber  der 
Bestimmung  des  einzelnen  und  der  Ge- 
meinschaft Alle  Behandlung  des  einzelnen 
lediglich  als  eines  Mittels  für  Zwecke,  die 
ihm  von  aufsen  her  gesetzt  werden,  alle 
Erregung  blofsen  Glücks-,  Nützlichkeits-, 
Erfolgstrebens  in  ihm,  alle  Aneiferung  des- 
selben zum  künftigen  Arbeiten  für  allge- 
meine Wohlfahrt  und  Kultur  zur  klugen 
Sicherung  eigenen  Wohlbefindens  und 
feineren  Lebensgenusses  ist  eine  Verfehlung 
gegen  die  Bestimmung  des  Menschen  zur 
innerlich  freien  Persönlichkeit,  zum  Christen, 
die  Verneinung  seines  Adels,  die  Herab- 
setzung des  Menschen  auf  die  Stufe  der 
Geschöpfe  mit  ihrem  ewigen  Kriege  gegen- 
einander; — aber  auch  eine  Verfehlung 
gegen  die  Bestimmung  der  Gemeinschaft 
zur  Verwirklichung  idealer  Gestaltungen, 
da  sich  dieselbe  in  keinem  Kreise  zur 
Höhe  ethischer  Organisation  erheben,  nir- 
gends den  rechten  Anschlufs  der  Glieder 
aneinander,  die  geistige  Einmütigkeit  er- 
reichen kann,  wenn  nicht  zuvor  an  jedem 
einzelnen  mit  reinem  Wohlwollen  innerlich 
treu  gearbeitet  und  der  rechte  sittliche  Geist 
in  ihm  erzeugt  wurde. 

4.  Durch  die  Ablösung  des  Unter- 
richts von  dem  Gesichtspunkt  der  Ver- 
edelung des  Kindes.  Wo  sich,  unter  der 
Herrschaft  des  pädagogischen  Dilettantismus 
in  den  Schulen  die  Meinung  Geltung  erwirbt, 
dafs  die  Lehrenden  keine  berufliche  Über- 
zeugung brauchen,  dafs  sich  die  Inanspruch- 
nahme einer  solchen  mit  der  Einheit  viel- 
gliedriger  Schulganzen  gar  nicht  vertrage, 
dafs  es  vor  allem  auf  die  Resultate  an- 
kommc,  nicht  auf  bildenden  Unterricht, 
dafs  die  Schüler  von  allen  Dingen  etwas 
wissen  müfsten,  und  wäre  dies  nur  zu  dem 
Zwecke,  dafs  sie  einmal  die  hundert  Nach- 
richten in  der  Zeitung  zu  lesen  vermöch- 
ten: da  tritt  notwendig  der  Gesichtspunkt, 
den  Zögling  zu  einem  religiös- sittlichen 
Menschen,  vornehmlich  durch  einen  die 


geistige  Tätigkeit  des  Zöglings  vermehren- 
den und  veredelnden  Unterricht,  zu  er- 
ziehen, ganz  zurück,  der  erziehliche  Geist 
entfernt  sich  aus  der  Schule,  Erziehung 
wird  zur  blofsen  Handhabung  äufserer 
Ordnung;  die  Stoffforderungen  steigen  ins 
Ungeheuerliche,  die  ethischen  und  psycho- 
logischen Gesetze  des  Unterrichts  kommen 
um  alle  Geltung,  die  Lehrplanzumutungen 
werden  allein  und  unbedingt  mafsgebend 
für  das  berufliche  Handeln,  auch  wenn  sie 
nach  den  methodischen  Grundsätzen  gar 
nicht  zu  erfüllen  sind;  über  dem  berufs- 
getreuen Lehrer  schwebt  stets  die  Gefahr 
der  Mafsregelung;  an  innerliche  Bildung 
der  Kinder  darf  nicht  gedacht,  über  die  In- 
dividualität der  Kinder  mufs  hinweg  ge- 
gangen werden,  es  ist  gar  keine  Zeit  dazu 
eingeräumt,  des  Kindes  Erlebnisse,  Erfah- 
rungen, Urteile  und  Gedanken  anzuhören, 
obschon  doch  jedes  Kind  nur  von  seinem 
individuellen  Denken  und  Streben  aus  in 
seiner  Bildung  aufwärts  gebracht  werden 
kann ; die  Stoffforderungen,  nicht  die  Gaben 
des  Kindes,  bestimmen  die  Geschwindigkeit 
im  Fortschreiten  beim  Lehren;  das  auf- 
erlegte Trachten  nach  Anhäufung  möglichst 
vieler  rein  äufserlicher,  leitfadenmäfsiger 
Kenntnisse  und  das  Übergewicht  der  Übun- 
gen, von  welchen  die  erwarteten  Resultate 
abhängen,  gestatten  in  keinem  Lehrgebiete 
anschaulichen  Unterricht;  der  Unterricht 
artet  zur  Hetze  aus,  die  Kinder  müssen 
fortgedrängt  werden,  wobei  gerade  dem- 
jenigen Lehrer,  der  es  mit  der  Befolgung 
der  pädagogischen  Forderungen  ernst 
nimmt,  alle  Lust  und  Freude  zur  Arbeit 
vergehen  mufs  und  es  bei  den  Kindern  zu 
keiner  Selbsttätigkeit,  Ruhe,  Besinnung  und 
Befestigung  und  darum  auch  zu  keiner 
inneren  Erquickung  und  Stärkung  kommen 
kann;  Drill  und  Mechanismus  ziehen  ein 
in  die  Schulen;  die  Kinder  werden  ober- 
flächliche Vielwisser,  das  ganze  Schwer- 
gewicht der  Schule  wird  verrückt,  indem 
Lesen,  Schreiben,  Rechnen,  noch  dazu  das 
blofse  Daherlesen,  das  blofsc  Rechtschreiben, 
das  blofse  Kunstrechnen,  zu  den  ersten 
Schulfächern  gemacht  werden;  die  Lehr- 
tätigkeit wird  polizeimäfsiger  Beaufsichti- 
gung unterworfen  und  damit  der  letzte 
Funken  innerer  Begeisterung  für  das  Berufs- 
wirken allmählich  erstickt;  die  besten  Be- 
rufskräfte, die  freistrebenden,  die  nichts 
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suchen,  als  dem  Beruf  nachzukommen  und 
darin  weiter  zu  dringen,  werden  unterdrückt; 
die  Fortbildung  der  Lehrenden  gerät  in 
Erstarrung;  an  Stelle  der  Begründung  inne- 
rer Einheit  in  den  Schulen  auf  dem  Wege 
freien  geistigen  Austausches  über  Berufs- 
erfahrungen und  -Gedanken  tritt  die  zwangs- 
weise Herbeiführung  äufserer  Einheit  in 
kleinen  und  kleinlichen  Sachen  mit  Hilfe 
von  Verfügungen;  die  engere  Verbindung 
zwischen  Haus  und  Schule  wird  erschwert, 
wie  die  Lehrenden  haben  auch  nicht  ein- 
mal die  Eltern  an  den  Kindern  etwas  zu 
suchen. 

5.  Von  dem  Gesichtspunkt  der  An- 
erkennung des  Kindes.  Die  Unterwer- 
fung des  pädagogischen  Berufs  unter  die 
Einflüsse  und  die  Macht  des  pädagogischen 
Dilettantismus , insbesondere  die  Zurück- 
drängung  des  Gesichtspunktes,  dafs  der 
Gegenstand  des  pädagogischen  Berufs  das 
einzelne  Kind  mit  all  seinen  günstigen  und 
ungünstigen  Eigenschaften  und  Beziehun- 
gen sei,  und  dals  das  Kind,  wie  es  ge- 
geben ist,  vor  allem  die  Fortbewegung  der 
Bildung  bestimme,  die  Verleugnung  der 
Abhängigkeit  aller  Einwirkung  auf  das 
Kind  von  seiner  Natur  und  den  darin  wir- 
kenden Gesetzen,  die  Erhebung  des  Wortes  j 
zum  Quell  der  Bildung  für  das  Kind,  die 
Inanspruchnahme  der  kindlichen  Gläubig- 
keit, an  der  Stelle  der  kindlichen  Tätigkeit, 
beim  Lehren,  die  Erklärung  der  Wissens- 
und Fertigkcitsvermittlung,  anstatt  der  Er- 
zeugung geistiger  Vielseitigkeit,  zum  Ziel 
des  Unterrichts,  die  Entfernung  im  Lehren 
von  religiös-sittlichen,  überhaupt  höheren 
und  edleren  Absichten,  die  Damiederhaltung 
der  Lehrpersönlichkeit  in  ihrer  Entfaltung, 
die  Verdrängung  der  methodischen  Frei- 
heit aus  dem  Unterricht,  die  Übertragung 
der  militärischen  Auffassungen  und  des 
militärischen  Verfahrens  auf  das  innere 
Leben  in  den  Schulen  und  den  Umgang 
mit  Kindern,  die  Zuweisung  der  Erziehung 
ausschließlich  an  die  Familie  und  der 
Verzicht  auf  Betätigung  des  »Vatersinns« 
durch  den  Lehrer  hat  noch  andere 
schwerwiegende  Folgen. 

Das  Kind  mufs  dort,  wo  es  überhaupt 
innerlich  gar  nicht  angeredet  wird,  keine 
»Anerkennung«  findet,  nach  und  nach  in 
seiner  natürlichen  Ausstattung  Einbuße  er- 
leiden, in  seinem  individuellen  geistigen  j 


Leben  gedämpft  und  gedrückt  werden.  Die 
Lehrenden  werden  dadurch,  daß  sie  sich 
fortwährend  in  Widerspruch  zu  der  Funda- 
mentalwahrheit ihres  Berufs  setzen  müssen, 
in  ihrer  unaufgebbarsten  Überzeugung  ver- 
letzt und  verlieren  den  Berußfrieden.  Es 
kann  im  Kind  keine  solche  Gedanken- 
gestaltung emporkommen,  bei  welcher  das 
Sittliche,  das  Religiöse,  das  Übergewicht  in 
der  Seele  besitzt.  Die  Lehrfächer,  auf 
welchen  die  Veredelung  des  Gemüts,  die 
Erweckung  geistigen  Lebens  in  erster  Linie 
beruht,  werden,  wie  das  arme  Aschen- 
1 brödel,  geringe  geachtet  gegenüber  ande- 
ren, welche  überhaupt  erst  Wert  und  Be- 
deutung für  das  Kind  in  der  Unterord- 
nung und  im  Dienst  jener  höheren  Bil- 
dungsgebiete gewinnen.  Es  wird  die  ganze 
Bildung  des  Kindes  zweck-,  natur-  und 
sachwidrig.  Das  nur  bedingt  Wertvolle 
hat  die  meiste  Geltung,  im  Lehren  wird 
das  Begriffliche  von  seinen  Wurzeln  ab- 
getrennt, die  zueinander  gehörigen  Betrach- 
tungen werden  beziehungslos  nebenein- 
ander weitergeführt.  Der  Schüler  bleibt 
innerlich  unberührt  und  wächst  geistig  fort, 
wie  er  wächst  Die  Überbürdung  mit  Auf- 
gabenlasten, welche  die  Richtung  auf  das 
Nützliche  und  Brauchbare  für  Lehrende 
und  Lernende  zur  Folge  hat,  läßt  es  zur 
richtigen  Durcharbeitung,  zur  Anwendung 
und  individuellen  Rückbeziehung  des  Lehr- 
inhalß  nicht  kommen;  cs  wird  zur  tat- 
sächlichen Unmöglichkeit,  daß  sich  der 
Unterricht  in  die  eigentümlichen  Gedanken 
des  Schülers  versenke,  darin  ausbreite  und 
aus  denselben  erhebe,  und  darum  kann 
auch  der  Lehrinhalt  in  das  kindliche  Be- 
wußtsein gar  nicht  eingehen  und  darin 
nicht  wirksam  werden,  das  geistige  Streben 
nicht  erwachen,  die  Phantasie  im  Umkreis 
des  Gelernten  nicht  tätig  werden,  das  Ge- 
fühl sich  nicht  bereichern  und  verfeinern. 
Weil  der  Unterricht  vom  Anschluß  an  das 
individuelle  Seelenleben  absehen  mufs, 
kann  es  niemals  zur  Stetigkeit  der  Bildung, 
zur  wahren  Lückenlosigkeit  im  inneren  Zu- 
nehmen des  Kindes,  kommen;  weil  beim 
Lehren  auf  keine  entgegenkommenden  Er- 
wartungen und  keine  Aneignung  gerech- 
net werden  darf,  weil  der  Schüler  alles 
nur  hin-  und  annehmen  mufs,  aber  nicht  in 
sich  aufnehmen,  sich  assimilieren  kann, 
muß  die  ganze - Bildung  äußerlich  bleiben 
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und  bald  wieder  verfallen.  Die  Vielheit  1 
und  Geteiltheit  der  Rücksichten,  welche 
ein  auf  das  Nützliche  und  Brauchbare  an- 
gelegter Unterricht  mit  sich  bringt,  mufs 
auf  das  Ansetzen  der  Persönlichkeit  im 
Schüler  auf  das  ungünstigste  zurückwirken. 

Es  kann  dabei  niemals  zu  einer  solchen 
geistigen  Festigung  und  Geschlossenheit 
kommen,  wie  sie  ein  charaktermäfsiges 
Wollen  und  Handeln  zur  inneren  Voraus- 
setzung hat  Mit  der  Weisung,  nach  dem 
Nützlichen  und  Brauchbaren  zu  streben, 
ist  unvermeidlich  die  weitere  üble  Folge 
verbunden,  dafs  in  jedem  Lehrgebiete  das- 
jenige in  den  Vordergrund  treten  mufs, 
was  für  Erwerb  und  Geschäft,  Handel  und 
Wandel  anwendbar  erscheint,  womit  die 
unausgesetzte  Förderung  des  ohnehin  dem  I 
Menschen  am  nächsten  liegenden  selbstischen 
Zugs  der  Beurteilung  gegeben  ist  Die 
Niedcrhaltung  der  Lehrerpersönlichkeit  ist 
Eines  mit  der  Vergewaltigung  des  Berufs- 
gewissens. Die  Aufhebung  der  metho- 
dischen Freiheit,  das  ist  die  Aberkennung 
des  Rechtes,  sich  nach  gültigen  päda- 
gogischen Gesetzen  zu  entscheiden,  be- 
deutet die  definitive  Auslieferung  des  Lehrer- 
berufs an  die  Herrschaft  der  Schablone  und 
die  Unterbindung  alles  segenbringenden 
Wirkens  in  den  Schulen.  Das  Fortweisen 
der  Eltern  von  jeder  Pflege  der  Schule 
führt  zur  tiefen  und  dauernden  Entfrem- 
dung zwischen  Familie  und  Schule  mit 
dem  beklagenswerten  Ergebnis  für  das 
Kind,  dafs  die  Schule  sich  um  seine  Lage 
nicht  kümmert  und,  ohne  die  Hilfe  von 
Vater  und  Mutter,  aber  auch  ohne  die 
Beeinflussung  von  Vater  und  Mutter  zum 
Besten  des  Kindes,  ein  erziehlich  frucht- 
loses Werk  übt 

6.  Durch  die  Auffassung  und  An- 
wendung des  Lehrplans.  Die  Abwendung 
von  der  ethischen  Abzweckung  und  den 
psychologischen  Bedingungen  des  Lehrens, 
welche  bei  der  dilettantischen  Ansichnahme 
des  pädagogischen  Berufs  in  führenden 
Stellungen  hervortritt,  hat  noch  weitere 
Folgen  für  die  Kinder  und  Lehrenden. 
Der  Lehrplan  kann  gänzlich  auf  den  Ge- 
danken gegründet  werden,  dafs  dem  Volks- 
schüler schon  der  begriffliche  Besitz  der 
Fachwissenschaften  zuzuführen  sei.  Damit 
ist  sofort  wieder  eine  aufserordentliche 
Steigerung  der  Lehrforderungen  nach  Zahl, 


der  Pädagogik 

Ausdehnung  und  Schwierigkeit  verbunden, 
und  die  Gesichtspunkte  wie  das  Verfahren 
bei  wissenschaftlichen  Untersuchungen  wer- 
den auf  das  Lehren  der  Kinder  übertragen. 
Gegenüber  den  Kindern  und  selbst  den 
Lehrenden  wird  die  Leistungsgrenze  des 
Möglichen  überschritten.  Lehren  und  Lernen 
büfsen  die  innerliche  Wahrheit  ein,  wieder 
kommt  es  in  der  Hauptsache  dabei  nur 
auf  die  Inanspruchnahme  des  Gedächtnisses 
an.  Es  wird  eine  blofse  Scheinreife,  ein 
frühes  Sichfertigfühlen  bei  den  Schülern 
herbeigeführt.  Die  Lehrenden,  die  getreu 
sein  wollen,  geraten  abermals  in  berufliche 
Gewissensnot,  ihre  Berufsfreudigkeit  geht 
wieder  verloren,  ihr  Berufsernst  kommt 
ins  Wanken.  Die  dilettantischen  Lehr- 
anweisungen angedeuteter  Art  müssen  ihr 
berufliches  Ehrgefühl  verletzen  und  in 
ihnen  die  bittere  Empfindung  beruflicher 
Gefangenschaft  hervorrufen.  Sogar  ihre 
äufsere  Lebenssicherheit  und  die  ihrer  An- 
gehörigen kommt  angesichts  der  Unerfüll- 
barkeit solcher  Lehrforderungen,  die  ihnen 
gleichwohl  mit  Gesetzescharakter  und  also 
auch  mit  dem  Merkmal  der  Erzwingbar- 
keit  ihrer  Ausführung  entgegentreten,  wieder 
in  grofse  Gefahr;  ihrer  Einfalt  im  Streben 
drohen  schwere  Versuchungen,  und  der 
Gemeinschaftssinn  unter  ihnen  ist  tief- 
gehender Schädigung  ausgesetzt  Der  Ruhm 
gerade  der  deutschen  Pädagogik,  dafs  der 
Anfangspunkt  des  Lehrens  das  individuelle 
Bewufstsein,  die  Grundlage  die  Anschauung, 
das  Ziel  erlebte  Wahrheit  sei,  geht  unter, 
indem  Zeichen  und  Formen  den  Gewinn 
der  Erkenntnis  durch  Erfahrung  und  Denken 
verdrängen;  Vortragen,  Zuhören,  Auf- 
schreiben und  Lernen  aus  dem  Hörsaal  in 
die  Schulstube  verpflanzt  der  schlichte  Weg 
des  Kindes  durch  den  abstrakten  des  Buches 
ersetzt  und  die  kindliche  Bildung  von  ihren 
geschichtlichen  Bedingungen  in  Heimat  und 
Volkstum  abgelöst  wird. 

7.  Durch  den  Gegensatz  zur  wahren 
Einheit  im  pädagogischen  Beruf.  Die 
unter  der  dilettantischen  Beeinflussung  der 
Bildungsauffassung  bereits  ganz  fest  ge- 
wordene Sonderung  der  Angehörigen  unseres 
Volkes  in  Höher-  und  Ordinär -Gebildete 
ist  das  gröfste  geistige  Hemmnis  wahrhafter 
gesellschaftlicher  und  nationaler  Einigung. 
Die  Kluft  zwischen  Reich  und  Arm,  Herren 
und  gemeinen  Leuten,  Königstreuen  und 
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Wehbürgerlichen  wäre  lange  nicht  so  tief, 
schroff  und  bitter  schmerzend,  wenn  nicht 
diese  unselige  Kluft  in  der  Bildung  be- 
stände. So  lange  dieselbe  bestehen  bleibt, 
so  lange  ist  an  gesellschaftliche  innere  Ver- 
söhnung, an  alle  beseelenden  vaterländischen 
Gemeingeist  nicht  zu  denken. 

8.  Durch  den  Gegensatz  zur  Freiheit  im 
pädagogischen  Beruf.  Die  Unterdrückung 
der  Berufsfreiheit  bei  den  Lehrenden  durch 
dilettantische  Leitung  der  Schulen  führt 
dahin,  dafs  die  Lehrenden  entweder  sich 
gewöhnen,  ihre  Berufslage  wie  eine  Natur- 
notwendigkeit anzusehen,  der  Pädagogik 
als  Führerin  im  Berufshandeln  den  Ab- 
schied geben  und  mit  der  Denkweise  eines 
abhängigen  Knechts  auch  das  Verhalten 
eines  solchen  im  Berufe  annehmen,  oder 
unter  dem  andauernden  Zwiespalt  zwischen 
Müssen  und  Sollen  sich  verzehren,  Ge- 
sundheit, Familienfrieden  und  Lebensglück 
verlieren.  Schwerer  noch  als  diese  doch 
sehr  beklagenswerten  Rückwirkungen  auf 
die  Lehrenden  sind  die  ernsten  Folgen  zu 
veranschlagen,  welche  aus  solcher  Berufs- 
lage der  Lehrenden  für  das  Kind  und  selbst 
die  Gesellschaftskreise  sich  ergeben.  Da- 
von will  ich  indes  nicht  ausführlich  reden. 

Aber  dies  darf  ich  wohl  nach  allem, 
was  nun  hervorgehoben  worden,  zusammen- 
fassend urteilen;  Der  deutschen  Schule 
und  dem  deutschen  Lehrerstande  im 
weitesten  Sinne,  der  Gemeinschaft  in  ihren 
verschiedenen  Organisationen,  unserem  ge- 
samten Volke  gereicht  der  pädagogische 
Dilettantismus  nicht  zum  Segen! 

IV.  Andeutungen  über  die  Ursachen 
des  Dilettantismus  in  der  Pädagogik.  Die 
Hauptursache  des  Dilettantismus  in  der 
Pädagogik  ist  die  verfehlte  Einrichtung  der 
Bildungsverwaltung.  Von  daher  rührt  die 
dilettantische  Beeinflussung  der  inneren 
Schulgestaltung  im  Punkt  des  Lehrplans, 
der  Lehrmittel,  des  Unterrichts,  der  Vor- 
bildung für  den  Lehrberuf  und  Fortbildung 
darin  wie  endlich  der  Beaufsichtigung.  Es 
wird  einmal  als  eine  Unbegreiflichkeit  be- 
zeichnet werden,  dafs  die  letzte  Entscheidung 
in  den  Bildungsangelegenheiten,  Angelegen- 
heiten des  Geistes,  ja  sogar  schon  die  Vor- 
entscheidung darin  im  wesentlichen  in  die 
Hände  von  Juristen  in  unseren  Zeiten  ge- 
legt werden  konnte. 

Die  zweite  Ursache  liegt  in  Antrieben 


' aus  der  Mitte  der  Gesellschaftskreise.  Die 
gesellschaftlichen  Bedürfnisse  erzeugen  das 
Streben,  die  Schulen  in  den  Dienst  dieser 
Bedürfnisse  zu  stellen  und  erwecken  damit 
die  Schulreformer  und  Schulberater  aller 
Art. 

Eine  dritte  Ursache  liegt  in  individu- 
ellen Neigungen,  Gar  nicht  selten  treten 
diese  rein  subjektiven  Motive  unterstützend 
zu  einem  der  beiden  vorausgenannten 
Gründe  hinzu. 

Andere  Begünstigungen  des  pädagogi- 
schen Dilettantismus  liegen  einmal  in  der 
Meinung,  dafs  über  pädagogische  Fragen 
leicht  zu  entscheiden  sei,  weil  doch  jeder 
selbst  erzogen  worden,  durch  eine  Schule 
gegangen,  und  weil  viele  überdies  als  Väter 
selbst  in  die  Lage  versetzt  sind,  ihre  Kinder 
zu  erziehen.  Ferner  in  der  überlieferten 
Ansicht,  dafs  die  Beschäftigung  mit  den 
Wissenschaften,  insonderheit  mit  der  Philo- 
logie, eine  ganze  allgemeine  geistige  Be- 
urteilungsfähigkeit begründe,  die  es  sehr 
wohl  ermögliche,  auch  über  pädagogische 
Dinge  ohne  besondere  Vorbereitung  zu- 
treffend zu  befinden.  Dann  in  der  Auf- 
fassung, dafs  die  Philosophie  die  Auf- 
gabe habe,  über  alles  im  Himmel  und  auf 
Erden  Auskunft  zu  geben,  weshalb  der 
Philosoph,  auch  wenn  er  niemals  im  Leben 
um  den  pädagogischen  Beruf  persönlich 
sich  bekümmert,  doch  auch  die  Pädagogik 
von  seiner  Weisheit  müsse  Gewinn  ziehen 
lassen.  Zuletzt  in  der  bekannten  mystischen 
Vorstellungsweise,  dafs  übernatürliche  Er- 
leuchtungen alle  besondere  Bemühung  um 
den  pädagogischen  Beruf  weitaus  ersetzen 
und  das  Richtige  darin  aufs  sicherste  zu 
jeder  Zeit  finden  lassen. 

Alles  Dilettantische  im  Bereich  des  päda- 
gogischen Berufs  beruht,  psychologisch  be- 
trachtet, auf  Begehren  und  widerstreitet  der 
ethischen,  der  christlichen  Lebensauffassung 
und  -Anwendung. 

Der  pädagogische  Dilettantismus  ist  nur 
eine  Abart  von  einem  allgemeinen  Zug  der 
Zeit  ln  allen  Lebensgebieten  begegnet 
heute  Dilettantismus:  in  Kunst,  Wissen- 
schaft, Politik  und  Ökonomie,  in  den 
schaffenden  Berufskreisen.  Dieser  Zug  der 
Zeit  ist  die  entsprechende  Ergänzung  zur 
allgemeinen  Gewerbefreiheit 

Von  dem  Dilettantischen  in  dem  päda- 
gogischen Beruf  sind  die  Äufserungen  jenes 
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tiefen  Interesses  an  der  Bildung,  welchen 
wir  bei  so  vielen  vortrefflichen  Männern: 
Herder,  Lessing,  Goethe,  Schiller,  Kant, 
Fichte,  Humboldt,  Heinroth  etc.  begegnen, 
strenge  zu  unterscheiden. 

V.  Über  die  Abhilfe  dagegen.  Der 
pädagogische  Dilettantismus  ist  für  die 
deutsche  Jugenderziehung  nicht  blofs  eine, 
sondern  geradezu  die  Gefahr.  Gegen  ihn 
müssen  sich  alle  wenden,  welche  diese 
Gefahr  anerkennen.  Für  unsere  Jugend  ist 
der  Bildungskampf  zu  kämpfen.  Derselbe 
wird  schwer  und  opferreich  werden.  Aber 
er  muls  um  unserer  Kinder,  unseres  Volkes 
willen  aufgenommen  werden.  Es  gilt  vor 
allen  Stücken,  das  Verständnis  für  den  Er- 
ziehungs-  und  Bildungsgedanken  in  immer 
weitere  Kreise  zu  tragen.  Es  gilt  darnach, 
die  Einsicht  in  eine  pädagogisch  ange- 
messene Organisation  der  Bildungsverwal- 
tung immer  mehr  zu  wecken.  Es  gilt 
drittens,  die  Forderung  ohne  Nachgiebigkeit 
zu  vertreten,  dafs  alle,  wirklich  alle,  welche 
irgendwie  auf  dem  Boden  des  pädagogi- 
schen Berufs  tätig  sein  wollen,  auslangend 
pädagogisch  vorgebildet  seien.  Es  gilt 
viertens,  auf  die  endliche  Abstellung  jener 
zwei  Grundübel  in  der  Lehrerbildung  be- 
harrlich zu  dringen,  die  darin  bestehen,  dafs 
die  Knaben  dem  Lehrberuf  zugebracht  wer- 
den zu  einer  Zeit,  wo  von  Berufserwählung 
aus  inneren  Gründen  wohl  kaum  schon 
die  Rede  sein  kann,  und  dafs  die  späteren 
Seminarlehrer  häufig  in  die  Seminarien  so- 
gleich nach  dem  Seminaraustritt  oder  doch 
bereits  nach  kürzester  Schulpraxis  eingestellt 
werden,  also  schon  zu  einer  Zeit,  in  der 
sie  noch  nicht  die  geringste  Erfahrung  im 
Leben  der  Schule  oder  nur  eine  armselige 
erworben  haben.  Es  gilt  fünftens,  das  Di- 
lettantische im  eigenen  Berufswirken  in 
Aufrichtigkeit  zu  erkennen  und  durch  ernste 
pädagogische  Selbstbildung  allmählich  sich 
davon  zu  befreien.  Es  gilt  endlich  sechs- 
tens, die  pädagogischen  Verbindungen  auf 
den  Gedanken  des  pädagogischen  Berufs 
zu  gründen  und  dafür  zu  sorgen,  dafs  sie 
demselben  unentwegt  getreu  bleiben.  Aufs 
nachdrücklichste  muls  jedoch  nochmals  be- 
tont werden : Autonomie  der  Bildungs- 
verwaltung gemäfs  der  ethischen  Idee  einer 
Kulturgesellschaft  und,  damit  innig  ver- 
knüpft, wahrhaftige  Berufung  und  ange- 
gemessene  Vorbildung  für  pädagogische 


Betätigung  sind  und  bleiben  die  beiden 
Grundbedingungen  der  Beseitigung  des 
pädagogischen  Dilettantismus  von  der 
Wurzel  aus. 

Die  Frage  nach  dem  Dilettantischen  im 
Gebiet  des  pädagogischen  Berufs  treibt  in 
vielfältige  Erwägungen  hinein.  Die  ge- 
botene Rücksichtnahme  auf  den  verfügbaren 
Raum  drängt  jedoch  dazu,  vor  allem  nur 
die  Hauptzüge  des  Dilettantischen  selber 
und  dessen  Folgen  für  Jugend,  Lehrende, 
Gesellschaftskreise  und  Nation  hervorzu- 
heben, alles  andere  dagegen  zurückzustellen, 
oder  doch  blofs  anzudeuten.  — 

Es  sollten  nun  noch  einige  Angaben 
von  Hilfsmitteln  für  das  Studium  des 
Gegenstandes  gemacht  werden.  Leider  ist 
demselben  die  Untersuchung  in  ethischer, 
psychologischer,  praktischer  und  historischer 
Hinsicht,  die  er  nach  seiner  Wichtigkeit 
längst  verdient  hätte,  noch  nicht  zu  teil  ge- 
worden. Freilich  ist  ja  die  Erkenntnis  des- 
selben zunächst  aus  Schriften  nicht  zu  ent- 
nehmen. Denn  eben  dieses  wollte  oben 
etwas  deutlich  gemacht  werden,  dafs  der 
pädagogische  Dilettantismus  in  seinem 
Gegensatz  zum  pädagogischen  Berufs- 
gedanken persönlich  erlebt  sein  müsse,  ehe 
sein  Wesen  eingesehen  werden  könne;  wie 
auch  das  andere  eingeschärft  werden  wollte, 
dafs  der  pädagogische  Dilettantismus  einzig 
und  allein  vom  lebendigen  pädagogischen 
Berufsgedanken  aus  zu  besiegen  sei. 

Wenn  indes  auch  Schriften  zur  Er- 
kenntnis des  pädagogischen  Dilettantismus 
ursprünglich  nicht  führen  und  darüber 
nicht  hinweg  helfen  können,  so  vermögen 
sie  doch  sicherlich  den  ehrlich  im  Beruf 
Vorwärtsstrebenden  in  seinem  Suchen  und 
Ringen,  bei  rechter  Vermittlung  durch 
Freundesleitung,  zu  unterstützen  und  in 
seinen  beruflichen  Überzeugungen  zu  be- 
festigen. In  dieser  Meinung  verweise  ich 
zunächst  auf  die  Ausführungen  über  Wert- 
schätzung, Erziehungsschule,  erziehenden 
Unterricht,  Persönlichkeit  des  Lehrers,  Volks- 
schullehrcrbildung,  Ausbildung  der  Lehrer 
an  höheren  Schulen,  Schulleitung,  Prü- 
fungen und  Schulverfassung,  Herbart  als 
Pädagog  und  Zitier  in  diesem  Handbuch 
selbst;  sodann  auf  Herbarts  Aussprache 
•Über  die  ästhetische  Darstellung  der  Welt 
als  das  Hauptgeschäft  der  Erziehung«  (L  d. 
päd.  Schriften,  herausg.  von  Willmann,  I, 


uigitizea 


f VjOO^H 


Dilettantismus  in  der  Pädagogik  — Dinter,  Gustav  Friedrich 


249 


S.  271  ff.);  — auf  Zillers  »Grundlegung 
zur  Lehre  vom  erzieh.  Unterricht,  §§  2, 
3,  4,  7,  9,  12  ff.,  20;  auf  dessen  »All- 
gemeine Pädagogik»,  §§  3,  6,  10,  1 6 ff.; 

— auf  Vogts  Abhandlungen  über  »Die 

Ursachen  der  Überbürdung  in  den  deut- 
schen Gymnasien«  (Jahrb.  d.  Vereins  f. 
Wissenschaft!.  Pädagogik,  XII,  107 ff.); — 
auf  die  »Theorie  und  Praxis  des  Volks- 
schulunterrichts nach  Herbartischen  Grund- 
sätzen* von  Rein  etc.;  auf  Pestalozzis 
Buch:  »Wie  Gertrud  ihre  Kinder  lehrt« 

(herausg.  von  Mann);  — auf  J.  M.  Sailers 
Schrift  »Über  Erziehung  für  Erzieher« 
(Biblioth.  d.  kath.  Pädag.,  XIII);  — auf 
Dörpfelds  »Fundamentstück  einer  gerechten, 
gesunden,  freien  und  friedlichen  Schul- 
verfassung» (Hilchenbach-Wiegand);  — auf 
die  Darstellung  von  Dörpfelds  Leben  und 
Wirken  von  seiner  Tochter  Anna  Camap 
(Gütersloh-Bertelsmann);  — auf  die  »Ideen 
zu  einem  Versuch,  die  Grenzen  der  Wirk- 
samkeit des  Staats  zu  bestimmen  von 
Wilhelm  v.  Humboldt  (Breslau-Trewendt, 
1851);  — auf  die  kleine  Schrift  von  Theodor 
Waitz  über  die  Frage:  »Welchen  Anteil 
soll  der  deutsche  Reichstag  an  der  Or- 
ganisation des  Unterrichtswesens  nehmen? 
(im  Anhang  zur  Ausgabe  der  »Allgemeinen 
Pädagogik«  durch  O.  Willmann,  Braun- 
schweig — Vieweg,  1898);  — auf  J.  Fr. 
Herbarts  Leben  von  Bartholomäi  (in  der 
Ausgabe  von  Herbarts  pädagog.  Schriften 
von  Sallwürk,  I,  S.  3 ff.,  Langensalza,  Her- 
mann Beyer  & Söhne  (Beyer  & Mann);  — 
auf  die  Biographie  Rousseaus  von  Vogt 
(in  Beyers  Bibi,  pädagog.  Klassiker,  Rousseaus 
Emil  vorgedruckt,  I.  Bd.,  S.  I ff.);  — auf 
Goethes  Selbstdarstellung  »Aus  meinem 
Leben  (s.  W.  i.  15.  Bd.,  9.  Bd.);  — auf 
Goethes  Wilhelm  Meister  (7.  Bd.,  8.  Bd.); 

— auf  Goethes  Gespräche  mit  Eckermann 
(Leipzig-Backhaus);  — auf  Goethes  Skizze 
»Über  den  sogenannten  Dilettantismus  oder 
die  praktische  Liebhaberei  in  den  Künsten 
(Bd.  13,  S.  254  ff.) ; — auf  das  Evan- 
gelium; auf  die  Ethik  (»Allgemeine,  philo- 
sophische Ethik  von  Ziller,  §§  5,  7,  20); 

— auf  die  Psychologie  des  Begehrens  (im 
Lehrbuch  der  Psychologie  von  Volkmann, 
IV.  Aufl.,  II,  § 1 39  ff.).  — Auf  dilettantische 
Schriften  zwecks  Vergleichung  verweise  ich 
nicht;  sie  liegen  jedem  unmittelbar  zur  Hand. 

VTürzburg-.  P.  ZUlig. 


Dinter,  Gustav  Friedrich 

1.  Lebenslauf,  Charakter.  Dinter  als 
Mensch.  Lehrer,  Geistlicher,  Direktor  und 
Schulinspektor.  2.  Sein  religiöser  Standpunkt. 
3.  Bedeutung  für  die  Entwicklung  der  so- 
kratisch  - katechetischen  Methode  und  den 
Unterricht.  4.  Schriften.  Prüfung  nach  ihrem 
pädagogischen  Gehalte.  5.  Wie  die  Nach- 
welt sein  Gedächtnis  ehrte. 

!.  Lebenslauf  und  Charakter.  Gustav 
Friedrich  Dinter  ward  am  29.  Februar  1760 
in  Borna  (Kreishauptmannsch.  Leipzig)  als 
der  Sohn  eines  Rechtsgelehrten  geboren. 
Er  empfing  seine  Ausbildung  im  elterlichen 
Hause  unter  Aufsicht  seines  zu  heiteren 
Scherzen  immer  aufgelegten  Vaters  und  dann 
auf  der  Fürstenschule  zu  Grimma.  Auf 
der  Universität  zu  Leipzig  (1779)  hörte  er 
philosophischeund  theologische  Vorlesungen. 
Nach  glänzend  bestandenem  Examen  nahm 
er  eine  Stellung  als  Hauslehrer  bei  dem 
Kammerherm  von  Pöllnitz  an  und  trat  1787, 
durch  das  Hauslehrerwirken  wohl  vorbe- 
reitet, in  das  Pfarramt  zu  Kitscher  (Eph. 
Borna)  über.  Hier  bewies  er  sich  im 
wahrsten  Sinne  als  ein  echter,  praktischer, 
volkstümlicher  Seelsorger  und  gewann 
durch  belehrenden  Umgang  mit  seinen 
Beichtkindern  und  vor  allem  durch  seine 
geschickte  Unterrichtstätigkeit,  die  er  im 
Sinne  der  Aufklärung  und  nach  dem  Vor- 
bild des  Domherrn  von  Rochow  ausübte, 
in  der  vernachlässigten  Schule  seines  Kirchen- 
sprengels  die  Liebe  und  das  Zutrauen  seiner 
ländlichen  Gemeinde.  Weil  Erziehen  und 
Unterrichten  sein  Lieblingsgeschäft  war  und 
er  die  klar  erkannten  Mängel  des  Volks- 
schulwesens, soviel  an  ihm  war,  abstellen 
helfen  wollte,  gründete  und  unterhielt  er 
unter  bedeutenden  Geldopfem  ein  Privat- 
seminar, in  welchem  er  junge  Leute  zu 
tüchtigen  Schullehrern  heranbildete.  Der 
Oberhofprediger  Reinhard  in  Dresden,  auf 
seine  dem  Landschulwesen  Sachsens  er- 
spriefsliche  Tätigkeit  aufmerksam  gemacht, 
trug  ihm  (1797)  die  Direktorstelle  des  1787 
gegründeten  Schullehrerseminars  zu  Dresden- 
Friedrichstadt  an,  an  welcher  wichtigen  Bil- 
dungsstätte Dinter,  unausgesetzt  die  Freund- 
schaft und  den  beratenden  Beistand  des  an- 
regenden geistvollen  Reinhard  geniefsend, 
10  Jahre  lang  mit  ausgezeichnetem  Erfolg 
tätig  war.  Sein  durch  angestrengte  Tätigkeit 
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als  Lehrer  und  pädagogischer  Schriftsteller 
arg  geschwächter  Gesundheitszustand  zwang 
ihn,  1807  wiederum  eine  Landprediger- 
stelle zu  Görnitz  anzunehmen.  Aber  auch 
hier  nahm  er  seine  Tätigkeit  als  Lehrer- 
bildner auf  und  seiner  Lieblingsneigung 
folgend,  gründete  er  zu  Görnitz  auf  eigene 
Rechnung  eine  höhere  Bürgerschule,  eine 
Art  Progymnasium,  in  welchem  er  tüchtige 
Handwerker,  Kaufleute,  Ökonomen,  Lehrer 
und  Beamte  bildete.  Durch  seine  Leistungen 
auf  pädagogischem  Gebiete  namentlich  durch 
seine  schriftstellerische  Tätigkeit  war  sein 
Name  auch  in  weiteren  Kreisen  bekannt 
geworden,  und  obwohl  schon  im  57.  Lebens- 
jahre stehend,  erging  an  ihn  ein  Ruf  als 
Konsistorial-  und  Schulrat  nach  Königs- 
berg. (Ostp.)  Nach  einem  Jahre  erhielt 
er  daselbst  eine  theologische  Professur, 
welche  ihm  Gelegenheit  gab,  seine  im 
praktischen  Amte  gesammelten  Erfahrungen 
und  die  daraus  abgezogenen  theoretischen 
Maximen  in  Form  der  Pastoraltheologie, 
der  populären  Dogmatik  und  Moral  der 
akademischen  Jugend  mitzuteilen.  Das  haupt- 
sächlichste Feld  seiner  Tätigkeit  fand  er  in 
den  Volksschulen  Ostpreufsens,  die  ihre 
Hebung  dem  unermüdlich  und  sachgemäfs 
revidierenden  Dinter  verdanken,  welcher 
mehr  noch  als  durch  seine  Schriften  durch 
praktische  Anweisungen  an  Ort  und  Stelle, 
durch  vorbildliches  Vorzeigen  und  Vor- 
machen den  ungelenkigen  und  unkundigen 
Lehrern  ein  nachahmenswertes  Beispiel  im 
Unterrichten  und  dauernde  Anregung  gab. 
Aurserordentlich  grofs  war  die  Arbeitslast, 
die  seiner  in  Ostpreufsen  harrte.  Zu  seinen 
Obliegenheiten  gehörte  nicht  nur,  den  Zu- 
stand der  einzelnen  Landschulen  und  die 
Fortschritte  der  Bauernkinder  zu  prüfen, 
sondern  auch  die  Kenntnisse  der  zu  exa- 
minierenden Gymnasiasten , Regierungs- 
Assessoren  und  Predigtamtskandidaten  zu 
beurteilen.  Als  Dinter  am  29.  Mai  1831 
gestorben  war,  bezeugten  die  in  vielen 
Gegenden  Deutschlands  von  der  Lehrerschaft 
veranstalteten  Totenfeiern  zu  Ehren  Dinters, 
wie  tief  und  nachhaltig  sein  grofser  Einflufs 
gewesen  ist  Er  war  unvermählt  geblieben, 
hatte  aber  bis  ins  hohe  Alter  fast  immer 
Pfleglinge  und  Kostgänger  in  seinem  Hause. 

Mit  Unbefangenheit,  wenn  auch  nicht 
ganz  ohne  Eigenliebe  hat  Dinter  in  seiner 
noch  heute  lesenswerten,  mit  einer  Masse 


von  schnurrigen  Geschichten  und  Anekdoten 
allzu  reichlich  gewürzten  Selbstbiographie 
sein  Leben  und  Wirken  entrollL  Wir 
lernen  ihn  als  einen  geistig  aufgeweckten, 
lebensfrohen , praktischen , frischen  und 
freudigen  Menschen  kennen,  der  für  sich 
selbst  wenig  beanspruchte.  In  seinem  Um- 
gänge war  er  von  gewinnender  Art.  Seine 
herzliche,  reine  und  wahre  Liebe  zu  dem 
Volke  liefs  ihn  die  sozialsittlichen  Bedürf- 
nisse seiner  Gemeinden  verständnisvoll  er- 
kennen und  auch  die  richtigen  Maßnahmen 
zur  Abhilfe  finden.  Seinen  klaren  deut- 
lichen Zielen  strebte  der  tätige  und  kennt- 
nisreiche Erzieher  mit  ernster  Energie  und 
fester  Konsequenz  zu  und  ergriff  alles  mit 
praktischer  Hand.  >Er  war  ein  Meister  in 
der  Auseinanderlegung  und  Gruppierung 
des  Materials,  in  der  geschickten  Anbahnung 
der  zu  erzeugenden  Erkenntnisse,  in  der 
Festhaltung  des  Fadens  bei  aller  freien 
Bewegung  im  natürlichen  und  für  die 
Kinder  übersichtlichen  Fortschreiten  und 
klaren  Zusammenfassen  der  gewonnenen 
Resultate,  in  der  Handhabung  der  Veran- 
schaulichungsmittel.« 

Im  hohen  Mafse  war  ihm  die  Gabe 
verliehen,  die  Jugend  für  das  Lernen  zu 
gewinnen,  sie  durch  lebendige  Erzählung 
zu  fesseln,  durch  überraschende  Fragen 
zur  Besonnenheit,  zu  tieferem  Nachdenken 
zu  zwingen,  die  Seminaristen  für  ihren 
zukünftigen  Beruf  zu  erwärmen  und  in  den 
Lehrern  das  Feuer  der  Begeisterung  für 
das  Amt  zu  entzünden  und  zu  unterhalten. 
Diesem  wahren  und  warmen  Direktor, 
Kinder-  und  Lehrerfreund,  diesem  aller 
steifen  Pedanterie  gänzlich  abgeneigten 
Schulinspektor  und  Vorgesetzten  galt  die 
Religion  als  der  edelste  Gegenstand  des 
Wissens,  und  seine  Schüler  durch  Freiheit 
und  Liebe  zur  Religiosität  zu  erziehen,  war 
ihm  der  oberste  Grundsatz  in  seinem  Ver- 
halten den  Unterrichteten  gegenüber.  Bei 
seinen  Revisionen  sah  er  weniger  auf  die 
Menge  der  Kenntnisse,  als  auf  die  Klarheit, 
Bestimmtheit  und  Gewandtheit  im  Vortrage. 
Nur  die  faulen  und  trägen  Lehrer  hatten 
Ursache  ihn  zu  fürchten,  mild  beurteilte  er 
unerfahrene  Lehrer,  energisch  war  er  in 
Verfolgung  arbeitsscheuer  Menschen.  Viele 
Theologie  Studierende  verdankten  seinem 
Wissen,  seiner  Geschicklichkeit  und  klaren 
Einsicht  ihre  praktische  Tüchtigkeit 


Dinter,  Gustav  Friedrich 


251 


2.  Religiöser  Standpunkt  Bei  der  Be- 
urteilung seines  religiösen  Standpunktes  hat  I 
man  zu  erwägen,  dafs  Dinter  in  einer  Zeit 
aufgewachsen  war  und  gebildet  wurde, 
welche  sich  durch  Freigeisterei  und  Ver- 
achtungaller historischen  Überlieferung  aus- 
zeichnete, in  einer  Zeit,  welche  an  der  I 
himmlischen  Schöne  des  Evangeliums  voll 
steifer  Nüchternheit  achtlos  vorüberzugehen 
gewohnt  war  und  seinen  Tiefen  nicht  näher 
trat  Darum  blieben  seinem  Auge  die  volle 
Herrlichkeit  des  göttlichen  Wortes  ver- 
schlossen, und  weil  ihm  das  Bedürfnis  nach 
einem  festen  positiven  Glauben  fehlte,  so  ist 
es  zu  erklären,  dafs  ihm  der  Vorwurf  gemacht 
werden  konnte,  Dinter  habe  dem  deutschen 
Lehrerstand  zum  Rationalismus  verholten 
und  den  Samen  flacher  Aufklärung  weithin 
und  auf  fruchtbares  Erdreich  verstreut,  hier- 
durch aber  dem  positiven  Christentum  ent- 
schiedensten Abbruch  getan  und  Anlafs 
gegeben,  dafs  die  Verstandesbildung  das 
Übergewicht  eine  Zeitlang  in  den  deutschen 
Schulen,  auf  welche  sich  sein  Einflufs  er- 
streckte, erlangte.  Die  allerdings  haar- 
sträubenden Proben  seiner  seinen  ratio- 
nalistischen Standpunkt  am  meisten  ver- 
ratenden, Schriftauslegung  in  seiner  weit- 
verbreiteten »Schullehrerbibel*  gaben  der 
orthodoxen  Partei  grofses  Ärgernis.  Das 
Erscheinen  des  Werkes  bot  Anlafs  zu  einer  j 
literarischen  Fehde,  der  aber  Dinter,  weil 
er  kein  Fanatiker  war  und  ein  Prinzip 
nicht  bis  zum  äu [»ersten  verfocht,  aus  dem 
Wege  ging. 

3.  Bedeutung  für  die  sokratisch-kate- 
chetische  Methode  und  den  Unterricht 

Wenn  ihm  auch  tiefere  Einsicht  in  die 
religiöse  Natur  des  Menschen  wie  in  das 
eigentümliche  Wesen  und  in  die  Geschichte 
des  Christentums  und  der  christlichen 
Theologie  abgesprochen  werden  mufs  und 
die  christliche  gläubige  Richtung  behaupten 
durfte,  dafs  Dinter  in  der  Darbietung  der 
höchsten  Güter  bedenkliche  Mängel  zeige 
und  das,  was  von  ihm  zu  lernen  sei,  nur 
zu  den  Gütern  niedem  Ranges  gehöre,  so 
verkennt  sie  doch  nicht  seine  Bedeutung 
für  die  Entwicklung  der  katechetischen 
Methode,  und  in  Übereinstimmung  mit 
seinen  begeisterten  Anhängern  weist  auch 
sie  ihm  einen  Ehrenplatz  in  der  Geschichte 
der  Katechese  gern  an,  die  meisterhafte 
Form  seiner  katechetischen  Entwicklung  j 


voll  würdigend.  Vollendeteres  als  er  hat 
für  die  sokratisch  - katechetische  Methode 
niemand  zu  seiner  Zeit  geleistet  Er  erhob 
die  Katechetik  als  vorzüglichste  Unterrichts- 
form mit  allen  möglichen  Mitteln  zur  aus- 
schliefslichen  Herrschaft,  wodurch  er  frei- 
lich die  Verstandsbildung  auf  Kosten  der 
Gemütsbildung  begünstigte  und  Vorschub 
leistete,  dafs  der  Religionsunterricht  zu  einer 
aus  den  Denkgesetzen  abgeleiteten  Sitten- 
lehre ausartete.  Die  Katechetik  ward  nun 
bis  in  das  Extrem  gehandhabt.  Ein  guter 
Katechet  und  ein  guter  Lehrer  war  identisch. 
Der  geschickte  Gebrauch  der  katechetischen 
Lehrform  galt  als  höchstes  Ziel  der  Unter- 
richtskunst. In  einer  Zeit  aber,  wo  im 
Unterrichte  vielfach  eine  geistlose  Dürre 
herrschte,  wo  durch  Verkehrtheiten  bei  der 
Anwendung  gänzlich  mifsverstandener  päda- 
gogischer Maximen  ein  unentlösbarer  Wirr- 
warr entstand,  wo  die  gefeiertsten  Päda- 
gogen gleichgültig  am  Katechismus  und  der 
Bibel  vorübergingen,  war  es  doch  ein 
grofses  Verdienst  von  Dinter,  wenn  er  das 
kirchlich  zu  Recht  Bestehende  unangefochten 
liefs  und  nicht  rücksichtslos  über  Bord 
warf,  den  Inhalt  des  der  evangelisch-luthe- 
rischen Kirche  teuer  gewordenen  Katechis- 
mus der  Jugend  in  einer  zuvor  noch  nicht 
erreichten  geschickten  Weise  dem  Kopf 
und  dann  dem  Herzen  nahe  zu  bringen 
suchte  und  durch  musterhafte  Proben  metho- 
discher Behandlung  unterrichtlicher  Themen 
in  lichtvoller,  klarer  anschaulicher  Dar- 
stellung unter  der  alten  Zergliederungs- 
methode mit  ihrem  alle  Sinnlosigkeiten  be- 
günstigenden Mechanismus  gründlich  auf- 
räumte. Die  heutige  Methodik  des  Religions- 
unterrichts wird  gegen  die  Vereinseitigung 
der  Religion,  gegen  die  nüchterne,  haus- 
backene Art,  mit  der  Dinter  die  Geheim- 
nisse des  religiösen  Lebens  beurteilt  und 
die  damit  in  Zusammenhang  stehende  formale 
Behandlung,  die  alles  klar  und  wasserhell 
zu  machen  suchte,  Widerspruch  erheben, 
wie  dies  auch  schon  zu  Dinters  Lebzeiten 
seitens  derer  geschah,  die  im  bewufsten 
Gegensatz  zu  Rationalismus  und  Philan- 
thropinismus ganz  andere,  die  Gefahren 
der  Verödung  des  Gemütes  vermeidende 
Wege  in  der  religiösen  Behandlung  des 
Volkes  und  der  Jugend  eingeschlagen  hatten. 
Diese  Richtung  sah  alle  Dinge  sub  specie 
aetemie,  hatte  ein  tieferes  Verlangen  nach 
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dem  Leben  aus  dem  Unmittelbaren,  nach 
Poetischem,  Gefühlvollem  und  mehr  Augen 
für  die  nicht  auszusagenden  Schätze  und 
Tiefen  des  innerlichen  Erlebens  für  den 
ganz  ungeheueren  Reichtum  menschlichen 
Wesens. 

Wenn  Dinter  die  Realien  als  Neben- 
sache oder  Nebenkenntnisse  ansah,  so 
wird  man  ihm  dies  nicht  so  hoch  an- 
rechnen dürfen,  da  nirgends  zu  seiner  Zeit 
Naturkunde  und  -lehre,  Geographie  und 
Geschichte  in  die  Mittel-  und  Oberklassen 
als  Hauptfächer  eingeführt  waren.  Bei  dem 
niederen  Stande  der  Psychologie  kann  man 
es  auch  nicht  tadeln,  wenn  er  seine  Mittel 
und  Wege  zur  Erreichung  des  von  ihm 
gesteckten  Zieles  nicht  auf  klar  erkannte 
psychologische  Gesetze  gründete.  Ohne 
ein  gelehrter  Psychologe  zu  sein,  konnte 
er  kluge  und  weise,  aus  der  Erfahrung  ge- 
schöpfte Ratschläge  erteilen,  die  auf  tiefe 
Blicke  in  die  menschliche  und  namentlich 
in  die  kindliche  Natur  beruhen.  Enthalten 
seine  pädagogischen  und  didaktischen  Lehren 
auch  nur  wenig  Neues,  so  gebührt  ihm 
entschieden  das  Verdienst,  »dafs  er  die  von 
den  Philanthropisten  und  von  Pestalozzi 
empfangenen  und  nur  in  privaten  Instituten 
in  Wirklichkeit  umgesetzten  Ideen  und  An- 
regungen aus  der  Gedankenwelt  in  die 
Wirklichkeit  überleitete  und  ein  besseres 
Lehrverfahren  selbst  in  die  entlegensten 
Landschulen  einführte,  indem  er  das  Neue 
von  seinem  Extrem  befreite  und  dann 
sich  mit  demselben  an  das  Bestehende  an- 
schmiegte«. 

4.  Schriften.  Obwohl  man  in  seinen 
Schriften  — über  50  an  der  Zahl,  sämtlich 
vom  Verleger  dürftig  ausgestattet  und  in 
Neustadt  a.  O.  bei  Wagner  erschienen  — 
niemals  einem  erhabenen  Gedankenflug  be- 
gegnet, da  Dintem  der  tiefere  Grundzug 
des  Lebens  mangelte,  so  haben  sie  doch 
— weil  sie  durch  ihren  einfachen,  praktischen 
Charakter,  dem  alles  femblieb,  was  nicht 
unmittelbar  einleuchtete  oder  nicht  praktisch 
zu  verwerten  war,  empfahlen  — auf  den 
grofsen  Haufen  eine  grofse  Zugkraft  aus- 
geübt und  wurden,  namentlich  was  die 
Volksschullehrerbibel  betrifft,  von  den  Or- 
ganen der  rationalistischen  Theologie  auf 
das  wärmste  angepriesen  und  vertrieben. 
Dintere  Katechesen  und  katechetische  Unter- 
weisungen trugen  auch  wirklich  bei  Lehrern 


und  Geistlichen  viel  zu  einer  Vollendung 
der  äu [seren  Form  bei.  Neue,  bahnbrechende 
Gedanken,  selbsteigene,  die  Richtung  der 
Pädagogik  bestimmende  Ideen  bieten  seine 
Schriften,  die  bis  auf  wenige  (unten  be- 
zeichnete)  Makulatur  geworden  sind,  nicht 
Den  Werken  von  Campe  verdankt  er  sein 
pädagogisches  und  katechetisches  Gewissen, 
das  Gefühl  von  dem,  was  beim  Unterricht 
sein  soll  und  was  nicht  sein  soll ; und  der 
Lektüre  Salzmannscher  Schriften  entsprangen 
seine  katechetischen  Regeln.  Die  gesunden 
Ideen  von  Pestalozzi  und  Basedow  ver- 
arbeitete er  in  der  Volksschule,  indem  er 
sich  mit  denselben  an  das  Bestehende  an- 
schmiegte. Er  bestimmte  den  Wert  des 
Unterrichts  nach  der  Stärkung  der  geistigen 
Kraft  und  nicht  nach  der  Menge  der  dem 
Schüler  beigebrachten  Kenntnisse.  *Der 
blofse  Lerner  geht  von  Jahr  zu  Jahr  zurück. 
Die  gebildete  Kraft  kommt  auch  nach 
vollendeter  Schulzeit  von  Jahr  zu  Jahr 
weiter.« 

5.  Pietätsakte  gegen  Dinter.  Wie  hoch 
Dinters  Person  und  Wirken  Anerkennung 
bei  Zeitgenossen  und  dem  nachfolgenden 
Geschlechte  fand,  erhellt  aus  folgenden 
Tatsachen : Der  König  von  Sachsen  lohnte 
den  Eifer  des  uneigennützigen  Mannes  da- 
durch, dafs  er  eine  besondere  Denkmünze 
für  ihn  prägen  liels,  und  Preufsen  wufsie 
Dinter  dadurch  zu  ehren,  dafs  es  die  Re- 
formen energisch  durchführte,  die  der  un- 
ermüdliche Schulvisitator  vorschlug.  An 
allen  Orten  seiner  gesegneten  Wirksamkeit 
entstanden  nach  seinem  Namen  benannte 
Stiftungen,  z.  B.  das  »Dintermuseum-  zu 
Königsberg  i.  Ostpr.  1889,  und  die  Ent- 
stehungsgeschichten der  königl.  sächsischen 
Seminare  zu  Grimma  (Dinterianum)  und 
Borna  erzählen,  wie  tief  das  Andenken  an 
seine  edle  Liebe  zum  Volke,  zu  den  Lehrern 
und  dem  Lehramte,  die  Achtung  vor  seiner 
praktischen  Tüchtigkeit  und  vor  seinem 
unermüdeten  Streben  in  den  Herzen  seiner 
dankbaren  Schüler  wurzelte.  — 

Literatur:  Dinters  Schriften  finden  sich 
vollständig  aufgezählt  im  Neuen  Nekrolog  der 
Deutschen,  IX.  Jahrg.  1831.  I.  Teil.  San»!. 
Schriften  gab  Wilhelm  heraus,  Neustadt  a.  O. 
1840 — 51.  43  Bde.  Geltung  haben  noch: 

Die  vorzüglichsten  Regeln  der  Katechetik-. 
1.  Aufl.  1802.  13.  Aufl.  Plauen  i.  V.  1S63. 
Die  vorzüglichsten  Regeln  der  Pädagogik,  Me- 
thodik und  Schulmeisterklugheit  nebst  Be- 
lehrungsblättern. 1806.  7.  Aufl.  1836.  Seine 
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Autobiographie,  eine  Hauptquelle  für  sein  Leben, 
ist  neu  erschienen  in  Seydels  Ausgabe  von 
• Dinters  pädagogischen  Schriften'  Bd.  1 (Bibi, 
päd.  Klassiker,  herausgeg.  von  Friedrich  Mann). 
Langensalza,  Hermann  Beyer  & Söhne  (Beyer  & 
Mann),  und  in  Lindners  Klassiker-Bibliothek, 
Wien.  — Dr.  Fröhlich,  Dr.  Gustav  Dinter  als 
Klassiker  der  Pädagogik.  1901.  Langensalza,  j 
21.  Bd.  der  Sammlung  von  Klassikern  der 
Pädagogik.  — Malwina,  ein  Buch  für  Mütter. 
1818.  V.  Aufl.  1860.  Seine  Unterredungen 
über  die  Hauptst.  d.  luth.  Katech.  und  seine 
•Schullehrerbibel'  haben  seit  .über  70  Jahren 
keine  Auflagen  mehr  erlebt  Über  Dinter  ver- 
gleiche : 

Dr.  Emil  Pohle,  Der  Seminargedanke  in 
Kursachsen  und  seine  staatliche  Verwirklichung. 
Dresden  1887.  S.  159—172.  — Schuir.  J.  A.  Köhler 
(Seminardirektor  inGrimma,  Dinters  Pflegesohn), 
Erlebtes:  I.  Biograph.  Mitteilungen  aus  der 
Zeit  der  Jugendbildung.  Grimma  1878. — Ders., 
Geschichtliche  Mitteilungen  über  das  kgl.  Schul- 
lehrerseminar zu  Grimma.  1848.  1863.  — Die 
Geschichte  der  Seminare  zu  Dresden-Friedrich- 
stadt v.  Otto  und  Borna  von  Dr.  Theilemann. 
1871.  — Eingehendere  Würdigungen  Dinters,  s. 
Palmer,  Schmid,  Encyklopädie  2.  II,  von  Zez- 
schwitz  Syst  d.  Katech.  II. , 2.  — 2.  Amelungk, 
Dinters  Grundsätze  der  Erz.  u.  Unterr.  Plauen. 
1881.  — Hagenbach  u.  Sander,  Realencyldopädie 
für  protestantische  Theologie  und  Kirche. 

3.  IV.  S.  670  mit  reicher  Literaturangabe  über 
Wert  und  Brauchbarkeit  der  Dinterschen  Schul- 
lehrerbibel. — Dinters  Totenfeier.  1831.  — 
Schneider,  Das  Dinterfest  in  Görnitz.  1844. 
Vgl.  Katalog  des  Dintermuseums'  zu  Königs- 
berg i.  Ostpr.  XVI11,  Nr.  3000-3060. 

Eine  Übersicht  der  schriftstellerischen  Tätig- 
keit Dinters  nach  Zeitfolge  ihrer  Entstehung: 
Päd.  Real-Encyklop.  von  Hergang.  S.  508. 
Eine  Abbildung  von  ihm,  welche  ihn  als  Schul- 
meister und  revidierenden  Konsistorialrat  in 
einer  Person  darstellt,  ist  von  Wollenburg  er- 
schienen. 

Auerbacb  i.  V.  E.  R.  Freytag. 


Diphtherie 

1.  Statistik.  2.  Die  Erreger  der  Krank- 
heit 3.  Symptomatologie.  4.  Prophylaxe. 

I.  Statistik.  Während  die  Diphtherie 
bis  zu  den  sechziger  Jahren  epidemisch 
auftrat,  ist  sie  seit  dieser  Zeit  endemisch 
über  ganz  Deutschland,  man  kann  sagen, 
über  ganz  Europa  verbreitet  und  fordert 
eine  ungeheure  Zahl  von  Opfern,  ln 
Preulsen  starben  an  Diphtherie  in  den  Jahren 
1875 — 82  auf  je  10  000  Lebende  derselben 
Altersklasse  von  0 — 1 Lebensjahr  91,  von 
1 — 2 Jahr  106,  von  2 — 5 Jahr  78,  von 
5—10  Jahr  26,  von  10  — 15  Jahr  4,2,  von 
15-30  Jahr  0,5,  von  30-60  Jahr  0,2 


Personen.  Hiernach  könnte  es  scheinen, 
als  ob  die  Diphtheriesterblichkeit  während 
des  schulpflichtigen  Alters  nicht  viele  Opfer 
fordere;  das  ist  jedoch  nicht  der  Fall; 
bringt  man  nämlich  die  Diphtheriesterblich- 
keit in  Vergleich  zu  der  allgemeinen  Sterb- 
lichkeit der  betreffenden  Altersgruppen,  so 
zeigt  sich,  dafs  im  Alter  von  0 — 1 Jahr 
2,7%  “her  Todesfälle,  von  1 — 2 Jahr 
15,0%,  von  2 — 5 Jahr  29,0%  und  von 
5 — 10  Jahr  28%  der  Diphtherie  angehören, 
d.  h.  mehr  als  jedes  vierte  im  Laufe  seines 
5. — 10.  Lebensjahres  gestorbene  Kind  ist 
der  Diphtherie  erlegen. 

Nach  dem  Mittel  der  Jahre  1885 — 91 
starben  von  den  10%  Millionen  Bewohnern 
der  gröfseren  Städte  des  deutschen  Reiches 
jährlich  1 1 290  an  Diphtherie,  während  an 
Scharlach  nur  2553,  an  Unterleibstyphus 
2342  Personen  zu  Gründe  gingen.  Auf 
dem  Lande  und  in  kleinen  Städten  sind 
die  Verluste  durch  Diphtherie  und  Schar- 
lach anscheinend  nicht  geringer. 

In  den  letzten  Jahren  hat  sich  die 
Sterblichkeit  an  Diphtherie  wesentlich  ver- 
mindert, sie  betrug  im  Jahre  1898  nur 
5220,  an  Scharlach  3482,  an  Unterleibs- 
typhus 1934,  im  Jahre  1899  an  Dyphtherie 
5111,  an  Scharlach  3761,  an  Unterleibs- 
| typhus  1639. 

2.  Die  Erreger  der  Krankheit  Die 

Diphtherie  wird  erzeugt  durch  kurze,  in 
ihrer  Form  ziemlich  grofsem  Wechsel 
unterworfene  Stäbchen;  welche  sowohl  bei 
Blut-  als  auch  bei  Zimmerwärme  zu  ge- 
deihen vermögen,  sofern  das  Nährmaterial 
gut  ist  Die  Mikroben  sind  gegen  das  Ein- 
trocknen recht  widerstandsfähig,  sie  können 
getrocknet  über  ein  Vierteljahr  am  Leben 
bleiben;  feuchtgehalten  bleiben  sie  nach- 
weislich über  5 Monate,  wahrscheinlich 
noch  länger  entwicklungsfähig  und  virulent, 
und  ferner  hat  man  sie  noch  nach  mehre- 
ren Monaten  im  Rachen  von  Individuen 
gefunden,  die  an  Diphtherie  gelitten  hatten 
und  schon  genesen  waren.  Der  Lieblings- 
sitz der  Diphtherie  ist  der  Rachen,  die 
Mandeln,  das  Zäpfchen,  der  Gaumen;  dort 
entstehen  unter  mäfsigem  Fieber  graue  Be- 
läge, welche  die  Schleimhaut  zerstören  und 
abgehoben  eine  in  geringem  Mafse  blutende 
Fläche  zurücklassen.  In  den  Belägen  sitzen 
die  Diphtheriemikroben;  häufig  sind  mit 
! ihnen  Eiterungserreger,  Streptococcen,  ver- 
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gesellschaftet,  welche  die  Affektion  er- 
schweren. Die  Diphterieerreger  scheiden 
ein  starkes  Gift  aus,  welches  die  allge- 
meinen Krankheitssymptome  erzeugt,  wäh- 
rend die  Kokken  zum  Teil  in  die  Blut- 
bahn überzutreten  vermögen,  von  wo  aus 
sie  ebenfalls  durch  ein  Gift  schädlich  wirken. 

3.  Die  Symptomatologie.  Das  Fieber 
bei  Diphtherie  ist  gewöhnlich  nicht  sehr 
hoch,  selbst  dann  nicht,  wenn  die  Krank- 
heit einen  ungünstigen  Ausgang  nimmt 
Dabei  sind  Gaumen  und  Mandeln  gerötet 
und  mehr  oder  minder  geschwollen.  Sehr 
rasch  bilden  sich  nun  graue  Beläge  — die 
Wucherungsstellen  der  Diphtherieerreger  — 
in  der  Schleimhaut  der  hinteren  Rachen- 
wand, der  Mandeln  und  des  Gaumens,  die 
schnell  an  Tiefe  und  Breite  zunehmen. 
Entweder  begrenzt  sich  der  Prozefs  bald, 
die  abgestorbenen  Gewebsteile  mit  den 
grauen  Belägen  stofsen  sich  ab,  und  das 
Kind  tritt  in  die  Genesung  ein,  oder  die 
Affektion  schreitet  weiter  fort,  nach  oben 
in  die  Nase  hinein  oder  häufiger  nach 
unten,  den  Kehlkopf,  die  Luftröhre  und 
ihre  Verästelungen  befallend.  So  schwer  er- 
krankte Kinder  gehen  dann  oft  zu  Grunde 
entweder  unter  Erstickungserscheinungen 
oder  an  der  Wirkung  des  Diphtheriegiftes. 
Bisweilen  ist,  um  dem  Kind  die  Atmung 
trotz  des  zugeschwollenen  Kehlkopfes  zu 
ermöglichen,  die  Eröffnung  der  Luftröhre 
(Tracheotomie)  erforderlich.  Wenn  schon 
anscheinend  Heilung  eingetreten  ist,  und 
Wochen  seit  Beginn  der  Genesung  ver- 
flossen sind,  können  als  Folge  der  Gift- 
wirkung noch  diphtherische  Lähmungen 
auftreten,  die  recht  gefährlich  sein,  ja  zum 
Tode  führen  können  und  sich  nicht  selten 
in  schlechtem,  lallendem  Sprechen  zu  er- 
kennen geben.  Derartige  Kinder  werden, 
sofern  sie  nicht  überhaupt  bettlägerig  sind, 
am  besten  aus,  der  Schule  entfernt,  um  in 
frischer  Luft  bei  reichlicher  Ernährung  zu 
genesen. 

4.  Prophylaxe.  Der  Lieblingssitz  der 
Affektion  (Gaumen  und  Rachen)  und  die 
Fähigkeit  des  Bacillus,  das  Austrocknen  zu 
vertragen,  sprechen  dafür,  dafs  die  Krank- 
heit hauptsächlich  durch  die  Einatmung  der 
Mikroben  oder  durch  Küsse,  durch  infizierte 
Nahrung,  oder  durch  Benutzung  infizierter 
Eis-  und  Trinkgeschirre  vermittelt  wird. 

Die  Atmungsluft  der  Kranken  enthält  | 


die  Krankheitserreger  nicht,  dahingegen 
sind  sie  in  dem  Auswurf  und  dem  Schleim 
enthalten,  trocknen  an  und  gelangen  dann 
in  die  Luft  oder  werden  durch  Husten- 
stöfse,  Nielsen,  beim  Schreien  ans  feinste 
Tröpfchen  Speichel  angekiebt  in  die  Luft 
geschleudert  Die  mit  dem  Auswurf  be- 
sudelten Tücher,  Kleider,  Betten,  der  Fufs- 
boden  etc.  können  die  Vermittler  der  In- 
fektion werden.  Selbstredend  kann  die 
Krankheit  von  dem  infizierten  Kind  aus 
durch  Küsse  auf  Eltern  und  Geschwister 
direkt  übertragen  werden.  Ebenso  können 
die  von  dem  Erkrankten  mit  dem  Speichel 
infizierten  und  von  dem  Gesunden  weiter 
benutzten  Nahrungsmittel  und  Geräte,  Spiel- 
sachen, Bücher  etc.  die  Krankheit  ver- 
mitteln. 

Das  Streben,  die  Krankheit  zu  verhüten, 
ist  zunächst  auf  die  Abtötung  der  Mikroben 
zu  richten.  Die  Kleider  etc.  diphtherie- 
kranker  Kinder  müssen  also,  wie  schon 
l,  225  f.  erwähnt  worden  ist,  sorgfältig 
desinfiziert,  die  Kinder  unter  Anwendung 
von  Seife  gebadet  sein,  ehe  sie  der  Schule 
und  dem  Verkehr  mit  den  Spielgenossen 
wieder  überwiesen  werden  können. 

Da  die  Mikroben  bei  Trockenheit  eher 
absterben  als  bei  Feuchtigkeit,  so  ist  erstere 
auch  aus  diesem  Grunde  in  den  Wohnungen, 
Internaten  und  Schulen  anzustreben.  Das 
Licht  schädigt  ebenfalls  die  Mikroben,  da- 
her sollen  die  Schlafzimmer  der  Schüler 
nicht  dunkle,  dumpfe  Alkoven,  sondern 
luftige,  von  Licht  durchflutete  Zimmer  sein, 
welche  bei  günstiger  Witterung  intensiv  zu 
lüften  und  zu  beleuchten  sind.  Es  scheint, 
als  ob  jähe  Temperatur-  und  Feuchtigkeits- 
schwankungen der  Diphtherie  Vorschub 
leisten. 

Das  erkrankte  Kind  mufs  selbstredend 
von  den  übrigen  Kindern  getrennt  sein; 
aber  es  soll  auch  die  Pflegerin  von  dem 
übrigen  Personal  abgesondert  sein,  denn 
sie  kann  durch  ihre  Kleider  etc.  gleich- 
falls die  Krankheit  vermitteln,  ohne  selbst 
zu  erkranken.  Die  Ers-  und  Trink-,  so- 
wie die  Waschgeräte  und  ähnliche  Ge- 
brauchsgegenstände der  Erkrankten  dürfen 
mit  den  Gesunden  in  keinerlei  Berührung 
kommen.  In  die  Krankenstube  gebrachte 
und  dort  nicht  verzehrte  Nahrungsmittel 
müssen  verbrannt  oder  in  den  Abort  ge- 
schüttet werden. 
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Von  Löffler,  dem  Entdecker  und  besten 
Kenner  des  Diphtheriebacilius,  ist  vorge- 
schlagen  worden,  in  Zeiten  drohender  Ge- 
fahr prophylaktisch  die  gesunden  Kinder 
3 — 4 stündlich  5—10  Sekunden  lang  mit 
Quecksilbersublimatlösung  1 : 15  000  bis 
I : 10  000,  oder  mit  dem  weniger  schlecht 
schmeckenden  Quceksilbercyanid  1 : 10000 
bis  1 : 8000,  oder  mit  Chloroformwasser, 
welches  süfslich  schmeckt  und  viel  weniger 
giftig  ist,  gurgeln  zu  lassen.  Die  Instituts- 
vorsteher sollen  aber  derartige  Gurgelungen 
nicht  vornehmen  lassen,  ohne  dafs  der  Arzt 
sie  anordnet  (!!!). 

Betreffs  Absonderung  der  Geschwister, 
der  Dauer  der  Inkubation  und  der  Krank- 
heit bis  zum  Wiedereintritt  in  die  Schule, 
betreffs  der  Desinfektion,  des  Schulschlusses, 
der  Malsregeln  bei  Behandlung  der  Diph- 
therie ist  I,  225  f.  das  Erforderliche  nach- 
zusehen. Es  sei  vor  allen  auf  die  Ver- 
ordnung Badens  aufmerksam  gemacht;  sie 
dürfte  die  beste  der  gegebenen  Vor- 
schriften sein.  Prof.  Behring  ist  es  ge- 
lungen, in  dem  Blutserum  gegen  Diphtherie 
unempfindlich  gemachter  Tiere  ein  Mittel 
zu  finden,  welches  geeignet  ist,  so- 
wohl den  Ausbruch  der  Diphtherie  zu  ver- 
hindern, als  die  ausgebrochene  Diphtherie 
zu  heilen.  Das  Heilserum  oder  Diphtherie- 
antitoxin ist  ein  »völlig  unschädliches«  Mittel. 
Die  bis  jetzt  angestellten  Versuche  lehren, 
dafs  in  Familien,  wo  man  nach  der  Er- 
krankung eines  Kindes  die  übrigen  Kinder 
mit  dem  Antidiphtherieserum  geimpft  hat, 
weitere  Erkrankungen  nicht  mehr  vorge- 
kommen sind.  Bei  erkrankten  Kindern  ist 
die  Heilwirkung  des  Serums  um  so  grölser, 
je  früher  es  angewendet  wird,  es  kommt 
also  alles  darauf  an,  »das  an  Diphtherie  er- 
krankte Kind  so  früh  als  möglich  der 
ärztlichen  Behandlung  zuzuführen«.  Der 
Behandlung  mit  Antitoxin  ist  zuzuschreiben, 
dafs  die  eingangs  dieses  Kapitels  erwähnte 
Zahl  von  1 1 200  Diphtherietodesfällen 
auf  5111,  also  um  mehr  als  die  Hälfte 
heruntergedrückt  worden  ist 

Die  Vorstände  von  Schulen  und  Inter-  I 
naten  seien  auf  die  prophylaktische  Wirkung 
des  Mittels  und  seine  grofse  Heilkraft  bei 
früher  Anwendung  noch  ganz  besonders 
aufmerksam  gemacht 

Von  der  Diphtherie  lälst  sich  der  soge- 
nannte Krupp  und  die  folliculäre  Angina 


oft  nur  durch  die  bakteriologische  Unter- 
suchung trennen.  Ersterer  besteht  in  einer 
fibrinösen  Auflagerung,  nicht  wie  bei  der 
Diphtherie  in,  sondern  auf  der  Schleimhaut 
der  Luftröhre  und  ihrer  Äste,  doch  ist 
dieser  Unterschied  kein  durchschlagender, 
denn  recht  oft  sind  auch  die  aufgelagerten 
Membranen  durch  Diphtherie-Mikroben  er- 
zeugt, und  sehr  oft  beruht  die  letztere  in 
einer  Bildung  von  Pseudomembranen  auf 
den  Mandeln.  Nur  der  Arzt  kann  hier  die 
Entscheidung  geben.  Bei  den  Tieren 
kommt  eine  der  menschlichen  Diphtherie 
gleiche  Infektionskrankheit  überhaupt  nicht 
vor,  was  man  dort  Diphtherie  nennt,  sind 
ganz  andere  Affektionen. 

Literatur:  örtel,  Die  Pathogenese  der 
epidemischen  Diphtherie.  Leipzig  1887.  — Löffler, 
Untersuchungen  über  die  Bedeutung  der  Mikro- 
organismen für  die  Entstehung  der  Diphtherie, 
Mitteilungen  a.  d.  Kais.  Gesundheitsamt,  Bd.  II. 

— Ders.,  Der  gegenwärtige  Stand  der  Frage 
nach  der  Entstehung  der  Diphtherie,  Deutsche 
medizinische  Wochenschrift  1890.  — Ders.,  Zur 
Therapie  der  Diphtherie,  Deutsche  medizinische 
Wochenschrift  1891,  und  1894.  — Brühl  und 
Jahr,  Diphtherie  und  Krupp  im  Königreich 
Preutsen  in  den  Jahren  1875  82.  Berlin  1889. 

— Behring,  Die  Heilserumtherapie,  1894,  und  Ge- 
schichte der  Diphtherie,  1893.-  Die  statistischen 
Jahresberichte  Preufsens,  Sachsens,  Bayerns  von 
1890—1900.  Veröffentlichungen  d.  Kais.  Ge- 
sundheitsamts 1890—1900. 

Jena.  A.  OIrtner. 


Direktorat 

1.  Name,  Amtsumfang,  Persönliches. 
2.  Stellung  zum  Schulorganismus  in  Bezug 
auf  Zucht  und  auf  Unterricht  3.  Stellung 
zu  den  Schülern  und  Lehrern,  zum  Publi- 
kum, zu  den  Behörden,  Geschäftsverkehr. 
4.  Inneres  Leben  der  Schule,  Unterricht, 
Zensuren,  Versetzungen,  Prüfungen,  Ent- 
lassung, Schulfeste.  5.  Schlufswort. 

1.  Name,  Amtsumfang,  Persönliches. 

Direktorat  ist  die  jetzt  allgemein  übliche 
Bezeichnung  für  das  Amt  der  Leitung  der 
höheren  sechs-  und  neunklassigen  Schulen; 
für  erstere  früher  Rektorat,  so  auch  für 
einzelne  Oymnasien  nach  geschichtlicher 
Überlieferung.  Das  Amt  bedingt  eine  un- 
gemeine  Vielseitigkeit  der  Beziehungen  und 
Vollmachten;  aufser  dem  inneren  Dienst 
hat  es  zu  tun  mit  Bureau-,  Kassen-,  Bau- 
und  technischen  Sachen,  deren  Erledigung 


256 


Direktorat 


oft  in  buntem  Wechsel  der  Aufeinander- 
folge den  Leiter  in  Anspruch  nimmt.  Eine 
Vorbereitung  für  die  einzelnen  Zweige  des 
Dienstes  ist  in  der  Vorbildung  nicht  immer 
gegeben.  Ob  der  Vorschlag,  dem  Direktor 
einen  technischen  Gehilfen  beizugeben,  wie 
er  besonders  kräftig  in  der  van  Niefsen- 
schen  Schrift  über  «die  Gymnasialkanzlei«, 
Schalke  1900,  begründet  worden  ist,  zu 
befriedigenden  Ergebnissen  führen  wird, 
mufs  abgewartet  werden,  da  abgesehen  von 
der  Kostenfrage  es  noch  reiflicher  Erwägung 
bedarf,  wie  die  Geschäfte  ohne  Schmälerung 
der  alleinigen  Verantwortlichkeit  des  Schul- 
leiters zu  verteilen  wären.  Richtiger  wären 
die  allzu  grofsen  Schulanstalten  zu  ver- 
kleinern, wenn  sie  die  so  dringlich  not- 
wendige Kunst  des  Individualisierens  un- 
möglich machen.  In  Bezug  auf  die  inneren 
Seiten  des  Amtes  steht  der  wissenschaftlich 
und  pädagogisch  tiefer  geschulte  Direktor 
vorder  Möglichkeitgegenseitiger  Befruchtung 
von  Theorie  und  Praxis,  wie  sie  selbst  dem 
akademischen  Lehrer  sich  nicht  immer  bietet 
Auf  die  Persönlichkeit  des  Schulleiters  ist 
von  jeher  der  gröfste  Wert  gelegt  worden; 
aber  die  erforderlichen  Eigenschaften  kommen 
erst  im  Amte  zu  voller  Entfaltung,  sie 
können  vorher  sogar  nicht  immer  klar  be- 
wufst  vorhanden  gewesen  sein.  Man  ver- 
langt ein  dem  Ärger  möglichst  wenig  zu- 
gängliches Temperament  sicheres  Auge  und 
sichere  Hand,  gutes  Gedächtnis,  den  stärksten 
Sinn  für  Sachlichkeit  und  Unparteilichkeit 
Takt,  Geduld,  die  Gabe  fortiter  in  re,  sua- 
viter  in  modo,  notfalls  auch  fortiter  in 
modo  zu  verfahren;  er  soll  Persönlich- 
keiten von'  Geist  und  Charakter  neidlos 
neben  sich  dulden  können,  friedfertig  und 
versöhnlich  sein,  vor  allem  eine  bedeutende 
Arbeitskraft  besitzen;  in  der  Kraft  seines 
Dienens  liegt  seine  Macht  So  umfassend 
seine  Amtsbefugnisse  sind,  deren  künstliche 
Erweiterung  anzustreben  zwecklos  wäre,  so 
liegt  doch  das  Beste  seines  Wirkens  in 
seiner  Persönlichkeit,  seiner  audoritas.  Die 
Berufung  in  dieses  Amt  erfolgte  früher 
meist  nach  Abhaltung  eines  Colloquium 
pro  redoratu,  dessen  Zweck  weniger  die 
Ermittelung  positiver  Kenntnisse  als  die  der 
pädagogischen  Einsicht  und  persönlichen 
Eigenschaften  war.  Man  treffe  für  dieses 
Amt  die  peinlichste  Auswahl,  aber  man 
rüste  angesichts  der  grofsen  persönlichen 


Verantwortlichkeit  den  Leiter  mit  unbe- 
dingtem Vertrauen  von  oben  und  unten  aus. 

2.  Stellung  zum  Schulorganismus.  Die 
Vielheit  der  erziehenden  Personen  und  die 
Vielheit  der  Unterrichtsfächer  haben  ihren 
Vereinigungspunkt  in  der  Seele  der  Zög- 
linge; dort  soll  die  Vielheit  als  Einheit 
wirksam  sein  in  der  dem  Geiste  des  Zög- 
lings zu  gebenden  Richtung  seiner  Ent- 
wicklung zur  sittlichen  Persönlichkeit,  zum 
Charakter.  Für  die  Einheit  des  erziehe- 
rischen Willens  zu  sorgen  ist  das  Haupt- 
geschäft der  Schulleitung.  Dies  geschieht 
nicht  durch  mechanische  Einförmigkeit, 
sondern  durch  die  Ein-  und  Unterordnung 
aller  mitwirkenden  Einzelpersönlichkeiten 
unter  den  Gesamtwillen,  durch  die  Hin- 
führung zu  freudiger,  gemeinschaftlicher 
Arbeit  Ohne  Verzicht  auf  manche  Eigen- 
tümlichkeiten der  Individualität  und  auf 
manche  persönliche  Neigungen  und  An- 
sichten ist  dies  nicht  möglich;  nur  durch 
die  ungestörte  Einheit  des  erzieherischen 
Gesamtwillens  ist  der  volle  Erfolg  so  in 
wissenschaftlicher  wie  in  sittlicher  Hinsicht 
sicher.  Dafs  der  Direktor  primus  inter 
pares  sei,  ist  oft  nur  eine  beschwichtigende 
Phrase;  von  seiner  Persönlichkeit,  von 
seinem  eigenen  Beherrschtsein  durch  die 
Idee  des  Ganzen  hängt  diese  Stellung  des 
primus  inter  pares  ab.  Er  leitet  den  Schul- 
organismus zunächst  in  Bezug  auf  die  Ein- 
heit des  Willens  zur  Zucht  Die  Schule 
stellt  sich  als  eine  feste  Ordnung  dar, 
l welche  jedem  Eintretenden  seine  sichere 
Stelle  anweist,  welche  unter  der  Form  der 
Gewöhnung  dem  Eigenwillen  Schranken, 
dem  sittlichen  Willen  Ziele  setzt  Die 
Hauptsache  ist,  ich  betone  immer  wieder, 
die  Einheit  und  die  Konsequenz.  Abge- 
sehen von  den  gedruckten  Schulordnungen, 
vorausgesetzt,  dafs  diese  nicht  nur  einen 
papierenen  Codex  mehr  oder  weniger  un- 
durchführbarer Bestimmungen  darstellen, 
sind  die  Konferenzen  (s.  Artikel  Konferenz) 
das  geeignete  Mittel,  diese  Einheit  durch 
Verständigung  über  die  einheitlichen  Ord- 
nungen des  täglichen  Schullebens  und  deren 
gesunde  Weiterentwicklung  darzustellen.  Wo 
auffallend  viele  Strafen  notwendig  werden, 
liegen  sicherlich  offene  oder  versteckte 
Störungen  der  Einheit  vor,  der  rechte  Er- 
zieher beugt  vor.  Der  Direktor  wird  durch 
sein  blofses  persönliches  Anwesendsein 
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die  eingeführten  Ordnungen  sich  einleben 
lassen;  er  sei  der  erste  auf  dem  Platz  vor 
Beginn  der  Schule,  der  letzte  nach  deren 
Schlufs,  er  kontrolliere  die  Aufgabenbücher, 
steuere  der  Vergeßlichkeit  in  Bezug  auf 
das  Mitbringen  der  Bücher  und  Hefte,  er 
sorge  durch  Rücksprachen  mit  den  Lehrern 
oder  durch  Konferenzverhandlungen  dafür, 
dafs  Störungen  der  Ordnung  nicht  chronisch 
werden,  dafs  die  Art  des  Einschreitens  auch 
wirklich  die  Wirkung  hat,  der  bestehenden 
Ordnung  Geltung  zu  verschaffen.  Mecha- 
nisches Strafverfahren  erreicht  nichts,  aber 
es  zieht  das  Schulmärtyrertum  grofs,  vor 
dem  angesichts  gewisser  Strömungen  unserer 
Zeit  nicht  ausdrücklich  genug  gewarnt  wer- 
den kann.  Gerade  bei  Störungen  der  all- 
gemeinen Schulordnung  zeige  der  Schul- 
leiter, dafs  er  sicher  und  fest  zuzugreifen 
weifs;  es  gibt  Fälle,  wo  eine  sofortige 
Strafe,  die  poena  praesens  Wunder  tut 
Wichtiger  als  alles  ist  für  die  Schulleitung 
die  Sorge  für  die  Einheit  des  Unterrichts. 
Hierin  liegt  meines  Erachtens  der  Schwer- 
punkt der  »Schulreform«.  Mag  über  das 
Was?  immer  noch  der  Widerstreit  der 
Meinungen  nicht  zur  Ruhe  kommen  können, 
es  kommt  doch  alles  auf  die  Herstellung 
des  inneren  Zusammenhanges,  auf  die  Kunst 
des  Ineinanderfügens  und  Verwebens,  auf 
die  Einheitlichkeit  des  Unterrichts  an  (s. 
Artikel  Lehrplan).  Dem  dient  zunächst  der 
Lehrplan.  Die  Praxis  wird  vorläufig  noch 
nicht  zu  viel  auf  die  Theorie  pochen 
können,  sondern  sich  mehr  an  das  Tat- 
sächliche und  ohne  weiteres  Durchführ- 
bare halten  müssen.  Noch  ist  mit  einer  in 
Bezug  auf  die  Theorie  mangelhaften  Vor- 
bildung der  Lehrer  zu  rechnen.  Keine 
gröfsere  Gefahr  und  kein  gröfsercs  Hemm- 
nis gibt  es  für  die  Arbeit  der  Schulleitung 
als  das  Hervortreten  fachwissenschaftlicher 
Einseitigkeit;  wo  sie  überspannt  wird, 
raubt  sie  den  klaren  Blick  für  das  Ganze 
und  für  die  Mitarbeit  am  Ganzen,  ja  sie 
trübt  selbst  das  Urteil  über  die  Schüler,  wo 
nicht  auch  das  Wohlwollen  für  die  erst 
noch  heranreifende  Jugend.  Man  mufs  von 
der  Schulleitung  einen  weiten  Blick  über 
das  Ganze,  ein  sicher  entwickeltes  Gefühl 
für  Anreihung  und  Verknüpfung  fordern. 
Dann  wirkt  sie  in  aller  Stille  als  die  treibende 
Kraft  im  Leben  des  Organismus.  In  Bezug 
auf  das  Wie?  des  Unterrichts  liegt  der  ge- 
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fährlichste  Feind  in  der  Berufung  auf  die 
eigene  Individualität,  die  sich  nicht  in  die 
methodische  Uniform  einzwängen  lasse. 
Das  ist  psychologisch  und  ethisch  gleich 
anfechtbar,  tatsächlich  ist  dergleichen  oft 
genug  nur  die  mit  Grundsätzen  aufge- 
putzte Zuflucht  hinter  die  eigene  Bequem- 
lichkeit und  Scheu  vor  eigener  Denkarbeit 
Verfasser  wagt  noch  kein  sicheres  Urteil 
darüber,  ob  die  gegenwärtige  Vorbildung 
der  Lehrer  mehr  Beweglichkeit  und  Selbst- 
tätigkeit des  Denkens  und  Arbeitens,  mit 
ihr  mehr  verständiges  Eingehen  auf  das, 
was  der  Seele  des  Kindes  und  der  erst  in 
der  Entwicklung  begriffenen  Jugend  not  tut, 
schafft  Und  so  mag  die  Schulleitung  auch 
alles  Ernstes  darüber  wachen,  dafs  nirgends 
Verknöcherung  und  Erstarrung  eintrete. 
Es  ist  nicht  ausgeschlossen,  dafs  in  einem 
durch  wenig  Wechsel  bewegten  Kollegium 
sich  eine  gewisse  Senilität  geltend  macht, 
eine  Verengung  des  Gesichtskreises  und 
eine  Verkümmerung  der  pädagogischen  An- 
schauungen, die  auf  eine  gewisse  Höhe  und 
Weite  gestimmt  sein  sollten.  An  die  Schul- 
verwaltung tritt  die  Aufgabe  heran,  der 
Möglichkeit  geistiger  Beweglichkeit  in  den 
Lehrerkollegien  ausgiebig  Rechnung  zu 
tragen.  Aber  vor  allem  stehe  die  Schul- 
leitung kräftig  und  zielbewufst  ein,  dafs 
auch  im  täglichen  Gleichmafse  des  Dienstes, 
in  der  Arbeit  für  nächste  Ziele  der  Kern 
aller  Erziehungsarbeit  nicht  verloren  gehe, 
die  Bildung  der  sittlichen  Einsicht  Hier- 
zu gehört  freilich  auch  ein  solcher  Geist 
in  dem  Ausbau  des  Gemeinschaftslebens 
der  Schule,  dafs  den  Schülern  der  Aufent- 
halt in  der  Schule  zu  einem  erheblichen 
Stück  Leben  werde,  wie  es  ja  überhaupt 
für  die  Schulleitung  wesentlich  ist,  alles  in 
die  Wege  zu  leiten,  dafs  die  Schüler  gem 
und  freudig  zur  Schule  kommen,  vor  allem 
nicht  das  Gefühl  der  Interesselosigkeit^  ver- 
bunden mit  dem  des  subjektiven  Über- 
bürdetseins in  sich  aufkommen  lassen  und 
die  Pfleger  und  Angehörigen  mit  diesem 
Gefühl  anstecken.  Weifsnach  dieser  Richtung 
hin  die  Schulleitung,  was  sie  will,  und  läfst 
sie  sich  auch  durch  keinen  Mifserfolg  und 
durch  keinen  Undank  in  ihrer  unermüd- 
lichen Hingabe  irre  machen,  so  müssen  ja 
die  Schüler  in  dem  starken  Geist  der  Zucht, 
der  Arbeit,  der  Arbeitsfreudigkeit  und  des 
Pflichtbewufstseins  aufwachsen.  Aber  die 
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beste  Waffe  im  Kampfe  gegen  die  natür- 
lichen und  tatsächlichen  Hemmungen  ist 
für  die  Schulleitung  das  eigene  Beispiel. 
Was  der  sittlich  gereifte  Mann  nicht  leisten 
kann  und  mag,  das  soll  er  auch  von  der 
Jugend  nicht  fordern  wollen,  sonst  wird 
das  gesamte  Schulleben  vergiftet  durch  einen 
Geist  sittlicher  Unwahrheit,  dessen  Spuren 
man  doch  hier  und  da  schon  begegnen 
kann. 

3.  Stellung  zu  den  Schülern  und 
Lehrern,  zum  Publikum  und  zu  den  Be- 
hörden. Um  den  Schulorganismus  im 
rechten  Funktionieren  zu  erhalten,  sorge 
die  Schulleitung  a)  für  die  örtlichen  Be- 
dingungen des  Wohlbefindens.  In  und  um 
die  Schule  mufs  der  Körper  sich  wohl  be- 
finden, Licht  und  Luft  ausgiebig  da  sein, 
grelles  Licht  verhütet,  gegen  Hitze  und 
Kälte  für  Schutz  gesorgt  sein.  Keine  kleine 
Anforderung  für  das  Auge  und  die  Hand 
des  Leiters;  er  soll  sich  nicht  schieben  und 
»drängeln«  lassen.  Aber  man  kann  mit 
der  Hygiene  aus  falscher  Humanität  auch 
zu  viel  hermachen.  Die  Schüler  dürfen 
nicht  verweichlicht  werden,  ihrer  Neigung, 
»forsch*  zu  tun,  ist  zu  steuern.  Die  beste 
Hygiene  ist  gesunde  Natürlichkeit;  die 
Jugend  in  solchem  Geiste  erzogen  fühlt 
sich  durchaus  wohl.  Spielen,  Baden,  Schlitt- 
schuhlaufen bleiben  der  Schulleitung  nicht 
minderwertige  Dinge,  aber  sie  greife  zu, 
dafs  Mafs  gehalten  werde,  und  griesgräm- 
liche Klagen  über  die  Zerstreuung  fertige 
sic  ab  mit  der  Wahrheit,  das  eine  tun  und 
das  andere  nicht  lassen.  Weil  ferner  über 
den  Zusammenhang  zwischen  dem  Schönen 
und  Guten  kein  Zweifel  herrscht,  so  trete 
die  Stetigkeit  in  dem  Willen  der  Schul- 
leitung auch  für  die  Sauberkeit  in  allen 
Stücken  ein;  diese  sei  der  Spiegel  des 
Pflichtgefühls  und  Interesses.  In  Bezug 
b)  auf  die  Schüler  ist  zunächst  deren  Auf- 
nahme durch  allgemeine  Bestimmungen 
geregelt  Je  nach  Landschaft  Herkommen 
und  Örtlichkeit  bilden  sich  individuelle 
Verhältnisse  heraus ; es  gibt  Sextanerzwischen 
9 — 12  Jahren,  hier  erhält  eine  Schule  ihren 
Zuwachs  aus  gleichartiger,  dort  aus  sehr 
ungleichartiger  Vorbildung.  Wo  häusliche 
Vorbereitung  vorangeht,  sorge  die  Schul- 
leitung dafür,  dafs  die  Erzieher  sich  mit 
der  Schule  in  stetiger  Fühlung  erhalten. 
Der  erzieherische  Geist  einer  Schule  tritt 


| in  Sexta  am  deutlichsten  zu  Tage.  Die 
kleineren  Schulen  in  der  Provinz,  eine  heil- 
same Zufluchtsstätte  für  solche  Knaben, 
denen  die  Eltern  in  der  Grofsstadt  keine 
erziehliche  Fürsorge  widmen  können,  wollen 
sich  aber  doch  hüten  vor  dem  Wasserkopf 
oben  und  den  dünnen  Beinen  unten.  Je 
weiter  vom  Provinzmittelpunkt  abgelegen, 
desto  mehr  habe  die  Schule  ein  natürliches, 
geographisch  bestimmt  gegebenes  Rekru- 
tierungsgebiet,  welches  der  Direktor  seiner 
Schule  dauernd  sichern  mufs.  Dem  un- 
gesunden Wandern  von  Schule  zu  Schule 
werde  kräftig  gesteuert,  notfalls  durch  Ver- 
merken auf  dem  vorgelegten  Abgangszeug- 
nis. Wo  geordnete  Veranstaltungen  zur 
erziehlichen  Leitung  auswärtiger  Schüler 
vorhanden  sind  (Alumnate,  Erziehungs- 
pensionate  u.  dergl.),  mag  die  Zahl  der 
Auswärtigen  ohne  erhebliches  Bedenken 
gröfser  als  die  der  Einheimischen  sein. 
Zur  Ausscheidung  ungeeigneter  Elemente 
schreite  die  Schulleitung  mit  dem  Lehrer- 
kollegium ohne  mattherzige  Scheu,  zeige 
; sich  aber  gegen  persönliche  Stimmungen 
einzelner  Lehrer  nicht  nachgiebig.  Den 
Schülern  seiner  Schule  bringe  der  Leiter 
Gedächtnis  und  Herz  entgegen;  sie  seien 
ihm  nicht  blofse  Nummern.  Ist  ein  liebe- 
volles Eingehen  auf  die  Einzelpersönlich- 
keit bei  der  grofsen  Masse  nicht  mehr 
möglich,  so  gebe  man  dem  Schulkörper 
lieber  ein  gesünderes  Mafs.  Der  Direktor 
wache  darüber,  dafs  Stetigkeit  und  Folge- 
richtigkeit des  Gcsamtwillens  die  Schüler 
beeinflusse,  sie  schafft  mehr  als  rücksichts- 
lose Strenge,  die  ja  im  einzelnen  ganz  heil- 
sam ist.  Aus  der  Persönlichkeit  des  Schul- 
leiters heraus,  nicht  blofs  aus  seiner  Amts- 
gewalt bahne  sich  sein  seelsorgerischer,  oft 
also  rein  vertraulicher  Verkehr  mit  den 
Schülern  an;  solchen  Verkehr  lasse  er  sich 
durch  nichts  verkümmern,  aber  er  gewähre 
jedem  Ordinarius  und  jedem  Lehrer  den 
nötigen  Spielraum  zu  gleichem  erziehlichem 
Wirken.  Wir  sind  um  der  Schüler  willen 
im  und  am  Dienst,  nicht  umgekehrt;  gut, 
wo  Geduld  und  die  Langmut  herrscht,  die 
in  dem  heranwachsenden  Knaben  den  sitt- 
lich reifen  Mann  vorausahnt,  wo  Vertrauen 
dem  Gefühl  wehrt,  als  sei  der  Lehrer  der 
geborene  persönliche  Feind  des  Schülers. 
Emst  ohne  Pedanterie,  Freundlichkeit  ohne 
; Falsch,  das  Ansprechen  der  gesunden 


Google 


Direktorat 


259 


Natürlichkeit  am  Schüler,  sachliches  Zu- 
greifen  bei  Tadel  und  Strafe  ohne  per- 
sönlichen Beigeschmack  und  Nachträgerei, 
ein  bestimmtes  Nein  und  ein  fröhliches  Ja, 
bereite  Anerkennung  des  Geleisteten  als 
das  wahre  Brot  des  Lebens,  mitfühlende 
Freude  — sie  sichern  uns  die  geistige 
Herrschaft  über  die  Jugend  zu  unserem 
Glück:  »Wer  ist  der  glücklichste  Mensch? 
Der  fremdes  Verdienst  zu  empfinden  weifs 
und  an  fremdem  Genufs  sich  wie  am  eigenen 
zu  freuen.«  (Goethe.)  In  Bezug  c)  auf  die 
Lehrer  wird  der  Direktor  z.  Z.  nur  aus- 
nahmsweise in  der  Lage  sein,  auf  die  Be- 
setzung der  Stellen  im  Sinne  der  Einheit- 
lichkeit des  Kollegiums  entscheidend  ein- 
zuwirken. Aber  in  allen  Fällen  zeige  sich 
der  Schulleiter  als  Menschenkenner  und 
■ Herzenskündiger*.  Er  gewinne  sich 
freudige,  willige  Mitarbeiter,  die  nichts 
verderben , die  Einheitlichkeit  des  Ganzen 
nicht  eigenwillig  durchbrechen;  er  gebe 
jedem  das  Seine,  er  stelle  sie  dahin,  wo 
sie  dem  Ganzen  in  ihrer  Weise  am  besten 
dienen ; er  stelle  sie  vor  Aufgaben,  an  denen 
die  Persönlichkeit  innerlich  wächst,  er  trete 
niemandem  entgegen  mit  der  Überlegenheit 
des  Allerweltsweisen,  am  allerwenigsten 
stelle  er  begründeter  Einsicht  ein  eigen- 
sinniges sic  volo  entgegen,  aber  er  lasse 
sich  auch  nicht  imponieren  durch  die 
Sophistik  der  Bequemlichkeit  Persönlichen 
Wünschen  und  Neigungen  komme  er  freund- 
lich entgegen,  ja  zuvor,  aber  er  fühle  sich 
nicht  überrascht,  wenn  ab  und  zu  auch 
seine  besten  Absichten  übel  gedeutet  werden 
(vergl.  A.  Mefser,  Die  Wirksamkeit  der  Apper- 
zeption in  den  persönlichen  Beziehungen 
des  Schullebens.  Berlin.  1899  S.  50  f). 
Alle  persönliche  Politik  ist  Gift  für  das 
Gemeinschaftsleben;  strengste  Sachlichkeit 
überwindet  schliefslich  die  Schwierigkeiten. 
Wo  Gefahren  für  die  Einheitlichkeit  des 
Gesamtwiilcns  in  der  Schule  entstehen,  hat 
der  Direktor  dienstliche  Mittel  genug  in 
der  Hand,  dem  entgegenzuwirken.  Aber 
er  wende  solche  Mittel  nicht  ohne  Not  an, 
er  lasse  es  nicht  zu  unausgleichbaren  Kon- 
flikten kommen;  wir  könnten  auf  diesem 
Gebiet  von  der  Kameradschaftlichkeit  in 
unserem  Offizierkorps  viel  lernen  und  an- 
nehmen. Schliefslich  mufs  die  summa 
lex  für  den  Schulleiter  einzig  die  summa 
salus  der  Schule  sein.  — Über  das  Ver- 


hältnis des  Direktors  zu  den  Kandidaten 
I s.  Artikel  Gymnasial  - Seminar.  — Im  ge- 
selligen Verkehr  mit  den  Kollegen  liegt 
eine  gewisse  Zurückhaltung  nahe,  nur  be- 
gründe sie  sich  nicht  damit,  dafs  die  Kollegen 
ihm  nicht  gut  genug  seien.  Gediegener 
und  erfrischender  Geselligkeit  braucht  sich 
kein  Schulleiter  zu  schämen.  Endlich  gebe 
er  sich  mit  seiner  Persönlichkeit  so,  dafs 
auch  die  Familien  der  Lehrer  gern  den 
Geist  der  Kollegialität  pflegen. 

Für  den  Gesamterfolg  des  Unterrichts 
und  der  Zucht  ist  d)  das  Verhältnis  zum 
Publikum,  beteiligtem  und  unbeteiligtem, 
überaus  wichtig.  Die  Idee  der  Einheit  des 
erzieherischen  Wirkens  mufs  auch  über  die 
vier  Schulwände  hinaus  gelten.  In  unseren 
Tagen  ist  sie  bei  den  weit  auseinander- 
gehenden Anschauungen  von  Schule  und 
Haus  nicht  leicht  zu  verwirklichen.  Der 
Geist  der  Zeit  drängt  das  Familienleben 
oft  genug  in  eine  schiefe  Richtung,  da 
Stetigkeit,  Ruhe  und  idealer  Sinn  dem 
Hasten  nach  Gewinn,  Ehre  und  Genufs 
weichen  mufs.  Die  Schulleitung  tut  oft 
gut,  der  Festigkeit  und  Folgerichtigkeit  des 
sittlichen  Willens  im  Schulorganismus  mehr 
zu  vertrauen  als  der  des  Hauses.  Manche 
Eltern  wollen  ihre  Söhne  von  der  Schule 
nicht  «erzogen«  haben,  anderen  sind  die 
idealen  Werte  der  Bildung  nichts  gegen 
den  raschen  Erfolg,  andere  heimsen  gern 
die  Berechtigungen  als  selbstverständliche 
Vorzüge  des  Gesellschaftslebens  ein,  sträu- 
ben sich  aber  innerlich  gegen  die  wenig 
vornehme  Zumutung  der  Schule  an  die 
harte  Arbeit  ihrer  Kinder.  Noch  viel  übler 
ist  es,  wenn  man  es  darauf  absieht,  es  mit 
den  Lehrern  persönlich  nicht  zu  ver- 
derben. So  spiegelt  sich  in  der  Stufen- 
leiter der  Höflichkeiten  und  Unhöflichkeiten 
des  Elternhauses  der  ungesunde  Geist 
wieder.  Keine  Erfahrung  schützt  davor, 
dafs  dem  Lehrer  oder  der  Schule  die  Schuld 
am  Mifslingen  zugeschoben  wird,  keine 
sittliche  und  religiöse  Zucht  davor,  dafs  vor 
den  Kindern  das  Leben  in  der  Schule  ohne 
Liebe  besprochen  wird.  Das  nachhcrige 
Erschrecken  über  das  schwere  Gelingen  der 
Lernarbeit  hilft  dann  nichts  mehr.  Auch 
die  Pensionen  sollen  dem  erziehlichen 
■ Willen  der  Schule  mindestens  nicht  ent- 
gegenwirken. Die  Schulen  entziehen  sich 
, der  Pflicht  der  Überwachung  und  erzieh- 
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liehen  Leitung  der  in  Pensionen  unterge- 
brachten Zöglinge  nicht;  man  strebt  auch 
nach  einer  beständigen  gegenseitigen  Füh- 
lung. Da  ist  es  nun  Pflicht  der  Schul- 
leitung, Schülern  wie  Pensionsgebem  un- 
parteiisch Schutz  zu  gewähren,  aber  auch 
den  seelsorgerischen  Verkehr  mit  den  Schü- 
lern bis  in  die  Pension  hinein  zu  er- 
strecken; oft  sind  die  Schüler  an  einem 
Bande  geleitet,  das  sie  nicht  sehen  und 
kaum  ahnen.  Freilich  die  Rücksicht  auf 
das  Geschäft  steht  auch  wieder  höher  als 
die  Pflicht  gegen  die  Schule,  die  Folge  ist 
Gehenlassen  und  unzeitiges  Verschweigen. 
An  der  Pflichtenkollission  in  der  Pension 
ist  mancher  Schüler  gescheitert  Ein  wach- 
sames Auge  erfordert  der  Verkehr  der  Ge- 
schäftstreibenden mit  den  Schülern.  Die 
wirtschaftliche  Notlage  läfst  auch  den 
kleinen  Gewinn  von  Schülern  mitnehmen, 
zumal  in  kleineren  Schulorten;  aber  Putz-, 
Genufssucht  und  Hang  zur  Trägheit  und 
Unselbständigkeit  werden  gefördert  Der 
Kampf  der  Schulleitung  gegen  diese  Er- 
scheinung hängt  im  Erfolg  von  der  Auf- 
richtigkeit und  Furchtlosigkeit  geschädigter 
Eltern  ab.  Endlich  hat  die  Schulleitung 
auch  mit  dem  unbeteiligten  Publikum  und 
der  Presse  zu  rechnen.  Das  Bewufstsein, 
dafs  die  Schule  als  eine  kostbare  öffentliche 
Anlage  unter  dem  Schutze  des  Publikums 
stehe,  ist  nicht  lebendig  genug  entwickelt 
Abgesehen  von  der  Zusendung  anonymer 
Briefe,  deren  Ende  der  Ofen  ist,  gefällt 
sich  Publikum  und  Presse  nur  zu  gern  in 
Klagen  über  das  Treiben  der  Jugend,  aber 
ebenso  gern  im  Frontmachen  gegen  die 
Schule,  wenn  sie  ihres  Dienstes  mit  Nach- 
druck und  Kraft  wartet  ln  die  Seelen  der 
Schüler  träufelt  manches  Tröpflein  Gift  von 
dem  Urteils-  und  lieblosen  Gerede,  das  in 
circulis  et  in  conviviis  über  die  Schulen 
guter  Ton  ist  Wer  hat  an  das  Werk  der 
Schulreform,  noch  ehe  sie  praktisch  durch- 
geführt oder  erprobt  war,  das  Bleigewicht 
des  Mifstrauens  und  der  Befangenheit  ge- 
hangen? Die  Schulleitungen  übersehen  es 
am  besten,  ob  das  Publikum  das  Schul- 
leben fördert  oder  hemmt,  daher  sollte  der 
in  den  Osterprogrammen  vom  Jahre  1893 
abgedruckte  Ministerialerlafs  betreffend  die 
sittliche  Führung  der  Jugend  ein  Prüfstein 
dafür  sein,  ob  im  Volke  noch  der  rechte 
sittliche  Geist  lebt  oder  nicht  Jedem  ver- 


ständigen Patrioten  macht  die  zunehmende 
Verrohung  der  Jugend  ernste  Sorgt  Nur 
der  heilige  Emst  in  Schule,  Haus  und 
Öffentlichkeit  zu  gemeinsamer  Arbeit  ver- 
bunden mag  wirksam  helfen.  Für  die 
Schulleitung  ist  hier  ein  weites  Gebiet 
stillen  und  viel  Takt  erheischenden  Wirkens 
gegeben.  Hier  müssen  auch  die  Be- 
ziehungen e)  zu  den  Behörden  angedeutet 
werden.  Die  Schulleitungen  stehen  in  di- 
rektem Verkehr  mit  der  Vorgesetzten  Schul- 
behörde, deren  Organe  sie  sind,  deren  An- 
ordnungen sie  auszuführen  haben.  Der 
Bureaudienst,  das  Akten-  und  Archivwesen 
mufs  in  jeder  Beziehung  gelernt  werden; 
es  erfordert  bei  dem  stetigen  Anwachsen 
des  Schreibwesens  eine  ganz  bedeutende 
Arbeitskraft  und  Umsicht  Die  dienstliche 
Berichterstattung  ist  eine  allgemeine,  regd- 
mäfsige  und  eine  besondere.  Gewisse  Be- 
richte sind  zu  bestimmten  Terminen  fällig, 
der  grofse  Verwaltungsbericht  alle  4 Jahre. 
Unter  den  Berichten  spielen  die  statistischen 
Nachweise,  das  Kreuz  mancher  Beamten, 
eine  grofse  Rolle.  Aber  die  Zahlen  sprechen 
doch  eine  beredte  Sprache  und  gewähren 
dem  geübten  Auge  einen  sicheren  Einblick 
in  das  individuelle  Leben  der  Schule.  Die 
besondere  Berichterstattung  gilt  den  be- 
sonderen Vorkommnissen  im  Schulleben, 
äufseren  und  inneren,  disziplinarischen  wie 
unterrichtlichen.  Sie  erfordert  Genauigkeit 
in  den  tatsächlichen  Angaben,  um  Weite- 
rungen zu  vermeiden,  Gedrungenheit  des 
Ausdrucks  und  Klarheit  in  der  Beleuchtung 
des  Sachverhalts.  Die  Schulleitung  tut 
nicht  gut,  sich  der  Behörde  gegenüber  auf 
das  hohe  Pferd  der  Theorie  zu  schwingen, 
aber  sie  hat  die  Pflicht,  da  wo  »der  grüne 
Tisch*  dem  Streben  nach  gleichmäfsiger 
Einheitlichkeit  folgt,  den  berechtigten  Be- 
dürfnissen des  individuellen  Schullebens 
Rechnung  zu  tragen.  Dies  gilt  auch  für 
den  persönlichen  Verkehr  mit  den  Kom- 
missarien  der  Vorgesetzten  Behörde.  Gesell- 
schaftliche Formen,  wie  sie  dem  Träger 
der  höheren  potestas  gebühren,  vereinigen 
sich  mit  williger  Aufnahme  von  Weisungen 
und  Anordnungen,  mit  rückhaltlos  offnem 
Gewähren  des  Einblicks  in  alle  Schulver- 
hältnisse, ohne  um  sie  einen  künstlichen 
Schein  zu  breiten,  aber  auch  mit  freimütiger 
Aussprache  aller  der  Überzeugungen,  welche 
sich  aus  der  eingehenden  Kenntnis  des 
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Schulorganismus  gebildet  haben.  — In  dem 
Verwaltungsberichte,  dem  bedeutsamsten 
aller  dienstlichen  Berichte,  ist  dem  Schul- 
leiter alle  vier  Jahre  Gelegenheit  gegeben, 
ja  zur  Pflicht  gemacht,  alle  Zweige  des 
Dienstes  in  ihrer  Entwicklung  darzustellen; 
hier  kann  er  besonders  seine  Sachkunde 
dartun,  hier  auch  die  Hand  an  offene  oder 
versteckte  Wunden  und  Schäden  mit  ge- 
ziemender Offenheit  legen.  — Die  oben 
zu  3a  berührten  dienstlichen  Sorgen  er- 
heischen feste  Beziehungen  des  Direktorats 
mit  der  Bauverwaltung;  das  Bedürfnis 
eines  geordneten  Verhältnisses  zwischen 
Einnahmen  und  Ausgaben  innerhalb  des 
Anstaltsetats  sichert  dem  Direktor  seine 
Stellung  in  der  Kassen  Verwaltung;  handelt 
es  sich  um  umfassendere  hygienische  Mafs- 
nahmen,  so  tritt  die  Beziehung  zur  nächsten 
Sanitätsbehörde,  handelt  es  sich  um  den 
Schutz  der  Anstaltsdisziplin,  so  tritt  die 
Beziehung  zur  nächsten  Orts-  und  Landes- 
polizeibehörde ein.  Bestimmtheit  in  dem 
Sachlichen,  was  die  Schulleitung  wollen 
muls,  verbunden  mit  angemessenen  Formen 
im  Geschäftsverkehr  werden  in  der  Regel 
dem  Direktor  die  wünschenswerte  Unter- 
stützung der  Behörden  sichern.  Wo  die 
Anstalt  städtischen  Patronats  ist,  hat  der 
Direktor  im  persönlichen  und  geschäft- 
lichen Verkehr  mit  den  Vertretern  der 
Stadtbehörde  mit  strengster  Sachlichkeit  den 
Bedürfnissen  der  Anstalt  und  ihres  Perso- 
nals, sowie  den  gesetzlichen  Bestimmungen 
Geltung  zu  verschaffen.  Sein  Taktgefühl 
bewahre  ihn  ja  vor  der  schiefen  Ebene, 
sich  in  die  mehr  oder  weniger  kleinen 
Reibungen,  Parteiungen  und  enger  be- 
grenzten Stimmungen  der  städtischen  Or- 
gane einzulassen.  Seine  Sachlichkeit  läfst 
ihn  den  nötigen  Einfluls  bei  der  Besetzung 
der  Stellen  vielleicht  mehr  als  im  könig- 
lichen Dienst,  bei  der  Durchführung  wich- 
üger  baulicher  oder  sonstiger  Einrichtungen 
gewinnen;  aber  wo  das  Wohl  der  Anstalt 
ein  sicheres  und  festes  disziplinarisches  Zu- 
greifen nötig  macht,  wird  er  auch  gegen 
die  Bedenken  und  Klagen  der  städtischen 
Organe  über  die  Verminderung  der  Schüler- 
zahl gefeit  sein  müssen.  Fragen  des 
inneren  Schullebens  möge  er,  so  unver-  ! 
weidlich  ihre  Erörterung  hie  und  da  sein 
muls,  doch  eine  möglichst  diskrete  Be- 
handlung sichern. 


Ist  hiermit  der  Umkreis  aller  der  Ge- 
schäfte der  Schulleitung  gezeichnet,  der  im 
Interesse  des  anzustrebenden  Zwecks  der 
Erziehung  zur  sittlichen  Persönlichkeit  mit 
Hilfe  eines  auf  den  Zögling  einwirkenden 
einheitlichen  Gesamtwillens  nötig  ist,  so  be- 
schäftige uns  nun  noch  die  Arbeit  der  Schul- 
leitung daran,  den  Schulorganismus  in 
funktionierender  Bewegung  zu  erhalten. 

4.  Inneres  Leben  der  Schule.  Die 
Organisation  und  Überwachung  des  ge- 
samten inneren  Lebens  erfordert  einen 
ganzen  Mann  an  der  Spitze  der  Schule. 
Es  gilt,  eine  feste  Unterrichtsordnung  in 
Einklang  zu  bringen  mit  der  Möglichkeit 
individueller  Bewegung;  nnr  so  macht  die 
Schule  den  Eindruck  eines  aufgeschlagenen 
Buches;  nichts  ist  widerwärtiger  als  ein 
Schein  wesen  ad  hoc;  eine  gute  Ordnung 
herrsche  in  der  Schule,  nicht,  damit  der 
Vorgesetzte  sie  sehe,  sondern  gleich  als  ob 
er  sie  jeden  Augenblick  sehen  könnte. 
Der  Direktor  verteilt  den  Unterricht  und 
die  Ordinariate  unter  die  Lehrer,  soweit 
möglich  nach  vorheriger  Rücksprache  mit 
ihnen,  er  bearbeitet  den  Stundenplan  unter 
Berücksichtigung  der  individuellen  Verhält- 
nisse seiner  Schule  und  seiner  Lehrer  in 
der  Weise,  dafs  die  Aufeinanderfolge  eine 
An-  und  Abspannung  der  geistigen  Kraft 
möglich  macht,  er  sorgt  bei  Beginn  des 
Schuljahres  oder  Halbjahres  für  eine  klare, 
der  Überbürdung  von  Schülern  und  Lehrern 
vorbeugende  Ordnung  des  Korrekturwesens, 
er  sorgt  dafür,  dafs  aus  dem  Klassenbuche 
die  stündlich  durchgenommenen  Pensen  zu 
ersehen  sind,  Klassenbücher  und  eine  be- 
stimmte Auswahl  der  korrigierten  Hefte 
eines  Faches  revidiert  er  regelmäfsig,  durch 
Hospitieren  und  geschickten  Austausch  der 
im  Unterricht  gemachten  Erfahrungen  hält 
er  sich  im  Laufenden  über  den  Unterrichts- 
betrieb, den  äufseren  und  inneren  Anteil 
von  Lehrer  und  Schüler  an  der  Sache,  wo 
es  nötig  ist,  gibt  er  selbst  ein  Beispiel  für 
die  rechte  unterrichtliche  Behandlung  des 
Gegenstandes.  Wo  in  einer  Klasse  der 
Hang  zur  Vergefslichkeit  oder  Unaufmerk- 
samkeit chronisch  zu  werden  droht,  da 
richtet  er  sein  Augenmerk  auf  die  wahr- 
scheinliche Störung  der  Einheit  des  Ge- 
samtwillens der  Schule.  Soweit  Blick  und 
Sinn  für  das  Assoziieren  schon  jetzt  ent- 
wickelt, regt  er  fast  mehr  noch  im  persön- 
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liehen  Verkehr  mit  den  Lehrern  als  in 
den  Konferenzen , besonders  aber  durch 
sein  eigenes  Beispiel  gegenseitiges  Geben 
und  Nehmen  zum  Zwecke  der  inneren 
Verwebung  der  Gedankenreihen  an;  nur 
so  kommt  man  in  praxi  der  Idee  der  Lehr- 
planeinheit allmählich  näher.  Seine  Beob- 
achtungen und  Anregungen  erstrecken  sich 
auch  auf  die  Kunst  des  Fragens,  Wieder- 
holens, Übens  und  Prüfens,  auch  darauf, 
dafs  die  Schüler  zu  deutlichem  Antworten 
in  ganzen  Sätzen,  ja  zu  zusammenhängen- 
dem Sichaussprechen  angehalten  werden. 
Es  wirft  kein  gutes  Licht  auf  die  Bildung 
höherer  Schulen,  wenn  deren  Zöglinge  un- 
geübt in  der  Kunst  des  freien  Vortrags 
geblieben  sind  und  die  Scheu  vor  dem 
öffentlichen  Sprechen  mit  ins  Leben  hinaus 
nehmen.  Die  Aufgaben  für  die  schriftlichen 
Übungen,  Texte  zu  den  Übersetzungen, 
Themata  für  die  Aufsätze  müssen  im  eng- 
sten Zusammenhänge  mit  den  durchge- 
arbeiteten Gedankenkreisen  der  Klasse 
stehen,  die  Mehrarbeit  des  Lehrers,  welche 
in  der  häuslichen  Vorbereitung  liegt,  lohnt 
sich  durch  das  wahrnehmbare  Wachsen 
der  Schüler.  Das  bunte  Allerlei  führt  zu 
nichts.  Zur  Förderung  der  Anschaulich- 
keit des  Unterrichts  sorgt  die  Schulleitung 
für  geeignete  Anschauungs-  und  Lehrmittel 
und  regt  deren  verständige  Benützung  an, 
auch  beschafft  er  gute  Bücher  zum  Privat- 
studium  der  Schüler  und  zu  wissenschaft- 
licher Anregung  und  Vertiefung  der  Lehrer. 
Die  diesbezüglichen  Anschaffungen  müfsten 
ein  Bild  von  der  individualisierenden  Ar- 
beit der  Schulleitung  geben.  Bis  in  alle 
Einzelheiten  hinein  betone  die  Schulleitung, 
dafs  wir  nicht  die  Arbeit  der  »Presse-  ver- 
richten, sondern  dafs  es  sich  um  erziehen- 
den Unterricht  handelt.  Der  Neigung  der 
Eltern  und  Schüler,  den  Wert  der  Fächer 
eigenmächtig  nach  praktischen  oder  ge- 
schäftlichen Gesichtspunkten  zu  bemessen, 
tritt  der  Schulleiter  kräftig  entgegen;  ein 
psychologisch  und  ethisch  recht  gestimmter, 
Interesse  und  Selbsttätigkeit  anregender 
Unterricht  ist  die  sicherste  Vorbildung  für 
alles  wissenschaftliche  Studium  und  für  alle 
berufliche  Tüchtigkeit  Immer  wieder  rege 
er  die  Hebung  des  Selbstvertrauens  als  des 
besten  Hebels  zur  Selbsttätigkeit  an;  was 
der  Schüler  in  Schule  und  Haus  allein 
machen  kann,  soll  er  auch  allein  machen. 


Der  Kampf  wider  die  Unselbständigkeit 
wird  nur  durch  die  Erziehung  zur  Selbst- 
tätigkeit entscheidend  ausgefochten.  Dem 
Emst  der  Schularbeit  gebe  der  Direktor 
Nachdruck  durch  Prüfungen  in  bestimmten 
Terminen;  er  rege  auch  gegenseitiges 
Hospitieren  der  Lehrer  an.  Über  die  Ab- 
schlufs-  und  Abgangsprüfung  s.  die  be- 
treffenden Artikel.  Aus  den  Ergebnissen 
der  Prüfungen  jeder  Art  bilden  sich  Er- 
fahrungen, die  rückwärts  bis  zur  Sexta 
nutzbar  zu  machen  sind.  Wo  der  Schul- 
leiter zugleich  mit  den  Lehrern  eingehend 
informiert  ist,  werden  Zensuren  und  Ver- 
setzungen bedeutungsvolle  Akte  des  Schul- 
lebens. Vornehmheit  der  Gesinnung  und 
die  Kunst  des  Individual  isierens  sichern 
davor,  dafs  alles  nach  einer  Schablone 
geht,  dafs  man  sich  in  Einzelheiten  ver- 
liert, dafs  unliebsame  Überraschungen  Vor- 
kommen können.  Die  Eltern  mufs  man 
nicht  um  jede  Einzelheit  und  Kleinigkeit 
beunruhigen,  sie  sollen  auch  selbst  sich  in 
Fühlung  mit  der  Schule  erhalten,  aber  sie 
haben  das  Recht,  auf  Schäden  und  Hem- 
mungen in  der  Entwicklung  ihrer  Söhne 
rechtzeitig  aufmerksam  gemacht  zu  werden. 
Der  innere  Anteil  an  dem  geistigen  Leben 
der  Schüler  zeigt  sich  in  den  ernsten  und 
würdigen  Formen,  mit  welchen  die  Schul- 
leitung die  Bekanntmachung  der  Zensuren 
und  Versetzungen  zu  umgeben  weifs.  Aber 
alle  Erfahrungen,  die  auch  bei  den  rich- 
tigen Haltepunkten  im  Leben  des  Schul- 
organismus zu  machen  sind,  mögen  Di- 
rektor und  Lehrer  einmütig  darin  bestärken, 
dafs  wir  nicht  »fertig«  sind,  sondern  fort 
und  fort  noch  selbst  lernen  und  wachsen. 

Weniger  den  näher  liegenden  Zwecken 
als  der  gesamten  sittlichen  und  religiösen 
Bildung  dienen  die  festlichen  Veranstaltungen 
der  Schule.  Hierher  gehören  zunächst  die 
regelmäfsigen  gemeinsamen  Andachten. 
Ihnen  würde  nichts  so  schädlich  sein  als 
der  Schein  gcschäftsmäfsiger  Abwicklung; 
im  übrigen  mag  der  freien  Bewegung 
Spielraum  bleiben.  Die  gemeinsame  Abend- 
mahlsfeier nebst  der  Vorbereitungsfeier 
finde  ihre  Bedeutung  vor  allem  in  der 
Hebung  des  Gemeinschaftsbewufstseins;  sich 
als  Glieder  der  Schulgemeinde  fühlen  kann 
die  Idee  des  einheitlichen  erziehlichen 
Willens  nur  kräftig  im  allgemeinen  Bewußt- 
sein rege  erhalten.  Der  Pflege  des  vater- 


Digitized  by  Google 


Direktorat  — Direktorenkonferenzen 


263 


ländischen  Gefühls  dienen  die  Feier  patrioti- 
scher Gedenktage.  Zur  Ehre  der  höheren 
Schulen  sei  es  gesagt,  dafs  sie  den  Patriotis- 
mus nicht  künstlich  züchten,  sondern  dafs 
sie  ihn  als  ein  tief  in  der  Menschenbrust 
wurzelndes  Gefühl  mit  aller  Kraft  wissen- 
schaftlicher, geschichtlicher  wie  ethischer 
Einsicht  hegen  und  pflegen.  Der  Haupt- 
festtag der  Schule  bleibt  aber  doch  der 
Tag  der  Entlassung  der  Abiturienten.  Da 
ist  es,  wo  der  Direktor  dem  Idealbewufstsein 
der  Schule,  dem  Glauben  an  die  weit,  weit 
hinaus  wirkende  Macht  des  erziehenden 
Unterrichts  in  allen  Formen  Ausdruck  geben 
wird.  Man  kann  zweifeln,  ob  es  gut  ist, 
dafs  für  die  rednerische  Vorbildung  der 
Lehrer  so  wenig  geschieht;  aber  um  so 
mehr  mute  sich  die  wahre  Herzensbered- 
samkeit herausbilden,  die  ihres  Eindrucks 
auf  weitere  Kreise  nicht  verfehlt  An 
schönen  Musterbeispielen  fehlt  es  nicht 
Ich  habe  es  immer  als  ein  gutes  Zeichen 
betrachtet,  wenn  das  Publikum  in  tiefer 
Bewegung  aus  solcher  Feier  schied.  Die 
preufsischen  Schulbehörden  haben  neuer- 
dings mit  Recht  die  Schulleitungen  auf  die 
würdige  Ausgestaltungen  dieser  Schulfeste 
hingewiesen,  die  einen  guten  Ersatz  für 
den  Wegfall  der  in  Schulkreisen  wenig  gern 
gesehenen,  öffentlichen  Prüfungen  zu  bil- 
den haben.  Wo  neuerdings  an  einzelnen 
Schulen  die  Abhaltung  wissenschaftlicher 
Vorträge  für  die  Schüler  der  oberen  Klassen 
und  deren  Angehörige  angeordnet  sind, 
haben  Schulleiter  und  Lehrer  die  beste  Ge- 
legenheit, tiefere  Einblicke  in  die  Arbeit 
der  Schule  und  ihre  Bildungsideale  tun  zu 
lassen.  Aber  auch  die  jährlichen  Pro- 
gramme sowohl  in  den  Abhandlungen  wie 
im  Schulbericht  müssen  dem  Zwecke 
dienen,  dem  Publikum  einen  Einblick  in 
das  wissenschaftliche  und  sittliche  Leben 
der  Schule  zu  gewähren.  Es  tut  dem 
heutigen  Geschlecht  durchaus  not,  dafs  es 
Respekt  gewinne  vor  der  Arbeit  der  höhe- 
ren Schulen  unseres  Vaterlandes. 

5.  Schlufswort  So  entrollt  sich  vor 
unseren  Augen  das  Bild  einer  überaus  viel- 
seitigen, arbeitsreichen,  sorgen-  und  ver- 
antwortungsreichen Tätigkeit  im  Direktorat 
Das  Bewufstsein  solcher  Verantwortung 
kann  nur  demütig  und  klein  im  persön- 
lichen Bewufstsein,  grofs  und  stark  im 
Dienen  machen.  Wer  das  nicht  kann, 


I trachte  nicht  nach  diesem  Amt,  ohne  ent- 
schiedensten inneren  Beruf  ist  es  eine 
schwere  Bürde;  es  bietet  weder  dem  Ehrgeiz 
noch  dem  materiellen  Gewinn  glänzendere 
Aussichten.  Wer  aber  nach  dem  Amte 
des  Direktors  trachtet,  trachtet  nach  einem 
schönen  Amt,  wenn  das  Gefühl  der  Ver- 
antwortung für  alle,  die  ihm  auf  die  Seele 
gebunden  sind,  ihn  immerdar  voll  und 
ganz  beherrscht. 

Literatur:  Rieck,  Pädagogische  Briefe. 
Bielefeld  und  Leipzig  1867.  Die  Gymnasial- 
pädagogiken von  Nägelsbach,  Roth,  Schräder, 
Schiller;  Jäger,  Pädagogisches  Testament  Dein- 
hardts  Artikel  Direktorat  in  Schmids  Encyklo- 
pädie.  — Wychgram,  Von  der  Leitung  unserer 
Schulen,  Leipzig  1901.  — Rein,  Pädagogik. 

1.  Bd.  S.  557  ff.  Langensalza,  Hermann  Beyer 
8i  Söhne  (Beyer  & Mann)  1902. 

Ologau.  Oskar  Altenburg. 

Direktorenkonferenzen 

der  höheren  Schulen 

1.  Königreich  Preufsen.  2.  Die  deutschen 
Staaten,  deren  Direktoren  an  den  preußi- 
schen Konferenzen  teilnehmen. 

I.  Königreich  Preufsen.  1.  Name. 

2.  Teilnehmer.  3.  Geschichtliches  der  ein- 
zelnen Provinzen.  4.  Entwicklung  und 
Verlauf  einer  Konferenz.  5.  Die  bisher 
behandelten  Themata.  6.  Wert  und  Be- 
deutung der  Konferenzen. 

1.  Name.  Die  Direktorenkonferenzen, 
eine  stehende  amtliche  Einrichtung,  seit 
1897  mit  regelmäfsiger  Wiederkehr  nach 
je  vier  Jahren,  werden  von  den  an  ihnen 
Beteiligten  allgemein  so  genannt  Sie  hiefsen 
bis  zum  Jahre  1879  auch  amtlich  so,  führen 
aber  seitdem  die  Bezeichnung  »Direktoren- 
versammlungen in  den  Provinzen  des  König- 
reichs Preufsen«.  Erler  nennt  sie,  nach 
Suffrians  Vorgang,  in  K.  A.  Schmids  Ency- 
klopädie  » Provinzialschulkonferenzen  «. 

2.  Teilnehmer.  Unter  den  Direktoren 
sind  nur  die  derjenigen  höheren  Lehr- 
anstalten zu  verstehen,  welche  der  unmittel- 
baren Aufsicht  der  Provinzial -Schulräte 
unterstellt  sind,  also  der  Anstalten  mit  neun- 
jährigem Lehrgänge:  Gymnasien,  Realgym- 
nasien und  Oberrealschulen,  und  der  ihnen 
entsprechenden  unvollständigen  mit  sechs- 
jährigem Lehrgänge:  Progymnasien,  Real- 
progymnasien und  Realschulen  (höhere 
Bürgerschulen).  Die  Direktoren  der  könig- 
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liehen  Anstalten  nehmen  selbstverständlich 
sämtlich  an  ihnen  teil,  die  der  städtischen 
und  stiftischen  Anstalten  aber  nur  dann, 
wenn  letztere  den  jährlichen  Beitrag,  wel- 
cher beispielsweise  in  Ost-  und  West- 
preufsen  48  M beträgt,  zahlen.  Geschieht 
das  nicht,  so  ist  die  Teilnahme  der  be- 
treffenden Direktoren  davon  abhängig,  ob 
sie  die  entstehenden  persönlichen  Kosten 
aus  ihrer  eigenen  Tasche  decken  wollen. 
Andere  Teilnehmer  sind:  a)  Die  betreffen- 
den Provinzialschulräte,  welche  den  Vorsitz 
führen  und  die  Verhandlungen  leiten,  wo- 
bei sie  in  einzelnen  Provinzen  auch  von 
Regierungsschulräten  unterstützt  werden. 

b)  Oberlehrer  (Professoren),  welche  bei  Be- 
hinderung ihrer  Direktoren  als  Vertreter 
derselben  einberufen  werden,  oder  wegen 
hervorragender  Leistungen  in  ihren  Unter- 
richtsfächern zu  Berichterstattern  ernannt 
sind  und  demzufolge  an  den  Beratungen 
und  Beschlufsfassungen  mitzuwirken  haben. 

c)  Als  Ehrengäste  bezeichnete  frühere  Direk- 
toren preufsischer  höherer  Lehranstalten. 

d)  Als  Gäste  bezeichnete  Direktoren  nicht- 
preufsischer  höherer  Lehranstalten.  Selbst- 
verständlich sind  sämtliche  Mitglieder  des 
betreffenden  Provinzialschulkollegiums  zum 
Erscheinen  auf  einer  Konferenz  berechtigt. 
In  den  meisten  Fällen  wohnen  auch  die 
Ober-  und  die  Regierungs-Präsidenten  den 
Sitzungen,  wenigstens  den  Eröffnungs-  oder 
Schlufssitzungcn  bei,  falls  nicht  andere 
dringlichere  amtliche  Tätigkeit  sie  abhält  Zu- 
weilen entsendet  noch  das  Kultusministerium 
einen  Kommissar  zu  den  Verhandlungen. 

3.  Geschichtliches  der  einzelnen  Pro- 
vinzen. Unter  den  Provinzen  sind  sämt- 
liche preufsische  zu  verstehen,  bis  jetzt 
aber  immer  noch  mit  Ausnahme  von  Berlin, 
Brandenburg  und  Hessen -Nassau  (welch’ 
letzterer  das  höhere  Schulwesen  des  Fürsten- 
tums Waldeck  und  Pyrmont  angegliedert 
ist),  ohne  dafs  naheliegende  Gründe  für 
diese  Ausnahme  ersichtlich  wären.  Die 
Direktoren  Ost-  und  Westpreufsens  tagen 
gemeinsam,  die  der  übrigen  Provinzen  für 
sich  gesondert. 

In  Westfalen  wurde  zuerst  der  Gedanke 
an  Direktorenkonferenzen  ausgesprochen 
und  zwar  von  dem  Prorektor  Mauritii- 
Minden  1756,  aber  wegen  Ausbruchs  des 
siebenjährigen  Krieges  nicht  verwirklicht 
Konsistorialrat  Kohlrausch-Münster  brachte 


1823  die  erste  Versammlung  von  neun 
Gymnasialdirektoren  in  Soest  zustande. 
Ihr  folgten  in  ungleichen  Zwischenräumen 
bis  1899  noch  23  andere,  und  zwar  die 
3.  in  Hamm,  die  4.  und  9.  in  Arnsberg, 
die  5.  und  7.  in  Münster,  die  6.  in  Biele- 
feld, alle  übrigen  in  Soest.  1834  nahm 
der  Rektor  der  höheren  Bürgerschule  zu 
Waren  teil.  Bis  1877  wurden  nur  die 
Direktoren  der  Gymnasien  und  Realschulen 
I.  O.  zugelassen,  von  1881  ab  aber  auch 
die  Leiter  der  unvollständigen  Anstalten. 
Nichtpreufsische  Teilnehmer  waren  von  der 
14.  bis  18.  das  Gymnasium  von  Bücke- 
burg, von  der  18.  ab  die  Gymnasien  von 
Detmold  und  Lemgo.  An  der  letzten  Kon- 
ferenz waren  45  Anstalten  beteiligt. 

ln  Ostpreutsen  fand  die  erste  Konferenz 
infolge  Verfügung  des  Provinzial -Schul- 
kollegiums 1831  zu  Königsberg  statt  und 
zwar  unter  eifriger  Beteiligung  Herbarts. 
Die  2.  bis  16.  folgten  1835,  1841,  1865 
bis  1903,  die  2.  bis  7.,  die  9.  und  15.  in 
Königsberg,  die  8.,  12.  und  16.  in  Danzig, 
die  10.  und  14.  in  Elbing,  die  11.  in  Inster- 
burg, die  13.  in  Memel.  Die  16.  umfafste 
56  Anstalten.  Schon  von  der  2.  ab 
nahm  Westpreufsen  teil;  auch  nachdem  es 
selbständige  Provinz  geworden  war,  blieben 
auf  beiderseitigen  Wunsch  die  Direktoren 
dieser  Provinzen  vereinigt  1865  wurden 
die  Realschulen  1.0.  zugezogen,  1871  das 
Progymnasium  zu  Neumark,  von  1880  ab 
alle  unvollständigen  Anstalten. 

In  Pommern  tagten  von  1861  bis  1903 
14  Konferenzen,  die  acht  ersten,  die  12., 
13.  und  14.  in  Stettin,  die  9.,  10  und  1 1.  in 
Stargard.  Die  14.  umfafste  29  Anstalten. 
Seit  1885  beteiligen  sich  auch  die  unvoll- 
ständigen Anstalten. 

Für  Posen  gab  Minister  von  Mühler 
die  erste  Anregung.  Von  1867  bis  1903 
tagten  in  der  Stadt  Posen  12  Konferenzen, 
deren  letzte  21  Anstalten  umfafste.  Von 
1873  ab  wurden  auch  die  Progymnasien 
zugezogen. 

Schlesien  hielt  1867  ebenfalls  die  erste 
Konferenz  ab,  welcher  bis  1899  noch  zehn 
andere  folgten.  Konferenzorte  waren  der 
Reihe  nach  Brieg,  Neifse,  Schweidnitz,  Jauer, 
Hirschberg,  Glatz,  Görlitz,  Oppeln,  Hirsch- 
berg, Hirschberg,  Görlitz.  An  der  letzten 
waren  60  Anstalten  beteiligt;  die  unvoll- 
ständigen nehmen  seit  1876  teil. 
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In  Sachsen  fand  die  erste  infolge  gleich-  | 
zeitiger  Anregung  seitens  der  Behörden  und 
des  Direktors  der  Franckeschen  Stiftungen 
A.  H.  Niemeyer  1833  in  Halle  statt,  die 
zweite  schon  das  Jahr  darauf  ebenda.  Aber 
erst  1874  tagte  in  Magdeburg  die  dritte, 
und  diese  wird  amtlich  als  die  erste  ge- 
zählt Ihr  folgten  bis  1903  noch  acht 
Konferenzen.  Magdeburg  und  Halle  wech- 
selten als  Konferenzorte  ab,  die  7.  tagte 
in  Naumburg,  die  8.  in  Wernigerode,  die  9. 
in  Erfurt  Nichtpreufsische  Anstalten  be- 
teiligten sich  schon  bei  der  ersten,  von 
1883  ab  auch  die  unvollständigen  An- 
stalten der  Provinz.  Die  letzte  Konferenz 
umfalste  69  Anstalten,  darunter  16  nicht- 
preufsische: die  Gymnasien  von  Altenburg, 
Eisenberg,  Bernburg,  Dessau,  Köthen,  Zerbst, 
Rudolstadt,  Greiz,  Gera,  Schleiz,  die  Real- 
gymnasien von  Altenburg,  Bemburg,  Dessau, 
Gera  und  die  Realschulen  von  Köthen  und 
Schmölln. 

ln  Hannover  hatte  derselbe  Kohlrausch, 
seit  1830  hier  Oberschulrat  und  General- 
Inspektor  aller  gelehrten  Schulen,  auch  auf 
die  Abhaltung  von  Direktorenkonferenzen 
hingewirkt,  aber  mit  wenig  Erfolg.  1847 
berieten  fünf  Gymnasialdirektoren  in  Emden 
die  Realunterrichtsfrage.  1848  hatte  eine 
Versammlung  in  der  Stadt  Hannover,  an 
der  sich  auch  Lehrer  zahlreich  beteiligten, 
die  Wünsche  der  Zeitgenossen  auszu- 
sprechen. Und  1861  hatte  ebendaselbst 
etwa  die  Hälfte  der  Gymnasialdirektoren 
über  Änderungen  in  der  Reifeprüfungs- 
ordnung zu  beraten.  Erst  von  1876  ab 
fanden  Direktorenkonferenzen  wie  in  den 
anderen  preußischen  Provinzen  statt,  bis 
1903  neun,  sämtliche  in  der  Stadt  Hannover. 
An  der  letzten  waren  52  Anstalten  beteiligt, 
darunter  das  Gymnasium  von  Bfickeburg, 
welches  früher  seinen  Vertreter  nach  West- 
falen entsandt  hatte.  Die  unvollständigen 
Anstalten  hatten  gleich  von  Anfang  an  teil- 
genommen. 

In  Schleswig -Holstein  wurde  durch 
einen  Ministerialerlafs  dem  Provinzial- 
schulkollegium anheimgestellt,  Direktoren- 
versammlungen einzurichten.  Schon  an 
der  ersten,  welche  1880  in  der  Stadt 
Schleswig  stattfand , beteiligten  sich  alle 
Anstaltsgattungen.  Bis  1899  fanden  sieben 
Konferenzen  statt,  die  2.  und  7.  in  Kiel, 
die  übrigen  in  Schleswig.  Die  letzte  um- 


fafste  26  Anstalten.  Als  Gäste  nahmen  bis 
1889  die  Direktoren  der  Hamburger  Staats- 
anstalten teil,  1892  noch  der  Direktor  des 
Wilhelmsgymnasiums,  1886  und  1889  auch 
der  Direktor  des  Katharineums  zu  Lübeck. 

Für  das  Zustandekommen  der  Direk- 
torenversammlungen in  der  Rheinprovinz 
hatte  der  Geh.  Oberregierungsrat  Dr.  Stander 
eifrig  gewirkt  Die  erste  wurde  1881  in 
Bonn  abgehalten.  Bis  1903  fanden  acht 
Konferenzen  ebendaselbst  statt.  Die  letzte 
umfafste  101  Anstalten,  darunter  die  Gym- 
nasien von  Wetzlar  und  Sigmaringen  und 
die  Realschule  von  Hechingen.  Zu  der 
ersten  wurden  noch  als  Ehrengäste  die  in 
den  Ruhestand  getretenen  Leiter  rheinischer 
Gymnasialanstalten  und  sämtliche  Mitglieder 
der  wissenschaftlichen  Prüfungskommission 
geladen.  Doch  nahm  man  von  solchen 
Einladungen  für  die  Folge  Abstand.  1899 
und  1903  nahmen  aber  wieder  Ehrengäste  teil. 

4.  Entwicklung  und  Verlauf  einer  Kon- 
ferenz. Jede  Konferenz  erfordert  vier  fest- 
stehende Vorgänge:  a)  die  Wahl  der  The- 
mata; b)  die  Bearbeitung  der  Themata  durch 
die  Anstalten;  c)  die  Berichterstattung  über 
die  Bearbeitungen;  d)  die  Verhandlungen 
über  die  Berichte  und  die  Beschlufsfassungen 
über  die  aufgestellten  Leitsätze  (Thesen)  in 
der  Direktorenkonferenz  selbst.  Ober  a) 
b)  und  c)  gibt  der  Ministerialerlals  vom 
4.  Juni  1897  Auskunft.  Er  brachte  für 
alle  Provinzen  eine  gleichmäßige  Aus- 
gestaltung der  Konferenzen,  welche  früher 
in  einzelnen  Punkten  vermißt  wurde.  »In 
den  Berichten,  welche  von  den  Provinzial- 
schulkollegien auf  den  Runderlaß  vom 
16.  Mai  1896  erstattet  worden  sind,  habe 
ich  die  Beobachtung  bestätigt  gefunden, 
daß  die  wertvollste  Frucht  der  Direktoren- 
versammlungen, nämlich  gegenseitige  An- 
regung in  dem  erfrischenden  Verkehr  mit 
gleichstrebenden  Berußgenossen  und  Er- 
weiterung der  Anschauungen  in  münd- 
lichem Gedankenaustausche  über  amtliche 
Erfahrungen,  in  Gefahr  ist,  unter  der  Last 
eines  umfangreichen  Beiwerks  zu  verküm- 
mern, durch  welches  die  Arbeitekraft  ein- 
zelner ohne  entsprechenden  Nutzen  für  die 
Sache  selbst  stark  in  Anspruch  genommen, 
sogar  die  Verwertung  des  Endergebnisses 
geradezu  erschwert  wird.  Um  dieser  Ge- 
fahr, welche  der  an  sich  sehr  zweckmäßigen 
Einrichtung  aus  einer  einseitigen  Entwick- 
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lung  droht,  rechtzeitig  und  wirksam  zu 
begegnen,  wolle  das  Provinzialschulkol- 
legium für  die  im  dortigen  Aufsichts- 
bezirke etwa  stattfindenden  derartigen  Kon- 
ferenzen folgende  Gesichtspunkte  zur  Gel- 
tung zu  bringen  sich  angelegen  sein  lassen. 

1.  Die  Direktorenversammlungen  haben 
fortan  nicht  alle  drei,  sondern  alle  vier 
Jahre  stattzufinden,  und  zwar  sind  sie  in 
solchen  Jahren  abzuhalten,  in  welchen  keine 
Verwaltungsberichte  fällig  sind  (d.  i.  also 
1901,  1903,  1905  etc.). 

2.  Für  jede  Direktorenversammlung  hat 
das  betreffende  Provinzialschulkollegium  zu 
schriftlicher  Vorbereitung  in  der  Regel  nicht 
mehr  als  zwei  bestimmt  begrenzte  Auf- 
gaben von  praktischer  Bedeutung  zu  stellen, 
bei  deren  Auswahl  unter  Beibehaltung  des 
bisherigen  Verfahrens  ihm  die  Berücksichti- 
gung der  etwa  von  den  Lehrkörpern  aus- 
gehenden Vorschläge  überlassen  bleibt 
Dem  Provinzialschulkollegium  steht  frei, 
der  Direktorenversammlung  aufserdem  noch 
eine  beschränkte  Anzahl  von  Fragen  des 
Schuldienstes  für  eine  blofs  mündliche  Er- 
örterung vorzulegen;  und  dem  Unterrichts- 
minister bleibt  Vorbehalten,  seinerseits  The- 
mata zu  schriftlicher  oder  zu  mündlicher 
Behandlung  zu  stellen. 

3.  Sämtliche  unter  2.  erwähnte  Be- 
ratungsgegenstände sind  allen  Lehrkörpern 
des  Aufsichtsbezirks  mitzuteilen.  Zu  schrift- 
licher Vorbereitung  ist  aber,  sofern  von 
hier  aus  nichts  anderes  angeordnet  wird, 
jede  Aufgabe  nur  etwa  zehn  Anstalten  und 
keinem  Lehrkörper  mehr  als  eine  Aufgabe 
zuzuweisen,  und  zwar  wird  das  Provinzial- 
schulkollegium bei  dieser  Verteilung  der 
Aufgaben  auf  die  Zusammensetzung  der 
einzelnen  Lehrkörper  in  der  Weise  Rück- 
sicht zu  nehmen  haben,  dafs  für  die  be- 
treffende Aufgabe  eine  tüchtige  Bearbeitung 
durch  praktisch  erfahrene  Sachverständige 
gesichert  ist  Auch  die  nicht  zu  schrift- 
licher Vorbereitung  zugewiesenen  Aufgaben 
und  Fragen  sind  in  Konferenzen  bei  allen 
denjenigen  Anstalten  zu  beraten,  für  welche 
sie  von  unmittelbarer  Bedeutung  sind.  Da- 
bei bleibt  es  den  Lehrkörpern  unbenommen, 
auch  ohne  besonderen  Auftrag  eine  oder 
die  andere  der  mitgeteilten  Aufgaben  in 
schriftliche  Vorbereitung  zu  nehmen. 

4.  Die  Anordnungen  betreffs  der  Er- 
ledigung einer  zu  schriftlicher  Bearbeitung 


gestellten  Aufgabe  hat  der  Anstaltsleiter  zu 
treffen.  Er  hat  dafür  zu  sorgen,  dafs  der 
dem  Provinzialschulkollegio  einzureichende 
Bericht  unter  Femhaltung  alles  Über- 
flüssigen, wie  z.  B.  breiter  geschichtlicher 
Einleitungen  und  langer  Ausführungen  aus 
leicht  zugänglichen  Werken,  in  bündiger 
Kürze  abgefafst  und  am  Schlüsse  das  prak- 
tisch verwertbare  Ergebnis  der  Ausfüh- 
rungen in  wenigen  klaren  Leitsätzen  zu- 
sammengestellt wird.  Zulässig  ist  auch 
und  unter  Umständen  empfehlenswert,  diesem 
Bericht  die  Form  zu  geben,  dafs  den  vor- 
angestellten Leitsätzen  eine  knapp  gefafste 
Begründung  angeschlosscn  wird.  Die  Be- 
stellung eines  Mitberichterstatters  innerhalb 
des  Lehrkörpers  ist  in  der  Regel  entbehr- 
lich, wohl  aber  ist  Wert  darauf  zu  legen, 
dafs  die  Ausführungen  des  Berichterstatters 
in  Konferenzen  eingehend  erörtert  werden. 
Über  diese  Verhandlungen  ist  ein  beson- 
deres, dem  Provinzialschulkollegio  mit  dem 
Berichte  selbst  einzureichendes  Protokoll 
aufzunehmen,  aus  welchem  die  Stellung 
des  Lehrkörpers  zu  dem  Bericht  und  zu 
dessen  Leitsätzen,  namentlich  wo  es  sich 
um  abweichende  Meinungen  ansehnlicher 
Minderheiten  handelt,  klar  ersichtlich  ist 

5.  Verlauf  und  Ergebnis  der  Beratungen 
über  die  von  einem  Lehrkörper  nur  münd- 
lich behandelten  Aufgaben  sind  ordnungs- 
mäßig in  die  gewöhnlichen  Konferenz- 
Protokolle  aufzunehmen.  Dem  pflicht- 
mäfsigen  Ermessen  des  Anstaltsleiters  bleibt 
die  Entscheidung  darüber  überlassen,  ob 
Abschnitte  aus  diesen  Protokollen,  als  für 
die  spätere  Verhandlung  der  Sache  in 
der  Direktorcnversammlung  möglicherweise 
wertvoll  und  förderlich,  schon  vorher  zur 
Kenntnis  des  Provinzialschulkollegii  zu 
bringen  sind,  oder  ob  er  die  in  ihnen 
niedergelegten  Meinungsäufserungen  erst  in 
der  Direktorenversammlung  selbst  mündlich 
geltend  zu  machen  haben  wird. 

6.  Für  jede  der  zu  schriftlicher  Vor- 
bereitung gestellten  Aufgaben  hat  das  Pro- 
vinzialschulkollegium einen  Hauptbericht- 
erstatter und  in  der  Regel  einen  Mit- 
berichterstatter zu  ernennen.  Der  Haupt- 
berichterstatter hat  das  Wesentliche  aus  den 
von  den  verschiedenen  Anstalten  gelieferten 
Einzelberichten  und  Protokollen  ohne  alle 
unnötigen  Ausführungen  (vergl.  Erlals  vom 
17.  Juni  1886)  gedrängt  zusammenzustellen 
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und  die  nach  seinem  Urteile  für  die  Be- 
antwortung der  vorgelegten  Frage  wich- 
tigen Hauptpunkte  in  leicht  übersicht- 
lichen Leitsätzen  so  herauszuheben,  dafs 
in  ihnen  für  die  mündliche  Verhandlung 
eine  brauchbare  Unterlage  gewonnen  wird; 
alles  Selbstverständliche  oder  lediglich  auf 
die  Veranschaulichung  der  Gliederung  des 
Berichts  Berechnete  ist  dabei  geflissentlich 
femzuhalten.  Der  Mitberichterstatter  hat 
nicht  etwa  einen  zweiten  Hauptbericht  zu 
liefern,  sondern  sich  auf  eine  etwa  nötige 
Nachlese  und  auf  die  Darlegung  seiner 
vom  Hauptberichterstatter  abweichenden  An- 
sichten zu  beschränken,  bei  der  er  am 
besten  von  dessen  Leitsätzen  ausgehen  wird. 
Wo  es  irgend  möglich  ist,  haben  sich  die 
beiden  Berichterstatter  schon  vor  der  Druck- 
legung der  Berichte  über  die  der  Ver- 
sammlung vorzulegenden  Leitsätze  soweit  zu 
einigen,  dafs  davon  nur  eine  Reihe  den  Be- 
richten beigefügt  und  die  Gegenüberstellung 
von  Leitsätzen  auf  die  Punkte  beschränkt 
wird,  in  denen  tatsächlich  verschiedene 
Ansichten  zum  Ausdruck  zu  bringen  sind. 

7.  Bei  den  Verhandlungen  in  der  Direk- 
torenversammlung selbst  ist  das  Haupt- 
gewicht nicht  auf  Vorträge  einzelner,  son- 
dern auf  den  allgemeinen  Gedankenaustausch 
über  die  zur  Beratung  stehenden  Fragen 
zu  legen,  zu  welcher  in  geeigneten  Fällen 
auch  hervorragende  Fachmänner  aus  der 
Zahl  der  Lehrer  herangezogen  werden 
können.  Erörterung  über  Wortlaut  und 
Fassung  der  zur  Abstimmung  kommenden 
Leitsätze  sind  möglichst  abzukürzen;  er- 
forderlichenfalls kann  die  endgültige  Fest- 
stellung des  Ausdrucks,  sobald  nur  die 
Entscheidung  über  die  Sache  selbst  nicht 
mehr  zweifelhaft  ist,  von  einem  Ausschüsse 
nachträglich  besorgt  werden.  Jedenfalls  ist 
darauf  zu  halten,  dafs  für  die  Behandlung 
auch  anderer,  nicht  schriftlich  vorbereiteter 
Fragen  wenigstens  ein  Sitzungstag  ganz 
freibleibt,  und  sehr  erwünscht,  wenn  die 
Zeit  gewonnen  wird,  auch  über  solche 
Angelegenheiten  des  praktischen  Schul- 
dienstes frei  zu  verhandeln , deren  Be- 
sprechung von  Mitgliedern  der  Direktoren- 
versammlung in  dieser  selbst  unmittelbar 
angeregt  und  von  dem  Vorsitzenden  als 
zweckmäfsig  anerkannt  wird,  nachdem  sie 
nur  vorher  als  Gegenstand  der  Tages- 
ordnung angekündigt  waren. 


8.  Das  über  die  Verhandlungen  der 
Direktorenversammlung  aufzunehmende  Pro- 
tokoll soll  den  Verlauf  der  Beratungen  in 
den  Hauptzügen  anschaulich  darstcllen.  Es 
darf  nicht  blofs  auf  die  Abstimmungen  be- 
schränkt werden,  sondern  mufs  unter  Zu- 
sammenfassung der  für  und  der  gegen  die 
Sache  geltend  gemachten  Gründe  den  all- 
gemeinen Gang  der  Verhandlungen  kurz 
kennzeichnen.  Abzusehen  ist  davon,  dafs 
jedes  zum  Worte  kommende  Mitglied  der 
Versammlung  namentlich  aufgeführt  und 
jede  Einzelheit,  auch  wenn  sie  für  das  Er- 
gebnis der  Beratung  belanglos  war,  aus- 
drücklich erwähnt  wird.  Es  genügt,  wenn 
die  Schriftführer  aus  ihren  während  der 
Sitzung  gemachten  Aufzeichnungen,  das 
Interesse  weiterer  Kreise  berücksichtigend, 
die  Protokolle  für  den  Druck  in  freier 
Ausarbeitung  herstellen.  Dem  Provinzial- 
schulkollegio  steht  das  Recht  zu,  vor  der 
Drucklegung  noch  Kürzungen  und  Ände- 
rungen daran  vorzunehmen. 

9.  Von  der  Festsetzung  eines  Höchst- 
mafses  für  die  herauszugebenden  Verhand- 
lungen ist  abzusehen.  Werden  die  im 
vorstehenden  gegebenen  Gesichtspunkte 
eingehalten,  so  ist  eine  Überschreitung  der 
zulässigen  Grenzen  durch  überflüssige  Ver- 
öffentlichungen nicht  zu  befürchten.  Die 
Drucklegung  wird  auch  fernerhin  durch 
die  hiesige  Weidmannsche  Buchhandlung 

: in  der  bisherigen  Weise  besorgt  werden. 
Indem  ich  schliefslich  noch  darauf  hin- 
weise,  dafs  die  Direktorenversammlungen 
auch  eine  gute  und  erfahrungsmäfsig  gern 
benutzte  Gelegenheit  für  die  Besichtigung 
und  Prüfung  neuer  Anschauungs-  und 
Unterrichtsmittel  bieten,  veranlasse  ich  die 
Provinzialschulkollegien,  in  Zukunft  bei  der 
Vorbereitung  und  Abhaltung  dieser  Ver- 
sammlungen im  Sinne  der  hier  gekenn- 
zeichneten Anschauungen  zu  verfahren  ; eine 
Abänderung  der  für  die  nächste  Direktoren- 
versammlung dort  etwa  bereits  getroffenen 
anderweitigen  Anordnungen  ist  jedoch  nicht 
erforderlich.*  Ausstellungen  zur  Besichti- 
gung und  Prüfung  durch  die  Konferenz- 
mitglieder fanden  z.  B.  1892  in  Schleswig, 
1899  und  1903  in  Stettin  statt. 

Erwähnt  sei  noch,  dafs  Westfalen  die 
Einrichtung  stehender  Themata  hat:  Die 
Programmenschau,  Besprechung  neuer  Lehr- 
mittel, die  Auswahl  des  Materials  für  die 
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schriftlichen  Reifeprüfungen  in  der  Provinz 
während  des  letzten  Jahrzehnts,  die  seit  der 
letzten  Konferenz  von  den  höheren  Lehr- 
anstalten Wi  entfernten  Schüler,  statisti- 
sches Material  über  die  höheren  Schulen 
der  Provinz,  die  vorhandenen  milden  Stif- 
tungen, der  Stand  des  Tumwesens,  die 
Sorge  für  die  Gesundheit  der  Schüler.  In 
Ost-  und  Westpreutsen  sollte  alle  sechs 
Jahre  das  Thema  wiederkehren : Beurteilende 
Übersicht  über  die  eingeführten  sprach- 
lichen Lehrmittel. 

d)  Die  Konferenzmitglieder  finden  sich 
zur  bestimmten  Zeit  am  Konferenzorte  ein. 
Betreffs  der  Wahl  desselben  herrschen,  wie 
aus  dem  Geschichtlichen  oben  ersichtlich 
ist,  verschiedene  Gepflogenheiten.  Es  scheint 
die  Höhe  sämtlicher,  den  Konferenzmit- 
gliedern zu  gewährenden  tarifmäfsigen  Reise- 
und  Tagegelder,  verglichen  mit  den  zur 
Verfügung  stehenden  Geldmitteln  nicht  ohne 
Einfluls  auf  sie  zu  sein.  Gewählt  werden 
fast  durchweg  die  Monate  Mai  und  Juni, 
insbesondere  die  Pfingstwoche,  in  West- 
falen und  in  der  Rheinprovinz  auch  der 
Oktober.  Die  Konferenz  beansprucht  im 
allgemeinen  fünf  Tage,  von  denen  der  erste 
und  letzte  als  Reisetage  gelten.  Schon  am 
Abende  des  ersten  Tages  findet  eine  Vor- 
versammlung statt,  in  welcher  die  Reihen- 
folge der  Beratungsgegenstände  und  auch 
die  Veranstaltungen  zur  Förderung  des  ge- 
selligen Verkehrs  unter  den  Konferenzmit- 
gliedem  bekannt  gegeben  werden.  Diese 
Veranstaltungen  sind  gewöhnlich  durch 
einen  Ortsausschuß,  an  dessen  Spitze  der 
oder  die  Direktoren  des  Konferenzortes 
stehen,  getroffen.  Jeder  Konferenztag  zer- 
fällt also  in  einen  amtlichen,  den  Bera- 
tungen gewidmeten,  und  in  einen  nicht- 
amtlichen, der  Geselligkeit  vorbehaltenen 
Teil. 

Der  amtliche  Teil,  von  welchem  die 
Öffentlichkeit  ausgeschlossen  ist,  bewegt 
sich  in  den  üblichen  parlamentarischen 
Formen.  Die  Provinzialschulräte  führen 
den  Vorsitz,  begrüfsen  die  erschienenen 
Konferenzmitglieder,  machen  Mitteilungen 
von  den  seit  der  letzten  Konferenz  vor- 
gekommenen Änderungen  im  Personal- 
bestände, wobei  der  Verstorbenen  in  üb- 
licher Weise  ehrend  gedacht  wird,  und 
auch  von  dem  Bestände  der  Anstalten  und 
der  Bewegung  der  Schülerzahl.  Bevor  zur 


Generaldebatte  geschritten  wird,  erhalten 
die  Referenten  das  Wort  zur  Klarlegung  ihrer 
gegenseitigen  Stellung  zum  vorliegenden 
Thema,  insbesondere  zu  den  Thesen,  über 
welche  sie  sich  nicht  zu  einigen  vermochten. 
In  der  Generaldebatte,  falls  eine  beliebt 
wird,  werden  Vorschläge  betreffs  des  Gan- 
ges der  Verhandlung  gemacht,  getrennte 
Thesen  zusammengefafst,  solche,  deren  Gül- 
tigkeit schon  allgemein  anerkannt  ist  von 
der  Beratung  ausgeschlossen,  unwesentliche 
oder  zur  Kompetenz  der  Versammlung 
nicht  gehörige  Dinge  ausgeschieden,  Irr- 
tümer  und  falsche  Auffassungen  der  Refe- 
renten bezüglich  einzelner  Gutachten  von 
den  betreffenden  Direktoren  beseitigt,  Druck- 
fehler berichtigt  u.  dergl.  mehr.  Hierauf 
beginnt  die  Spezialdebatte.  Liegen  Thesen 
nicht  vor,  oder  wird  eine  Erörterung  der 
vorliegenden  nicht  beliebt,  so  beschränkt 
man  sich  auf  gegenseitige  Aussprachen  und 
Mitteilungen.  Dals  die  Beratung  vorge- 
schlagene Thesen  umgestaltet,  einzelne  ganz 
j verwirft,  den  Thesen  des  Referenten  zu- 
weilen die  des  Korreferenten  vorzieht,  dafs 
sie  neue  Thesen,  ja  hin  und  wieder  ganze 
Komplexe  solcher  aus  der  Versammlung 
selbst  heraus  zeitigt,  kommt  vor  und  ist 
ebenso  verständlich,  wie  Annahme  der  vor- 
geschlagenen Thesen  ohne  jede  Änderung. 
Thesen  gelten  als  angenommen,  wenn  sie 
die  einfache  Stimmenmehrheit  erlangt  haben. 
Bei  Stimmengleichheit  gelten  sie  in  einzel- 
nen Provinzen  als  gefallen ; in  anderen  ent- 
scheidet die  Stimme  des  Vorsitzenden.  In 
einigen  Provinzen,  wo  das  Provinzialschul- 
kollegium sich  die  schließliche  Entschei- 
dung über  die  Beschlüsse  Vorbehalt  stim- 
men jedoch  die  Vorsitzenden  nicht  mit 
Die  Ehrengäste  besitzen  Stimmrecht  und 
; dieses  scheint  auch  den  nichtpreutsischen 
Direktoren,  welche  an  den  Konferenzen 
teilnehmen,  überall  zugestanden  zu  sein. 
Doch  begaben  diese  sich  desselben  zuweilen 
freiwillig.  Neben  den  eigentlichen  Ab- 
stimmungen gibt  es  noch  »Zustimmungen* 
seitens  der  Versammlung  zu  wohlgelunge- 
nen Ausführungen  in  den  Berichten  oder 
in  der  mündlichen  Verhandlung  selbst 
Über  die  Beratung  jedes  Themas  wird  ein 
Protokoll  geführt,  in  welchem  namentlich 
der  Wortlaut  der  Beschlüsse  niedergelegt 
wird.  Seine  schliefsliche  Feststellung  be- 
sorgen gewöhnlich  die  Schriftführer.  In 
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einer  Provinz  ist  es  Brauch,  das  Protokoll 
nach  Beginn  der  am  andern  Tage  folgen- 
den Sitzung  noch  einmal  zu  verlesen,  um 
Gelegenheit  zu  Berichtigungen  zu  geben. 
Eine  andere  wählt  eine  besondere  Redak- 
tionskommission. Wieder  in  einer  anderen 
besorgt  der  Vorsitzende  selbst  die  Schlufs- 
redaktion.  Allgemein  üblich  ist  es  jetzt, 
die  angenommenen  Thesen  am  Ende  des 
Protokolls  noch  einmal  zusammenhängend 
wiederzugeben.  Die  Protokolle  werden 
durch  das  Provinzialschulkollegium  dem 
Weidmannschen  Vertage  zugestellt,  welcher 
sie  nach  der  Drucklegung  mit  den  schon 
früher  gedruckten  Referaten  und  Kor- 
referaten zusammen  buchhändlerisch  ver- 
treibt Dafür  aber  hat  die  genannte  Ver- 
lagsbuchhandlung unentgeltlich  zu  liefern 
acht  Exemplare  an  das  Unterrichtsministe- 
rium, drei  an  jedes  Provinzialschulkolle- 
gium, je  eins  an  das  Oberpräsidium,  an 
die  Bibliotheken  der  beteiligten  höheren 
Lehranstalten  und  an  die  Konferenzteil- 
nehmer der  betreffenden  Provinz,  in  ein- 
zelnen Provinzen  auch  an  die  städtischen 
Schulpatronate.  Aufserdem  hat  sie  eine 
nicht  zu  hoch  bemessene  Zahl  zur  Ver- 
fügung des  betreffenden  Provinzialschul- 
kollegiums zurückzustellen,  etwa  für  die 
Universitätsbibliothek  oder  die  Mitglieder 
der  wissenschaftlichen  Prüfungskommission. 

Am  letzten  Beratungstage  werden  nach 
Erledigung  der  gestellten  Aufgaben  noch 
Anfragen  beantwortet,  Wünsche  geäufsert, 
besondere  Schulverhältnisse  besprochen  und 
dergl.  mehr.  Hierauf  dankt  der  Vor- 
sitzende den  Anwesenden,  insbesondere 
den  Referenten  und  Schriftführern  für  ihr 
Arbeiten,  dem  Ortsausschufs  für  seine  Be- 
mühungen um  die  Pflege  des  geselligen 
Verkehrs  unter  den  Konferenzmitgliedem, 
wünscht,  dafs  die  Beratungen  den  höheren 
Lehranstalten  der  Provinz  zum  Segen  ge- 
reichen mögen,  und  spricht  die  Hoffnung 
auf  frohes  Wiedersehen  aus.  Nun  dankt 
der  älteste  Direktor  den  Vorsitzenden  für 
die  Leitung  der  Verhandlungen  und  für 
die  von  ihnen  erhaltenen  Belehrungen  und 
Anregungen.  Und  damit  ist  die  Konferenz 
geschlossen. 

Der  der  Erholung  und  Geselligkeit  vor- 
behaltene Teil  eines  Konferenztages,  wel- 
cher freilich  da,  wo  auch  nachmittags  noch 
verhandelt  wird,  sehr  zusammenschmilzt, 


hat  eine  gröfsere  Bedeutung,  als  man  ihm 
auf  den  ersten  Blick  zugestehen  möchte. 
Denn  herrscht  während  der  Verhandlungen 
ernster  Ton  und  amtliche  Gemessenheit, 
bei  aller  Eintracht  weniger  das  Ansehen 
der  Person  als  der  Sache  beim  Suchen  und 
Ringen  nach  dem  Wahren , Guten  und 
Schönen  für  das  Wohl  und  Gedeihen  der 
! höheren  Schulen  und  der  ihnen  anver- 
trauten Jugend,  so  bietet  das  ungezwungene 
gesellige  Zusammensein  auf  gemeinsamen 
Spaziergängen,  kurzen  Ausflügen  in  inter- 
essante Gegenden,  Besuchen  von  wissen- 
schaftlichen und  Kunstsammlungen  und 
endlich  auch  an  fröhlicher  Festtafel  die 
beste  Gelegenheit,  der  Person  näher  zu 
treten,  zwanglos  mit  alten  Bekannten  und 
Freunden  zu  verkehren,  neue  Bekannt- 
schaften anzuknüpfen,  Erfahrungen  vertrau- 
lich auszutauschen,  Schulangelegenheiten  zu 
besprechen  und  dergl.  mehr.  Gerade 
dieser  gesellige  Verkehr  läfst  das  freudige 
und  erhebende  Bewufstsein  der  Zusammen- 
gehörigkeit und  der  Gemeinsamkeit  der 
Interessen,  inbesondere  des  Einsseins  in  dem 
gleichen  idealen  Streben  und  Arbeiten,  das 
während  der  Konferenzverhandlungen  so- 
zusagen nur  amtlich  zum  Ausdruck  ge- 
langt, lebendiger  und  sicherer  werden. 
Und  auch  das  gereicht  unzweifelhaft  den 
höheren  Lehranstalten  zum  Segen. 

5.  Die  bisher  behandelten  Themata. 
Verhandelt  wurde  in  den  Konferenzen  über 
sämtliche  Unterrichtsgegenstände  und  zwar 
nach  den  verschiedensten  Richtungen  hin, 
namentlich  über  Lehrpläne,  Lehr-  und  Lern- 
mittel, Methoden.  Hebräisch  und  Singen 
wurden  nur  bei  Gelegenheit  berührt  Fer- 
ner über  die  Einführung  des  Unterrichts 
in  Stenographie;  über  die  verschiedenen 
Gattungen  der  höheren  Schulen,  die  Vor- 
schulen, gemeinsamen  Unterbau  am  Gym- 
nasium und  Realgymnasium,  Gabelung  des 
letzteren  in  II  oder  I,  die  Einheitsschule; 
über  Wechsel-  und  Parallelcöten;  über  die 
Lage  und  Einrichtung  der  Schulgebäude; 
über  die  Unterrichtszeit;  über  die  Vorbildung 
und  Prüfung  der  Kandidaten , ihre  praktische 
Aus-  uud  Weiterbildung;  über  die  Pflicht- 
stundenzahl der  Lehrer,  Pflichten  und  Rechte 
des  Ordinariats  und  die  Dienstinstruktionen 
überhaupt;  über  die  Erziehung  im  allge- 
meinen, Berücksichtigung  der  Eigenart  der 
Schüler,  über  die  Herbart-Ziller-Stoyschen 
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didaktischen  Grundsätze,  die  sittliche  und 
nationale  Durchbildung,  ästhetische  Bildung, 
Erziehung  zur  Ordnungsliebe,  Weckung 
des  Wahrheitssinnes,  der  Anschauungs- 
fähigkeit; über  Lohn  und  Strafe,  Schulord- 
nungen und  Schulzucht;  über  Schule  und 
Haus,  die  Sorge  für  die  auswärtigen  Schü- 
ler, das  Pensionswesen,  die  Alumnate; 
über  Gasthausbesuch  und  Schülerverbin- 
dungen; über  die  häuslichen,  Klassen-  und 
Ferienarbeiten,  Privatstudien  und  freie  Ar- 
beiten, Studiertagc,  Nachhilfe-  und  Privat- 
stunden; über  die  Gründe  der  Vernach- 
lässigung der  Lektüre  lateinischer  und  grie- 
chischer Klassiker  nach  dem  Abgänge  von 
der  Schule ; über  Überbürdung,  Gesund- 
heitspflege, insbesondere  Turnen,  Turnspiele, 
Schülersport;  über  Aufnahme,  Zensuren, 
Zeugnisse,  Versetzungen;  über  Klassen-, 
öffentliche  und  Versetzungsprüfungen;  über 
Schulfeiern,  Schulfeste,  Schüleraufführun- 
gen, Ausflüge,  Entlassungen;  über  die 
Ferienordnungen ; über  Schüler-  und  Lehrer- 
bibliotheken; über  das  Programmwesen  und 
die  Abhandlungen;  endlich  auch  über  die 
Direktorenkonferenzen  selbst.  Die  neuen 
Lehrpläne,  welche  Ostern  1892  eingeführt 
wurden,  riefen  Verhandlungen  hervor  ins- 
besondere über  die  von  ihnen  geforderten 
kleinen  schriftlichen  Klassenausarbeitungen, 
über  die  induktive  Methode  im  fremd- 
sprachlichen Unterricht;  im  Geschichts- 
unterricht über  die  Belehrungen  betreffs 
der  gesellschaftlichen  und  wirtschaftlichen 
Entwicklungen  und  über  den  Unterricht 
in  der  vaterländischen  Geschichte,  über 
die  umgestalteten  Reife-  und  die  neu  ein- 
geführten Abschlufsprüfungen.  Viele  dieser 
in  extenso  behandelten  Themata  wurden 
wiederholt  behandelt 

6.  Wert  und  Bedeutung  der  Konferenzen. 
In  Bezug  hierauf  begegnet  man  immer 
noch  hin  und  wieder  eigentümlichen  An- 
sichten und  Urteilen,  welche  aber  nur  eine 
gänzliche  Unkenntnis  oder  Verkennung  der 
hier  in  Betracht  kommenden  Verhältnisse 
verraten,  oder  auf  dünkelhaft  absprechen- 
der Überhebung  beruhen.  Solchen  Kri- 
tikern ganz  insbesondere  seien  die  Worte 
zur  Kenntnisnahme  und  Beherzigung  emp- 
fohlen, mit  welchen  Provinzialschulrat 
Dr.  Wchrmann  die  erste  Direktorenkon- 
ferenz Pommerns  eröffnete:  Die  Entwick- 
lung des  höheren  Schulwesens  der  Pro- 


| vinz  mit  ihren  zahlreichen  neuen  Gestal- 
tungen sei  in  dem  höheren  Lehrstande  der- 
selben von  vielen  Veränderungen  begleitet 
worden.  Nicht  wenige  Lehrkörper  seien 
in  neuerer  Zeit  durch  Berufungen  aus  an- 
deren Provinzen,  ja  auch  aus  dem  Aus- 
lande ergänzt  und  neugestaltet,  einer  ganz 
neu  gebildet  Im  Laufe  der  letzten  sechs 
Jahre  seien  in  Pommern  die  Direktorstellen 
von  neun  Gymnasien  und  einer  Realschule 
I.  O.,  die  ersten  Lehrerstellen  von  neun 
Gymnasien  neu  besetzt  Aufserdem  habe 
in  diesem  Zeiträume  die  Person  des  De- 
partementsrates gewechselt  Alle  diese  Ver- 
änderungen haben  eine  Menge  neuer  Auf- 
gaben hervorgerufen:  über  zu  treffende 
Schuleinrichtungen,  über  Grundsätze  der 
Erziehung  und  des  Unterrichts,  über  die 
zu  ihrer  Ausführung  mit  Berücksichtigung  so 
wohl  der  allgemein  geltenden  Forderungen, 
als  der  besonderen  provinziellen  und  ört- 
lichen Verhältnisse  zu  ergreifenden  Mais- 
nahmen. In  der  bisherigen  Lösung  dieser 
Fragen  und  Aufgaben  habe  sich  — wie 
wäre  es  anders  zu  erwarten  gewesen?  — 
manche  Verschiedenheit  der  Auffassung 
zwischen  verschiedenen,  manches  Schwan- 
ken bei  denselben  Personen  kundgegeben. 
Diese  Wahrnehmung  habe  in  ihm  und 
einigen  Direktoren  den  Wunsch  entstehen 
lassen,  es  möchte  ein  Mittel,  wie  in 
Westfalen  seit  1823,  zur  Ausgleichung 
störender  Verschiedenheiten,  zur  Beseiti- 
gung manchen  Schwankens  und  in  mehr- 
facher anderer  Hinsicht  als  dem  höheren 
Unterrichte  förderlich  gebraucht  werden, 
nämlich  die  von  Zeit  zu  Zeit  wiederkeh- 
renden Direktorenkonferenzen.  Die  Ver- 
sammlung sei  keine  gesetzgebende,  keine 
verwaltende,  sondern  eine  beratende.  Sie 
habe  nicht  etwa  Beschlüsse  zu  fassen  von 
gesetzlich  bindender  Kraft.  Sie  habe  keine 
Anordnungen  zu  treffen,  um  die  Berufs- 
tätigkeit der  einzelnen  Mitglieder  und  der 
von  ihnen  vertretenen  Anstalten  in  ge- 
wisser Weise  zu  bestimmen.  Nein,  alle 
insgesamt  und  jeder  einzelne  Teilnehmer 
habe  in  dieser  Versammlung  nur  Rat  zu 
erteilen.  Zunächst  ein  jeder  sich  selbst, 
dafs  er  in  dem  Nachdenken  über  wichtige 
Fragen  des  Schullebens  sich  die  Zwecke 
desselben  und  die  Mittel  zu  ihrer  Er- 
reichung immer  klarer  zum  Bewufstsein 
bringe;  sodann  alle  einander,  damit  in  die- 
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sem  oder  jenem  Punkte  die  reifere  Erfah- 
rung, die  klarere  Einsicht  der  einen  den 
anderen  zugute  komme.  Denn  niemand 
in  der  Versammlung  habe,  glaube  er,  so 
mit  allen  Fragen,  die  auf  dem  Gebiete  des 
Gymnasial-  und  Realschulwesens  aufge- 
worfen werden  können,  abgeschlossen,  dafs 
er  nicht  meinen  sollte,  hie  und  da  noch 
fremden  Rates  und  der  Belehrung  durch 
die  Erfahrungen  und  die  Ergebnisse  des 
Nachdenkens  anderer  zu  bedürfen.  Ständen 
wir  doch  mit  unseren  Schulen  mitten  im 
geistigen  Leben  der  Nation,  in  welchem 
unaufhörlich  gerungen  werde  um  alte  und 
neue  Schätze,  um  Güter  der  Wahrheit, 
Freiheit,  Schönheit.  Auch  wir  meinen 
nicht,  dats  wir  sie  schon  ergriffen  hätten,  wir 
ringen  aber  danach,  dafs  wir  sie  ergreifen 
möchten,  dafs  wir  in  der  Erkenntnis  der 
Mittel,  welche  aus  unseren  Schülern  frische, 
kräftige,  kluge,  sittlich  reine  und  fromme 
Menschen  machen,  immer  tiefer  und  klarer, 
in  ihrer  Anwendung  immer  eifriger  und 
geschickter  würden.  Trügen  dazu  diese 
Versammlungen  nur  etwas  bei  — und  man 
dürfe  von  ihnen  ja  nicht  zu  viel  Frucht 
verlangen  — so  werde  die  darauf  ver- 
wandte Zeit  und  Mühe  nicht  als  verloren 
scheinen.  Mühe  und  Zeit  erforderten  sie 
allerdings  viel,  schon  durch  die  notwen- 
digen Vorberatungen  innerhalb  der  einzel- 
nen Lehrkörper.  Dafs  aber  diese  Kon- 
ferenzen den  Lehrern  der  Provinz  die  An- 
regung, ja  die  Nötigung  geben,  gewisse 
pädagogische  Fragen  in  sorgfältige  Er- 
wägung zu  ziehen,  die  Ergebnisse  ihres 
Nachdenkens  und  ihrer  Studien  ihren  Amts- 
genossen mitzuteilen  und  damit  namentlich 
die  jüngeren  derselben  und  solchen,  welche 
dem  gerade  behandelten  Fache  ferner 
ständen,  Belehrung  und  Belebung  zu  ge- 
währen, darauf  sei  ein  besonderer  Wert 
zu  legen.  Sollte  aber  diese  Arbeit  in  dem 
einen  oder  anderen  Punkte  zu  keinen  festen, 
greifbaren  Ergebnissen,  zu  keiner  end- 
gültigen Lösung  der  gestellten  Fragen 
führen,  das  Arbeiten,  Suchen  und  Forschen 
selbst  werde  doch  seinen  Wert  behalten. 
Ja,  brächten  diese  Versammlungen  weiter 
nichts  als  die  Vermittlung  des  näheren  per- 
sönlichen Verkehrs  zwischen  den  Vor- 
stehern der  gelehrten  Schulen  der  Provinz, 
sie  würden  sich  schon  dadurch  ihren  Inter- 
essen förderlich  zeigen.  Ohne  Zweifel 


würden  sie  dazu  dienen,  das  Bewufstsein 
gemeinsamer  Arbeit  an  einem  grofsen 
Werke  in  den  Teilnehmern  zu  beleben. 
Möchten  sie  in  denselben  auch  das  Ge- 
fühl echt  kollegialischer,  freundschaftlicher 
Gemeinschaft  erzeugen.  Endlich  aber,  wenn 
er  auch  als  nächste  und  vornehmste  Auf- 
gabe dieser  Konferenz  betrachte,  zu  be- 
raten, wie  unter  den  gegebenen  Verhält- 
nissen nach  den  bestehenden  gesetzlichen 
und  Verwaltungsvorschriften  das  Wohl  der 
gelehrten  Schulen  Pommerns  am  besten 
gefördert  werde  — es  werde  an  Gelegen- 
heit nicht  fehlen,  zu  erwägen,  ob  nicht  an 
den  gegebenen  Verhältnissen,  an  den  gelten- 
den Vorschriften  dieses  oder  jenes  zu 
ändern,  zu  bessern  sei.  Von  einer  solchen 
Versammlung  gemachte  Vorschläge  oder 
abgegebene  Gutachten  würden  gewifs  nicht 
selten  den  Unterrichtsbehörden  von  hohem 
Werte  sein.  — 

Was  nun  die  letzten  »greifbaren«  Er- 
gebnisse der  Konferenzen,  die  Beschlüsse 
und  ihre  Geltung  für  die  höheren  Schulen 
anbelahgt,  so  ist  es  ja  richtig,  eine  amtlich 
bindende  und  verpflichtende  Kraft  haben 
sie  nicht,  ln  einzelnen  Provinzen  zwar 
nimmt  die  Behörde  durch  Verfügungen  zu 
ihnen  Stellung,  allgemein  aber  geschieht 
dies  nicht,  was,  wie  uns  dünkt,  dankbar 
anzuerkennen  ist.  Denn  einstimmig  ge- 
fafste  Beschlüsse  brechen  sich  selbst  Bahn. 
Nicht  einstimmig,  vielleicht  nur  mit  geringer 
Mehrheit  gefafste  aber  ihren  Gegnern  durch 
Verfügungen  aufzudrängen,  wäre  hart  und 
zeitigte  leicht  üble  Folgen.  Man  läfst  auch 
solche  Beschlüsse  durch  und  für  sich  selbst 
wirken  in  der  allerdings  wiederholt  schon 
ausgesprochenen  Erwartung,  dafs  sie  ernst- 
haft in  erneute  Erwägung  gezogen  und, 
wo  nicht  gerade  zwingende  Gründe  ent- 
gegenstehen, auch  mit  aller  Tatkraft  und 
Treue  durchgeführt  werden.  — 

2.  Die  deutschen  Staaten,  deren  Di- 
rektoren an  den  preufsischen  Konferen- 
zen teilnehmen. 

1.  Herzogtum  Sachsen-Altenburg:  Alten- 
burg G.u.  Rg.,  Eisenberg  G.,  Schmölln  R. 

2.  Herzogtum  Anhalt:  Bernburg  G.  u.  Rg., 
Dessau  G.  u.  Rg.,  Köthen  G.  u.  R., 
Zerbst  G. 

3.  Fürstentum  Schwarzburg  - Rudolstadt : 
Rudolstadt  G. 

4.  Fürstentum  Reufs  ä.  L.:  Greiz  G. 
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5.  Fürstentum  Reufs  j.  L.:  Gera  G.  u.  Rg., 
Schleiz  G. 

6.  Fürstentum  Schaumburg-Lippe:  Bücke- 
burg G. 

7.  Fürstentum  Lippe:  Detmold G.,  LemgoG. 

8.  Freie  Hansestadt  Lübeck:  Gymnasium 
Katharineum. 

Wie  schon  mitgeteilt,  beteiligen  sich 
1 bis  5 in  Sachsen,  6 in  Hannover,  7 in 
Westfalen,  8 in  Schleswig-Holstein.  Die 
Direktoren  liefern  wohl  fast  durchweg 
Gutachten  und  werden  auch  zu  Referenten 
ernannt  Über  ihr  Stimmrecht  wurde 
schon  oben  berichtet  Selbstverständlich 
haben  für  sie  die  Beschlüsse  erst  recht 
keinen  amtlich  bindenden  Charakter.  Das 
kann  aber  auch  für  sie  in  nichts  den 
pädagogischen  Wert  derselben  vermin- 
dern und  sie  nicht  von  ihrer  prak- 
tischen Verwertung,  soweit  die  besonderen 
Schulverhältnisse  dieselbe  gestatten,  ab- 
halten. 

Literatur:  Die  Protokolle  der  5 ersten 
Direktorenkonferenzen  Westfalens  blieben  Manu- 
skripte, die  der  folgenden  wurden  bis  1877  als 
Manuskripte  gedruckt,  zuerst  in  Münster  bei 
Regensburg,  später  in  Paderborn  bei  Schöningh. 
Die  Protokolle  von  Ost-  und  Westpreufsen 
wurden  gleich  vom  ersten  an  bis  1877  als 
Manuskripte  in  Königsberg  gedruckt,  bis  1876 
die  von  Pommern  in  Stettin  und  zwar  bis  1870 
bei  Herrcke  & Lebeling,  von  1870  bis  1876  in 
Kommission  bei  Saunier,  von  Posen  in  der 
Stadt  Posen,  Hofbuchdruckerei  von  Decker 
& Co.,  von  Schlesien  in  Breslau.  In  Sachsen 
nahm  die  Buchhandlung  des  Waisenhauses  in 
Halle  die  Protokolle  von  1874  und  1877  in 
Verlag.  Die  Verhandlungen  der  ersten  Kon- 
ferenz in  Hannover  von  1876  erschienen  bei 
Klindworth  daselbst.  Von  1879  ab  erscheinen 
sämtliche  Verhandlungen  der  Direktorenver- 
sammlungen in  den  Provinzen  des  Königreichs 
Preulsen  in  Berlin  bei  Weidmann,  bis  jetzt 
Bd.  1—67.  — W.  Erler,  Die  Direktorenkonfe- 
renzen des  preutsischen  Staates.  Berlin  1876 
bei  Wigandt8<  Grieben.  - Ders.,  Die  Direktoren-  j 
konferenzen  der  preutsischen  höheren  Lehr-  ' 
anstalten  in  den  Jahren  1876u.  1877, 1879  ebend. 

— Ders.,  Fortsetzung  für  die  Jahre  1879—1881, 
1882  ebend.  Die  letztgenannten  drei  Werke  sind 
1890  in  den  Weidmannschen  Verlag  über- 
gegangen.  — W.  Erler,  Artikel  •Provinzial- 
schulkonferenzen* in  K.  A.  Schmids  Encyklo- 
pädie.  — Killmann,  Die  Direktorenversammlun- 

Sen  des  Königreichs  Preutsen  von  1860  bis  1889. 

erlin  1890  bei  Weidmann.  — Ders.,  Dasselbe 
von  1890  bis  1900.  ebenda.  — Warnkrofs,  Re- 
gister zu  den  Verhandlungen  der  Direktoren- 
versammlungen in  den  Provinzen  des  König- 
reichs Preulsen  seit  dem  Jahre  1879  bis  188$, 
Bd.  1—34  umfassend.  Berlin  1890.  ebenda. 


— Über  die  Direktorenkonferenzen  in  den 
übrigen  deutschen  Staaten  siehe  die  1.  Aufl. 
der  Encyklopädie. 

Dirschau.  M Killmann 


Diskussionen,  pädagogische 

1.  Begriffserklärung.  2.  Vorliebe  zu  Dis- 
kussionen und  die  berechtigten  Klagen  dar- 
über. 3.  Die  Diskussionen  in  den  freien 
Lehrervereinigungen,  a)  wie  sie  sich  selber 
entwickelten,  b)  wie  sie  sich  fruchtbringend 
gestalten  können. 

1.  Begriffserklärung.  Diskussion  ist 
jede  Auseinandersetzung  oder  Erörterung 
eines  Gegenstandes  unter  mehreren  Per- 
sonen, denen  dieser  Gegenstand  als  Ge- 
sprächsstoff dienen  kann.  Nach  der  Zahl 
der  erörterungsfähigen  Materien  dürfte  es 
Arten  von  Diskussionen  geben.  Hier  stehen 
die  pädagogischen  in  Frage,  die  wieder 
nach  ihrer  Veranlassung  und  Leitung  zu- 
gleich freie  und  angeordnete,  aufseramt- 
liche  und  amtliche  sein  können. 

2.  Vorliebe  zu  Diskussionen  und  die 
berechtigten  Klagen  darüber.  Gewisse 
Gebiete,  namentlich  solche  mit  enger  Be- 
ziehung zu  menschlichen  Lebensverhält- 
nissen, wie  Politik,  Kunst  und  Erziehung, 
werden  beim  Diskutieren  besonders  be- 
vorzugl 

Schon  Aristoteles  sah  sich  veranlafst  zu 
betonen , dafs  die  Wahrheit  durch  die 
Menge  nicht  etwa  gewinnen  könnte.  Aber 
diese  wichtige  Einsicht  ist  heutigentags 
noch  nicht  Gemeingut  des  Volkes  geworden. 
Das  beweisen  Äufserungen  einzelner  über 
vorschnelle  Beschlüsse  einer  oft  einflufs- 
reichen  Mehrheit  So  schärfte  der  Meister 
der  Politik,  der  erste  Reichskanzler,  im 
preufsischen  Abgeordnetenhause  den  Ver- 
tretern des  Landes  einst  ein:  »Nicht  durch 
Reden  und  Majoritätsbeschlüsse  werden  die 
grofsen  Fragen  der  Zeit  entschieden!«  — 
Und  in  einer  Nummer  der  italienischen 
Zeitung  »Opinione«  rief  vor  Jahren  ein 
Freund  des  »Dreibundes*  dessen  Gegnern, 
den  Radikalen,  zu:  »Also  auf  den  Plätzen 
der  Städte  soll  die  auswärtige  Politik  er- 
örtert werden!  — Sollten  die  Radikalen 
wirklich  glauben,  dafs  die  Italiener  ebenso- 
viele  Macchiavellis  sind?«  — Auch  ein 
Meister  in  der  Kunst,  Reinhold  Begas, 
kommt  zu  der  bitteren  Klage:  »ln  den 
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Konkurrenzen,  die  sich  auf  Kunstwerke  be- 
ziehen, ist  es  besonders  schlimm;  denn  von 
der  Kunst  glaubt  jeder  etwas  zu  verstehen. 
— Es  ist  falsch,  zu  glauben,  dafs  viele 
Köpfe  bei  einer  Entscheidung  über  eine 
Sache  mehr  als  ein  einzelner  leisten.*  (Zu- 
kunft, VI,  26.) 

Die  bezeichnendste  Äufserung,  betreffend 
das  beliebte  «Urteilen«  über  Erziehungs- 
fragen gibt  Herbart  in  folgenden  Worten: 
-Was  kann  daraus  werden,  wenn  Päda- 
gogik ein  Gespräch  des  Tages  wird,  und 
wenn  viele  mitzusprechen  eingeladen  wer- 
den? — 1.  Eine  Menge  von  Stimmen  er- 
heben sich  zugleich,  alle  mit  vielem  Selbst- 
vertrauen, wenig  geneigt  zum  Hören.  — 
2.  Andere  hören  zu,  sind  aber  gar  bald 
mit  ihrem  Urteile  fertig,  und  haben  sich 
nur  abgestumpft  für  gründliche  Unter- 
suchung. 3.  In  der  Praxis  entscheidet  das 
Vermögen  eines  jeden.  Er  folgt  seiner 
Meinung,  soweit  es  ihm  die  Umstände  ge- 
statten. ln  das  Resultat  mischen  sich  eine 
Menge  von  Nebenumständen;  diese  ver- 
fälschen die  vermeintlich  von  der  Erfahrung 
erhaltenen  Belehrungen.  Noch  mehr  ver- 
fälschend mischen  sich  die  einseitigen  Auf- 
fassungen der  Erfahrung  und  die  Er- 
schleichungen hinein.  4.  Die  ganze  Sache 
erscheint  am  Ende  als  Objekt  einer  Ent- 
scheidung durch  Stimmenmehrheit«  — Und 
noch  heutigentages  glaubt  jeder  ein  Urteil 
über  Erziehung  und  Unterricht  zu  besitzen. 
Das  bekundet  sich  nicht  blofs  in  zwang- 
loser Unterhaltung,  sondern  auch  in  all- 
gemein bildenden  Wochenschriften  und 
täglich  erscheinenden  politischen  Zeitungen. 
Man  möchte  eigentlich  sich  um  dieses  überall 
hervortretenden  pädagogischen  Diskutierens 
halber  recht  freuen  und  darin  eine  schnelle 
Förderung  und  glückliche  Lösung  von 
pädagogischen  Tages-  und  Zeitfragen  er- 
blicken. Und  doch  ist  dem  nicht  so.  »Im 
Meinen,  da  ist  die  Menge  praktikabel; 
Urteilen  gelingt  ihr  miserabel«  — sagt 
Goethe,  und  ein  beiufener  Pädagoge  (Stoy) 
nennt  es  ein  Mifsgcschick  der  Pädagogik, 
dafs  Unberufene  aller  Art  sich  anmafsen, 
ihre  Stimmen  abzugeben  über  Schulorgani- 
sation, Lehrpläne,  Lehrzweige,  Schulordnung 
und  Disziplin.  »Solcher  gilt  mit  Recht  das 
Odi  profanum!«  — Welchen  praktischen 
Erfolg  es  mit  sich  bringen  kann,  wenn 
breite  Volksmassen  Urteile  über  wichtige 

Rein,  Encyklopäd.  Handb.  d.  Pädagogik.  2.  Aufl.  2. 


Schulangelegenheiten  abgeben,  beweist  die 
Mitteilung  des  früheren  Kultusministers 
v.  Gorsler  am  6.  März  1889  in  der  28. 
Sitzung  des  preufsischen  Abgeordneten- 
hauses. Der  Minister  konnte  von  344  mehr 
oder  weniger  verschiedenen  Vorschlägen 
berichten,  welche  die  Umänderung  der  be- 
stehenden Gymnasialbildung  betrafen.  Wie 
viele  Vorschläge  mögen  nun  aber  das  Ohr 
des  Ministers  nicht  erreicht  haben! 

3.  Die  Diskussionen  in  den  freien 
Lehrervereinigungen,  a)  Wie  sie  sich  bis- 
her entwickelten.  Um  nun  pädagogische 
Streitfragen  sachgemäß  erörtern  zu  können, 
haben  sich  Fachleute,  also  Schulmänner, 
vereinigt  Ihre  Zusammenkünfte  heifsen  zu- 
meist Konferenzen.  Man  erfährt  von  dem 
Dasein  freier  Vereinigungen  von  Lehrern 
seit  dem  Jahre  1794,  während  das  der  amt- 
lichen Lehrerkonferenzen  erst  mit  dem  Jahre 
1815  beginnt  A.  Diesterweg  gibt  1825 
mehrere  Vorschläge  zur  erfolgreichen  Ge- 
staltung dieser  Vereinigungen:  Erstlich  bringe 
jeder  die  äufsere  und  innere  geistige  Ge- 
schichte seines  Lebens  zur  mündlichen 
Mitteilung  für  die  teilnehmenden  Freunde 
Zweitens  gebe  jeder,  was  er  in  den  ver- 
schiedenen Unterrichtsfächern  ausarbeitete, 
zur  gegenseitigen  Mitteilung  und  Be- 
sprechung. Drittens  lafs  Einblick  gewinnen 
in  deine  Sammlung  von  Merkwürdigkeiten 
in  Natur,  Kunst  und  Menschenleben  deiner 
Gegend.  Viertens  halte  vor  und  mit 
deinen  Freunden  Katechisationen  ab  mit 
Anführung  der  das  Lehrverfahren  recht- 
fertigenden Gründe.  Namentlich  halte  jeder 
eine  vollständige  Katcchisation,  gebe  eine 
Lektion  über  einen  einzelnen  Gegenstand 
der  deutschen  Sprache,  lege  die  einzelnen 
Stufen  der  verschiedenen  Unterrichtsgegen- 
stände auseinander,  spreche  seine  Gedanken 
über  Schulwesen  überhaupt,  oder  über  Er- 
ziehung, über  wichtige  Beziehungen  des 
Lehrerlebens  aus  und  teile  seine  Ansichten 
mit  über  die  Frage:  wodurch  wird  das 
Leben  der  Schüler  ein  sittlich-religiöses? 
— Später  hat  Diesterweg  immer  wieder 
die  Tätigkeit  der  freien  Lehrervereinigungen 
zur  Kenntnis  möglichst  vieler  zu  bringen 
und  zur  Gründung  neuer  Vereine  anzu- 
regen versucht.  (Vergl.  Rheinische  Blätter.) 
Er  behauptete  sogar:  »Wo  die  Schullehrer- 
vereine Jahrzehnte  geblüht  haben,  hat  sich 
das  Schulwesen  durch  sich  selbst  gehoben, 
Band.  18 
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und  wo  sie  nicht  existieren,  da  darf  man 
mit  Sicherheit  auf  Schlaffheit  und  Untätig- 
keit rechnen.  Deren  Belebung  ist  daher 
eine  sehr  wichtige  Aufgabe.« 

Den  von  Diesterweg  beseelten  Ver- 
einigungen setzte  die  Landesregierung  die 
amtlichen  Seminarkonferenzen  entgegen, 
welche  ersterer  geradezu  als  abschreckende 
Beispiele  in  seinen  Rheinischen  Blättern 
schilderte.  Dazu  kam  die  den  freidenkenden 
Schulmann  bedrückende  Hengstenbergsche 
Kirchen-Ära,  und  nicht  minder  wurde  be- 
deutungsvoll die  hochpolitische  Zeit  von 
1848.  Die  Lehrerschaft  wollte  sich  nicht 
die  Ansichten  der  Evangelischen  Kirchen- 
zeitung zu  eigen  machen;  dagegen  nahm 
sie  den  «Aufruf  an  Deutschlands  Lehrer« 
vom  5.  Aug.  1848  gern  auf.  Darin  hiefs 
es:  »Die  Paulskirche  zu  Frankfurt  will  das 
Gebäude  der  deutschen  Einheit  und  Frei- 
heit gründen!  Aber  was  würde  der  herr- 
lichste Bau  nützen,  wenn  nicht  der  rechte 
Geist  in  ihm  lebte?  — Diesen  rechten 
Geist  im  Volke  zu  Wecken,  wo  er  schläft, 

— zu  kräftigen,  wo  er  matt  damiederliegt, 

— zu  leiten,  wo  er  in  falsche  Bahnen  sich 
verirrt;  das  ist  die  Aufgabe  der  deutschen 
Volkserziehung,  die  grofsenteils  in  den 
Händen  der  deutschen  Lehrer  liegt  Diese 
aber  vermögen  ihre  Aufgabe,  wie  sie  die 
Gegenwart  hinstellt,  nur  dementsprechend 
zu  lösen,  wenn  sie  sich  für  diesen  grofsen 
Zweck  vereinigen.«  — Die  Lust  an  einer 
politischen  Rolle  wuchs  dadurch  natür- 
licherweise in  den  Lehrervereinen.  Diester- 
weg erklärt  in  seinem  Berichte  über  den 
IV.  Lehrertag:  »Die  IV.  allgemeine  deutsche 
Lehrerversammlung  in  Gotha  hielt  durch- 
weg ihre  pädagogische  Tendenz  fest  Es 
wurde  zwar  einmal  der  Versuch  gemacht, 
das  politische  Feld  zu  beschreiten,  und  hier 
und  da  kamen  theologische  Andeutungen 
vor;  aber  die  Versammlung  ging  sofort 
darüber  hinaus.«  — Seitdem  ist  immer- 
mehr die  Neigung  zu  politischen  und  theo- 
logischen Abschweifungen  verschwunden, 
und  man  findet  an  der  Erörterung  päda- 
gogischer Fragen  Arbeit  genug.  Aber  auch 
hinsichtlich  dieser  glaubte  man  den  Lehrer- 
vereinigungen eine  Auswahl  nur  zugestehen 
zu  dürfen,  um  nicht  eine  Schulpolitik  er- 
örtern zu  lassen,  welche  der  Staatspolitik 
unangenehm  sein  konnte.  So  wird  von 
einer  Seite  vor  »bedenklichen«  Erörterungs- 


punkten gewarnt,  die  zu  einer  »gröfseren 
Reserve«  führen  müssen.  Solche  Punkte 
sind:  »Trennung  der  Schule  von  der 

Kirche,  Ersetzung  der  Konfessions-  durch 
die  Simultanschule,  Abzweigung  des  Unter- 
richts- vom  Kultusministerium,  Staats- 
dienereigenschaft der  Lehrer,  Gründung 
einer  allgemeinen  Volksschule  zur  Ver- 
einigung aller  Stände  unter  Verwerfung  der 
sogenannten  Vorschulen,  die  Verwendung 
weiblicher  Lehrkräfte  im  öffentlichen  Schul- 
dienst etc.«  — Diese  aufgezählten  Punkte 
mochten  früher  bedenklicher  Art  sein  für 
gewisse  Kreise;  heutzutage  tnufs  jeder 
Lehrer  vor  einer  Prüfungsbehörde  nicht 
seine  Meinung  — nein,  sein  Urteil  abgeben 
können  über  dieselben,  und  jedenfalls  kann 
die  Lehrerschaft  unbekümmert  bei  Auf- 
stellung einer  Tagesordnung  von  Lehrer- 
versammlungen an  Diesterwegs  Worte  fest- 
halten:  »Die  Lehrer  sind  die  natürlichen 
Vertreter  der  Interessen  der  Volksschule.« 
(Jahresb.  1853,  S.  195.) 

Ein  weiterer  Vorwurf,  welcher  gegen 
die  Vereinigungen  erhoben  wird,  ist  der 
dabei  herrschende  Parlamentarismus.  Es 
ist  richtig,  dafs  bei  grofsen,  mehrere  Tausende 
von  Lehrern  fassenden  Vereinigungen,  Be- 
schlüsse entstehen  können  nicht  aus  der 
Vernunft  der  Sache  und  aus  einer  all- 
seitigen Prüfung,  sondern  aus  einem  Partei- 
interesse heraus,  oder  aus  der  Neigung 
einer  sich  hervordrängenden  Minderheit, 
welche  die  Massen  zu  beherrschen  sucht 
Zillessen  nennt  diese  Minderheit  eine  »radi- 
kale Führerschaft«  und  Kellner  meint  gar, 
dafs  die  Lehrerversammlungen  (Konferenzen) 
bisher  wenig  genützt,  vielmehr  »dem  Geiste 
der  Oberflächlichkeit  und  des  Hochmutes 
Nahrung  gaben.«  — Aber  selbst  bei  einer 
nicht  zu  leugnenden  Empfänglichkeit  ein- 
zelner gegenüber  dem  »jauchzenden  Rufen 
der  Menge«  und  einer  Streberei  nach  dem 
Ruhme,  ein  einflufsreicher  Sprecher  zu 
sein,  mufs  doch  hervorgehoben  werden, 
dafs  dies  nur  Schwächen  eben  von  ein- 
zelnen sind,  gegen  weiche  Einsichtsvolle 
nicht  blind  sind  und  ihren  erzieherischen 
Einflurs  schon  geltend  genug  gemacht  haben. 
Auch  hat  man  es  bereits  als  verderblich 
erkannt,  wenn  wiederum  einzelne  bei  Be- 
ratungsgegenständen, die  leicht  ermüden, 
vorzeitig  zum  Schlüsse  und  zu  einer  parla- 
mentarischen Abstimmung  drängen.  Man 


y Googl 


Diskussionen,  pädagogische 


275 


empfindet  wohl,  dafs  dann  ein  Ergebnis 
erzielt  wird,  welches  dem  bösen  Zufalle 
der  Stimmenmehrheit  sein  Dasein  verdankt 
und  damit  die  Lehrer-Versammlung  »zu 
einer  ärmlichen  Kopie  des  politischen  Par- 
lamentarismus herabsinkt».  Und  aus  dieser 
Erkenntnis  und  aus  diesem  Gefühle  heraus 
hat  vor  allem  der  Führer  einer  solchen 
Versammlung  seine  Aufgabe  zu  beachten. 

Nicht  blofs  hat  er  die  Tagesordnung 
zweckentsprechend  zu  gestalten,  d.  h.  un- 
sachliche Erörterungspunkte  femzuhalten  und 
unter  den  wenigen  die  wichtigeren  voran- 
zustellen, sondern  es  wird  ihm  auch  zur 
Pflicht  zu  machen  sein,  ein  Nachäffen  der 
politischen  Diskussion  zü  vermeiden.  Dazu 
muls  er  sich  über  jede  Vorlage  einer 
Tagung  durch  gründliches  Studium  vorher 
ein  sicheres  Urteil  bilden  und  doch  sich 
einer  später  während  der  Verhandlungen 
sich  entwickelnden  besseren  Einsicht  nicht 
verschliefsen;  also  sein  eigenes  Urteil  einem 
besser  begründeten  anderen  unterordnen 
können. 

Nun,  wie  kann  sich  der  hochverant- 
wortliche Leiter  einer  Versammlung,  wie 
kann  sich  letztere  ein  sicheres  Urteil  bilden? 

b)  Wie  sie  sich  fruchtbringend  gestalten 
können:  Kellner  empfiehlt,  die  Vorstände 
möchten  mit  den  Lehrern  tüchtige  Fach- 
schriften Schritt  für  Schritt  durchgehen. 
»Es  ist  eine  Hauptsache,  dafs  man  lerne, 
mit  einem  tüchtigen  Buche  umzugehen  und 
die  Wichtigkeit  tiefgreifender  Grundsätze 
zu  verstehen.  — Das  führt  zur  Demut  und 
trotzdem  dahin,  dafs  der  Mann  auf  eigene 
Fülse  zu  stehen  kommt  und  sich  selber 
helfen  lernt«  Herbart  drückt  diesen  Ge- 
danken allgemeiner  und  doch  bestimmter 
aus,  indem  er  fordert:  »Es  müssen  Prin- 
zipien allgemein  zugestanden  sein,  von 
welchen  aus  die  Gründe  können  entwickelt 
und  geprüft  werden!« 

ln  weiten  Kreisen  besteht  aber  eine  Ab- 
neigung gegen  Prinzipien.  Die  Furcht  vor 
der  Theorie  will  es  dem  Zufall  überlassen, 
ob  der  Lehrer  zu  jenen  wenigen  glück- 
lichen Naturen  der  Pfadfinder  in  Bezug 
auf  pädagogische  Maßnahmen  gehört  oder 
nicht  Oder  man  überläfst  die  Erziehungs- 
kunst dem  schwankenden  Boden  der  nur 
wenig  Bevorzugten  eigenen  Gabe  der 
Intuition.  (Vergl.  Stoy,  Encyklopädie,  S.  73 
und  Conradt,  Dilettantentum,  Lehrerschaft 


und  Verwaltung  in  unserem  höheren  Schul- 
wesen. Wiesbaden,  1890,  S.  31.)  Wer 
aber  das  Erziehergeschäft  für  eine  erst  müh- 
sam zu  erlernende  Kunst  hält  die  wieder 
ihre  Maximen  einer  Wissenschaft  entnimmt 
muls  auch  das  Vorhandensein  allgemein- 
gültiger  Prinzipien  annehmen,  auf  denen 
sie  beruht  Und  dabei  hilft  allein  die 
nüchterne  Spekulation,  welche  entweder  aus 
erprobten  Erfahrungen  neue  kombiniert, 
oder  für  Heranbildung  kontinuierlicher  Er- 
fahrungen Prinzipien  aufstellt,  um  diese 
allgemeingültig  zu  machen.  Um  solche 
Prinzipien  aufstellen  zu  können,  ist  es  nötig, 
die  Pädagogik  als  eine  Wissenschaft  anzu- 
erkennen. Dieses  ist  geschehen  u.  a.  von 
hervorragender  Stelle  aus:  W.  Dilthey,  »Über 
die  Möglichkeit  einer  allgemein  gültigen  päda- 
gogischen Wissenschaft«  (XXXV.  Sitzungs- 
bericht der  königlich  preufs.  Akademie  der 
Wissenschaften  zu  Berlin  vom  19.  Juli  1888.) 
Die  systematische  Ordnung  der  Prinzipien 
und  ihre  praktische  Ausführung  mag  eine 
verschiedene  sein;  das  widerstreitet  nicht 
dem  Charakter  einer  Wissenschaft  Ein 
Gleiches  ist  nicht  zu  befürchten,  wenn  aus 
einem  Widerstreit  von  Spekulation  und  Er- 
fahrung, von  Theorie  und  Praxis  immer 
wieder  neue  Prinzipien  aufzustellen  sind. 
Es  hiefse  vielmehr  »die  strenge  Zucht  des 
Gedankens  hassen«,  wollte  man  aus  diesem 
Grunde  einem  klugen  Eklektizismus  das 
Wort  reden.  Auch  kann  eine  allerdings 
ausgesprochene  Abneigung  mancher,  sich 
mit  einer  didaktischen  Terminologie  be- 
fassen zu  müssen  (vergl.  O.  Frick,  Lehr- 
proben etc.  27,  1891,  S.  44),  den  Charakter 
der  Pädagogik  als  Wissenschaft  nicht  ge- 
fährden. Eine  Einmütigkeit  für  gewisse 
Prinzipien  derselben  kann  allerdings  bei 
einer  grofsen  Lehrerversammlung  von  vorn- 
herein nicht  angenommen  werden.  Dies 
setzt  einen  Entwicklungsgang  des  Vereins- 
lebens voraus,  den  Herbart,  wie  folgt  an- 
gibt: »Es  müssen  der  Disputierenden  nicht 
mehrere  sein,  als  sich  hinreichend  erklären 
können.  Daher  darf  die  Anzahl  deren, 
die  sich  besprechen  sollen,  nur  all- 
mählich wachsen.«  Eier  wissenschaftlich 
Gleichgesinnten  gibt  es  immer  nur  wenige, 
und  diese  wenigen  fügen  sich  dann  aus 
freiem  Interesse  einer  Vereinszucht,  die 
darin  besteht  dafs  man  1.  sich  einem  vom 
Vertrauen  der  Vereinigten  gewählten  Ob- 
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manne  fügt;  ein  System  und  ein  dasselbe 
in  geeigneter  Weise  zum  Verständnis 
bringendes  Buch  zunächst  sich  möglichst 
dogmatisch  aneignet,  um  erst  nach  gründ- 
licher Kenntnisnahme  desselben  eine  skep- 
tische und  dann  kritische  Stellung  ein- 
nehmen zu  können;  3.  Neueintretenden  den- 
selben Entwicklungsgang  zur  Pflicht  macht 
und  ihnen  erst  nach  einem  solchen  eine 
Urteilsabgabe  gestattet;  4.  zum  Vereinsgesetz 
ferner  erhebt:  »Niemand  mufs  eine  Stimme 
verlangen,  der  nicht  pädagogische  Erfahrung 
hat«.  Und  zwar  werden  hauptsächlich  Er- 
fahrungen gesammelt,  wenn  man  gelernt 
hat,  die  Individualität  der  Schüler  zu  be- 
achten und  zwar  jahrelang,  und  wenn  man 
sich  rühmen  darf  eines  pädagogischen 
Taktes,  als  dem  Mittelglicde  zwischen  Theo- 
rie und  Praxis.  Unter  diesen  angegebenen 
Bedingungen,  die  manchen  an  eine  pytha- 
goräische  Zucht  erinnern  wird,  kann  sich 
ein  pädagogischer  Verein  erziehen  und 
dessen  Diskussionen  für  die  Mitglieder  an- 
regend wie  für  die  Laien  Achtung  ge- 
bietend gestalten.  Es  herrscht  eben  dann 
nicht,  wie  Herbart  sagt,  in  ihm  die  Maxime 
der  feinen  Gesellschaft,  in  welcher  keine 
Materie  erschöpft  werden  darf.  Und  ferner 
wird  die  Schule,  deren  Lehrpersonen  Mit- 
glieder eines  solchen  Vereins  sind,  einen 
grofsen  Nutzen  aufweisen  können;  man 
wird  eben  nicht,  wie  Zillcssen  urteilt,  die 
Erfahrung  zu  machen  haben,  »dafs  die 
schlechtesten  Schulen  bei  denen  zu  finden 
waren,  die  sich  stets  getrieben  fühlten,  und 
es  nicht  lassen  konnten,  in  öffentlichen  Ver- 
sammlungen das  grofse  Wort  zu  führen«. 

Wenn  bisher  eine  Vereinsentwicklung 
aus  dem  Kleinen  heraus  empfohlen  wurde, 
so  soll  doch  Massenversammlungen  an  sich 
nicht  jeder  Wert  abgesprochen  werden,  das 
lag  auch  nicht  im  Sinne  Herbarts.  Be- 
grüfste  er  doch  selbst  die  Wanderver- 
sammlung deutscher  Naturforscher  im  Jahre 
1832.  Abgesehen,  dafs  dergleichen  Zu- 
sammenkünfte persönliche  Bekanntschaften 
anknüpfen,  gefafste  Vorurteile,  vielleicht 
Abneigungen  verscheuchen,  so  können  die- 
selben eine  sogenannte  Stimmung  erzeugen 
für  eine  neue  Idee,  eine  neue  Erfahrung, 
die  vielleicht  von  weittragender  Bedeutung 
sein  mag.  Sei  es  nun,  dafs  die  Ver- 
sammelten solche  Neuheiten  und  Ausblicke 
zunächst  aufnehmen  und  für  sich  selbst 


1 prüfen,  oder  dafs  sie  dieselben  später  nach 
reiflicher  Überlegung  in  kleineren  Kreisen 
zur  kritischen  Besprechung  bringen  und 
somit  ihre  allgemeine  Annahme  vorbereiten. 
Auch  wird  Herbart  nicht  den  in  Massen- 
versammlungen leicht  auftretenden  lebhaften 
Widerspruch  zu  vermeiden  besorgt  gewesen 
sein.  Allerdings  erschien  ihm  ein  kleinerer 
Kreis,  eine  pädagogische  Konferenz,  viel 
geeigneter  die  Pädagogik  zu  fördern,  als 
eine  Massenversammlung.  Dafür  gibt  ja 
ein  beredtes  Beispiel  die  Entwicklungsge- 
schichte desjenigen  Vereins,  welcher  seit 
mehr  als  dreifsig  Jahren  diese  oben  auf- 
gezählten Gesichtspunkte  zu  verwirklichen 
bemüht  ist.  Heilst  es  doch  in  seinen 
Satzungen:  »Der  Verein  (für  wissenschaft- 
liche Pädagogik)  verschmäht  blofsen  Mei- 
nungsaustausch; ihm  gelten  nur  solche 
Ansichten,  die  durch  Tatsachen,  Erfah- 
rungen und  wissenschaftliche  Gründe  er- 
härtet werden.  — Um  einen  gemeinsamen 
Boden  zu  haben,  betrachten  die  Mitglieder 
die  Lehren  der  Herbartischen  Pädagogik  und 
Philosophie  als  allgemeinen  Beziehungspunkt 
für  ihre  Untersuchungen  und  Überlegungen, 
sei  es  nun,  dafs  die  betreffenden  Lehren  an- 
erkannt, ausgebaut  und  weiter  geführt,  sei 
es,  dafs  überhaupt  dazu  in  Beziehung  Stehen- 
des dargeboten  wird;  nur  ist  stets  auf  An- 
näherung an  eine  grötsere  Einheit  unter 
den  Ansichten  der  Mitglieder  hinzuwirken.« 

Literatur:  Herbart,  Über  pädagogische 
Diskussionen  und  die  Bedingungen,  unter  denen 
sie  nutzen  können.  — Diesterweg,  Über  Ver- 
eine überhaupt  und  Lehrervereine  im  beson- 
deren. 1825.  — Ders.,  Handbuch  für  Leh- 
rer und  Schulfreunde.  1852—1853.  — Kell- 
ner, Die  Pädagogik  der  Volksschule  und  des 
Hauses  in  Aphorismen  Nr.  76,  1865.  — L W. 
Seyffarth,  Pestalozzi  in  Preuisen.  1894,  S.  48. 

— Schrnid,  Encyklopädie  des  gesamten  Er- 
ziehungs-  und  Unterrichtswesens;  Artikel: 
Lehrervereine,  Lehrerversammlungen,  Lehrer- 
konferenzen. — Stoy,  Encyklopädie,  Methodo- 
logie und  Literatur  der  Pädagogik.  1872,  S.  2. 

— Rebhuhn,  Diesterwegs  Beziehungen  zu  dem 
Vcreinsleben  unter  den  deutschen  Lehrern 
(Festschrift  zum  VIII.  Deutschen  Lchrertage). 

— Zillessen,  Was  lehrt  der  VIII.  Deutsche 
Lehrertag?  1890.  — Satzungen  des  Vereins  für 
wissenschaftliche  Pädagogik.  — Ufer,  Über  die 
Leitung  von  Konferenzen  des  Lehrerkollegiums 
(Reins  pädagogische  Studien,  1886).  — Maennel, 
Über  Pädagogische  Diskussionen  und  die  Be- 
dingungen, unter  denen  sic  nützen  können. 
(Pädag.  Magazin,  Heft  2.  2.  Auflage.  Langen- 
salza, Hermann  Beyer  & Söhne  (Beyer  8i  Mann). 

Halle  l.  S.  ß.  Maennel. 
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Disputationsmethode 

s.  Methode 

Disziplin 

s.  Regierung  der  Kinder 

Dittes,  Friedrich 

1.  Leben  und  Werke.  2.  Lehre.  3. 

Würdigung. 

1.  Leben  und  Werke.  Friedrich  Dittes 
ist  geboren  am  23.  September  1829  zu 
irfersgrün  im  Königreich  Sachsen ; seine 
Vorbildung  zum  Berufe  eines  Volksschul- 
lehrers erhielt  er  auf  dem  Seminar  in  , 
Plauen  (1844—1848).  Von  1848  -1858  j 
bekleidete  er  verschiedene  Lehrerstellen  in 
Dorf  und  Stadt;  von  1850 — 1852  und  von 
1858 — 1860  war  er  beurlaubt,  um  durch 
Universitätsstudien  in  Leipzig  seine  Bildung 
zu  vervollkommnen  und  die  Prüfung  fürs 
höhere  Lehramt  abzulegen.  Nachdem  dies 
mit  Erfolg  geschehen  war,  erhielt  er  die 
Stelle  eines  Subrektors  an  der  Realschule 
in  Chemnitz. 

Schon  1852  veröffentlichte  Dittes  eine 
Schrift  über  »Das  menschliche  Bewufst- 
sein«;  ihr  schlofs  sich  1854  an:  »Das 
Ästhetische«;  beide  Schriften  wurden  von 
der  Universität  Leipzig  preisgekrönt  Ihnen 
folgten : » Religion  und  religiöse  Menschen- 
bildung« (1855),  die  »Naturlehre  des  Mo- 
ralischen und  Kunstlehre  der  moralischen 
Erziehung«  (1856),  »Über  die  sittliche  Frei- 
heit mit  besonderer  Berücksichtigung  der 
Systeme  von  Spinoza, _ Leibniz,  Kant«  (1857 
preisgekrönt)  und  »Über  den  Eudämonis- 
mus« (1860).  In  allen  diesen  Schriften 
finden  sich  pädagogische  Erörterungen  im 
Anschlufs  an  die  philosophischen  Dar- 
legungen ; sie  enthalten  demnach  die  Grund- 
lagen zu  einer  philosophischen  Pädagogik. 
Auch  an  den  Bestrebungen  des  sächsischen 
Lehrervereins  beteiligte  sich  Dittes  und  hielt 
1864  auf  dessen  Hauptversammlung  einen 
Vortrag  über  die  »deutsche  Sprache  und 
Literatur  auf  den  sächsischen  Lehrersemi-  : 
narien«,  welcher  eine  Revision  derselben 
und  wohl  seine  Berufung  zum  Seminar- 
direktor, Landesschulinspektor  und  Vor- 


tragender Rat  im  Ministerium  nach  Gotha 
(1865)  zur  Folge  hatte. 

Hier  trat  er  die  Erbschaft  des  bekann- 
ten Geschichtsschreibers  der  Pädagogik 
Dr.  K.  Schmidt  an;  während  dieser  in 
voller  Begeisterung  für  die  Schule  und 
Volksbildung  seine  Schüler  im  Unterricht 
mit  sich  fortrifs,  dabei  aber  oft  zu  hohe 
Ansprüche  an  ihre  Fassungs-  und  Arbeits- 
kraft stellte,  pafste  sich  Dittes  dem  Bil- 
dungsstandpunkt seiner  Schüler,  den  er  aus 
eigener  Erfahrung  kannte,  an  und  legte, 
wie  Kehr  sagt,  mit  ruhiger  Besonnenheit 
und  klarer  Konsequenz  einen  Baustein  auf 
den  andern.*)  Bei  dem  Bestreben,  seine 
pädagogischen  Ansichten  als  Landesschul- 
inspektor auch  in  der  Praxis  zur  Ausfüh- 
rung zu  bringen,  geriet  er  in  Streit  mit 
dem  freisinnigen  aber  doch  von  hierarchi- 
schem Geiste  erfüllten  Oberkonsistorialrat 
Dr.  Schwarz,  der  sehr  einflufsreich  war 
und  auch  im  Schulwesen  das  kirchliche 
Interesse  immer  in  den  Vordergrund  stellte; 
das  war  wohl  mit  ein  Grund,  dafs  Dittes 
schon  1868  Gotha  verliefs  und  die  Stelle 
eines  Direktors  des  Pädagogiums  in  Wien 
annahm.  »Das  Pädagogium«,  so  lautete 
§ 1 des  Statuts,  »ist  eine  vom  Gemeinde- 
rat für  Volksschullehrer  (Lehrerinnen)  der 
Kom.  Wien  errichtete  Fortbildungsanstalt; 
seine  Aufgabe  ist,  eine  erhöhte  und  ver- 
mehrte Berufsbildung,  wie  solche  die  Ent- 
wicklung des  städtischen  Volksschulwesens 
erfordert,  zu  vermitteln.«  Da  die  damalige 
Vorbildung  der  österreichischen  Volksschul- 
lehrer über  das  Mals  der  notdürftigen  Ab- 
richtung nicht  hinausragte,  so  sollte  durch 
das  Pädagogium  das  Fehlende  ergänzt  wer- 
den. Durch  das  Reichsvolksschulgesetz  von 
1869  und  dessen  Ergänzung  von  1874 
wurde  auch  in  Österreich  die  Lehrerbil- 
dung zeitgemäfs  reformiert;  Dittes  steckte 
infolgedessen  auch  dem  Pädagogium  höhere 
Ziele  und  wollte  nun  durch  dasselbe  Schul- 
männer vorbilden,  »welche  in  jeder  Hin- 
sicht für  die  leitenden  Stellen  im  Volks- 
schuldienst tüchtig  sind«,  so  dafs  sie  als 
Seminarlehrer,  Direktoren  und  Schulinspek- 
toren verwandt  werden  konnten.  War 
schon  gegen  die  Errichtung  des  Päda- 

")  Siehe  Pfeiffer,  Die  Volksschule  des  XIX. 
Jahrhunderts  in  Biographien  (Nürnberg,  Kom) 
und  Kleinschmidt,  K.  Kehr  (Leipzig,  Voigtländer). 
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gogiums  vom  Klerus  heftig  gekämpft  wor- 
den, so  murste  dieser  jetzt  um  so  mehr 
den  Kampf  mit  Energie  aufnehmen,  resp. 
fortführen,  als  der  Kirche  die  Herrschaft 
über  die  Schule,  welche  ihr  das  Konkor- 
dat von  1855  zusicherte,  durch  das 
Reichsvolksschulgesetz  von  1866  und  dessen 
Ergänzung  von  1874  entzogen  worden  war; 
das  Pädagogium  bekämpfte  man  aber  in  dem 
Direktor  desselben,  der  schon  wegen  seiner 
Welt-  und  Lebensanschauung  dem  Klerus 
verhafst  war.  Und  dazu  gab  Dittes  auch 
in  Wort  und  Schrift  genug  Anhaltspunkte. 

Seit  1868  hatte  er  den  Inhalt  der  oben- 
genannten Schriften  in  schulgemätser  Form 
neu  bearbeitet  und  ergänzt;  sie  erschienen 
als  »Grundrifs  der  Erziehungs-  und  Unter- 
richtslehre« (18681,  »Geschichte  der  Er- 
ziehung und  des  Unterrichts«  (1870), 
»Lehrbuch  der  praktischen  Logik-  (1871), 
»Lehrbuch  der  Psychologie«  (1872)  und 
»Methodik  der  Volksschule  auf  geschicht- 
licher Grundlage«  (1874);  zusammengefafst 
erschienen  alle  diese  Schriften  1875  als 
»Schule  der  Pädagogik*.  Seit  1866  hatte 
Dittes  das  Referat  über  Pädagogik  für  den 
Pädagogischen  Jahresbericht  übernommen ; 
von  1873 — 1886  besorgte  er  auch  dessen 
Herausgabe.  Im  Jahre  1878  gründete  er 
endlich  eine  neue  pädagogische  Monats- 
schrift, das  »Pädagogium«,  in  welcher  die 
wissenschaftliche  und  praktische  Pädagogik 
der  Gegenwart  und  Vergangenheit  einer 
scharfen  Kritik  unterzogen  und  Beiträge 
zum  weiteren  Ausbau  nach  den  Forde- 
rungen des  modernen  Kulturlebens  geliefert 
wurden.  Die  Welt-  und  Lebensanschauung 
wie  auch  die  pädagogischen  Anschauungen 
waren  bei  Dittes  schon  frühe  zu  einem 
festen  Abschlufs  gekommen;  von  dieser 
Basis  aus  bekämpfte  er  alle  entgegenstehen- 
den Anschauungen  im  Pädagogium  und  in 
seinen  Reden  auf  Lehrerversammlungen 
und  als  Mitglied  des  Reichsrates  scharf  und 
schneidig.  Besonders  trat  er  als  Vertreter 
der  Benekeschen  Philosophie  und  Päda- 
gogik in  scharfen  Gegensatz  zur  Herbart- 
schen  Philosophie  und  Pädagogik  und  be- 
kämpfte diese  von  seinem  Standpunkte  aus 
in  Wort  und  Schrift.  Gegen  die  Hierar- 
chie und  deren  Herrschaft  in  der  Schule 
ging  er  schonungslos  vor;  den  konfessio- 
nellen Religionsunterricht  wies  er  aus  der 
Schule  hinaus. 


So  schuf  er  sich  Feinde  im  liberalen 
und  klerikalen  Lager;  in  philosophischen, 
pädagogischen  und  schulpolitischen  Fragen 
wurde  er  in  schwere  Kämpfe  verwickelt, 
zu  denen  sich  auch  noch  allerhand  Reibe- 
reien mit  dem  Wiener  Gemeinderat  ge- 
sellten. Mit  der  Zeit  mufsten  diese  Kämpfe 
doch  auch  eine  zähe  Natur,  wie  sie  Dittes 
hatte,  mürbe  machen,  zudem  er  auch  in- 
folge einer  Lungenentzündung  leidend 
war;  er  suchte  daher  um  seine  Pensio- 
nierung nach,  welche  ihm  1881  gewährt 
wurde.  Nunmehr  beschäftigten  ihn  bis  zu 
seinem  Tode  (1896)  die  Redaktion  des 
Pädagogiums  und  schulpolitische  Tages- 
fragen; kurz  vor  seinem  Tode  stellte  er 
auch  das  Erscheinen  des  »Pädagogiums«  ein. 

2.  Lehre.  Das  Streben  von  Dittes  ging 
darauf  hinaus,  die  Pädagogik  als  Wissen- 
schaft zu  fördern  und  in  dem  Lehrerstand 
zur  Anerkennung  zu  bringen ; er  tat  dies 
durch  seine  obengenannten  Schriften,  durch 
kritische  Betrachtungen  im  »Pädagogischen 
Jahresbericht«  und  durch  Abhandlungen 
von  ihm  und  zeitgenössischen  Pädagogen, 
die  er  im  Pädagogium  veröffentlichte.  In 
Band  VII  des  Pädagogiums  (1885)  ver- 
öffentlichte er  eine  Abhandlung  »Über 
Pädagogik  als  Wissenschaft«,  in  welcher  er 
folgende  Gedanken  zum  Ausdruck  bringt. 
Die  Pädagogik  gehört  zu  den  praktischen 
Wissenschaften  oder  Kunstlehren , und 
ihre  wesentliche  Aufgabe  besteht  darin, 
»zu  zeigen,  durch  welche  Mittel,  Methoden 
und  Veranstaltungen  die  heranwachsenden 
Generationen  den  Idealen  der  menschlichen 
Vollkommenheit  entgegengeführt  werden 
können  und  sollen.«  Ihre  theoretische 
Grundlage  murs  die  Pädagogik  »aus  dem 
Gesamtschatz  menschlicher  Erkenntnis  ent- 
nehmen, wie  er  in  der  bisher  errungenen 
Kultur  und  speziell  in  den  Wissenschaften 
vom  Menschen  (Anatomie,  Physiologie, 
Hygiene,  Psychologie,  Logik,  Ethik,  Sozial- 
wissenschaft, Ästhetik,  Religionsphiloso- 
phie etc.)  vorliegt»  Endlich  handelt  es 
sich  in  der  Pädagogik  noch  »um  histo- 
rische Vorstellung  von  Tatsachen,  um 
sprachliche  Erschliefsung  literarischer  Werke, 
um  formelle  und  materielle  Kritik  derselben, 
um  Beschreibung  und  Statistik  von  prak- 
tischen Unternehmungen«;  das  alles  sind 
Aufgaben,  »an  welchen  die  Pädagogik 
ebensowenig  scheitern  kann,  als  irgend  eine 


oogle 


Dittes,  Friedrich 


279 


andere  Wissenschaft  Im  allgemeinen  ist 
klar,  dafs  der  Pädagogik  die  nämlichen 
Kräfte,  Mittel  und  Methoden  der  Erkennt- 
nis zu  Gebote  stehen,  wie  den  übrigen 
Wissenschaften«,  nämlich  die  Erfahrung 
und  die  Vernunft;  »ebenso  ist  klar,  dafs  die 
Pädagogik  einen  eigentümlichen  und  der 
menschlichen  Erkenntnis  zugänglichen,  also 
wissenschaftlich  faisbaren  Inhalt  und  einen 
bestimmten  Zweck  hat«  Sie  hat  in  der 
Erziehung  der  Jugend  ihre  Aufgabe  und 
entfaltet  sich  in  den  Lehren  von  den 
Mitteln,  Methoden,  Subjekten  und  Objekten 
der  Erziehung;  sie  steht  in  dieser  Hinsicht 
keiner  anderen  Wissenschaft  an  innerer 
Sicherheit  nach.  »So  lange  die  Pädagogik 
rein  theoretisch  vorgeführt,  lediglich  mit 
idealen  Faktoren  rechnet  und  dieselben  als 
gegeben  voraussetzt,  so  lange  ist  sie  ihres 
Verfahrens  und  ihres  Erfolges  ebenso  ge- 
wifs  wie  die  Mathematik;«  die  Schwierig- 
keiten treten  erst  ein,  wenn  die  Theorie  in 
die  Praxis  übertragen  werden  soll,  wie  dies 
auch  bei  anderen  Wissenschaften  der  Fall 
ist  »Die  Pädagogik  ist  eine  praktische 
Wissenschaft,  sie  schreibt  vor,  was  zur 
Realisierung  der  Ideale  der  Menschheit  ge- 
schehen soll ; dazu  bedarf  sie  gewisser  Ein- 
richtungen und  Veranstaltungen,  ausüben- 
der Organe  und  materieller  Mittel.  Sie  wird 
daher  ihren  Blick  dahin  richten,  wo  dies 
alles  im  reichsten  Mafse  zu  finden  ist,  wird 
von  daher  die  wirksamste  Förderung  ihrer 
Zwecke  erwarten  und  möchte  dahin  auch 
gern  die  oberste  Leitung  des  gesamten  Bil- 
dungswesens verlegen;  das  ist  der  Staat.« 
Da  die  Pädagogik  aber  wie  alle  Wissen- 
schaft die  Erkenntnis  der  Wahrheit  zum 
Ziele  hat,  »so  ist  auch  für  sie  die  freie 
Forschung  und  Prüfung  erste  Lebens- 
bedingung;  der  Denkprozefs  darf  weder  an 
Machtsprüche,  noch  an  Glaubenssatzungen, 
noch  an  spekulative  Lehrmeinungen,  noch 
an  persönliche  Neigungen  und  Interessen 
gebunden  sein,  weil  er  sonst  des  unge- 
trübten und  allseitig  offenen  Blickes,  sowie 
des  unbeschränkten  Gebrauches  der  Mittel 
und  Wege  der  Erkenntnis  entbehren  würde.« 
Sie  darf  aber  auch  »den  Prüfstein  der  Er- 
fahrung nie  aus  der  Hand  legen  und  nichts 
zulassen,  was  die  Probe  der  Praxis  nicht 
bestehen  kann.  Die  Idee  der  Menschheit 
rein  und  voll  auszuprägen,  sie  vor  Ver- 
dunkelung zu  bewahren  und  stets  im  Be- 


wufstsein  der  Gesellschaft  zu  erhalten,  sie 
aus  dem  in  jedem  Menschenkinde  schlum- 
mernden Keime  nach  den  unwandelbaren 
Gesetzen  der  Entwicklung  unseres  Ge- 
schlechts naturgemäfs , frei  und  allseitig 
herauszubilden,  vor  den  falschen  Bahnen 
zu  warnen,  die  von  ihr  abführen,  die  Schä- 
den zu  heilen,  durch  welches  ihr  erhabenes 
Bild  getrübt  wird : das  ist  die  Aufgabe  der 
Pädagogik.«  Von  diesen  Gesichtspunkten 
aus  unterzog  Dittes  die  zu  seiner  Zeit  in 
der  Theorie  und  Praxis  herrschende  Päda- 
gogik einer  scharfen  Kritik;  er  bekämpfte 
namentlich  den  Bureaukratismus  in  der 
Pädagogik. 

Als  Grund-  und  Hilfswissenschaften  der 
Pädagogik  betrachtete  Dittes  namentlich  die 
Psychologie;  sie  stellte  er  daher  auch  in 
seiner  »Schule  der  Pädagogik«  an  die  Spitze 
und  ergänzte  sie  durch  eine  Darstellung 
der  Logik ; auch  die  Sittenlehre  liefs  er  aus 
ihr  hervorwachsen  und  an  der  Feststellung 
des  Zieles  der  Erziehung  mitwirken.  Als 
Quelle  der  Psychologie  sieht  er  die  Selbst- 
beobachtung, die  innere  Wahrnehmung  an, 
wozu  die  Erfahrungen  anderer  Menschen 
ergänzend  hinzutreten;  notwendig  ist  auch 
die  Beachtung  der  Beziehungen  zwischen 
den  physiologischen  und  psychologischen 
Erscheinungen.  Die  Methode  der  Psycho- 
logie kann  nur  die  Induktion  sein,  auch 
bei  ihrer  methodischen  Darstellung  mufs 
sie  in  Anwendung  kommen ; erst  bei  der 
Schlufsbetrachtung  kommt  auch  die  De- 
duktion zu  ihrem  Recht.  Dittes  beginnt  da- 
her seine  psychologischen  Erörterungen  mit 
der  Betrachtung  des  Sinneslebens  und  geht 
von  da  an  der  Entwicklung  der  psychischen 
Erscheinungen  nach ; erst  am  Schlüsse  fragt 
er  nach  dem  Wesen  der  Seele  und  gelangt 
zu  der  Annahme,  dafs  sie  ein  aus  vielen 
Elementen  zusammengesetztes  aber  doch 
einheitliches  Wesen  sei.  Die  Sittenlehre  be- 
handelt Dittes  in  seiner  Schule  der  Päda- 
gogik im  Anschlufs  an  die  grundlegenden 
psychologischen  Erscheinungen.  Sittlich 
heilst  nach  ihm,  »alle  Dinge  nach  ihrem 
wahren  Werte  zu  schätzen  und  der  rich- 
tigen Wertschätzung  gemäfs  zu  leben«. 
Daher  lautet  das  oberste  Moralprinzip: 
»Schätze  alles  Menschliche  (Heil  und  Un- 
heil, Güter  und  Übel)  nach  seinem  wahren 
Werte  und  bestimme  hiernach  dein  Wollen 
und  Handeln.«  Wohl  hat  jeder  Mensch 


oogle 


280 


Dittes,  Friedrich 


zunächst  für  sein  eigenes  Wohl  zu  sorgen, 
weil  er  sonst  anderen  zur  Last  fallen  würde; 
aber  »das  Wohl  der  Gesamtheit  ist  ein 
gröfseres  Gut  als  das  Wohl  des  einzelnen.« 
Die  sittliche  Norm  ist  dem  Menschen  nicht 
angeboren,  sondern  er  erlangt  sie  erst 
durch  Lebenserfahrung;  ihre  Ankündigung 
in  der  einzelnen  Person  als  Richtschnur 
des  eigenen  Verhaltens  heilst  Gewissen. 
»Es  bilden  sich  aus  dem  Schofse  des  Men- 
schengeschlechts sittliche  Normen  heraus, 
die  den  Anspruch  notwendiger  Geltung  in 
sich  tragen,  die  nicht  als  etwas  Fremd- 
artiges dem  Menschen  von  aufsen  her  auf- 
gedrungen, sondern  seiner  eigenen  Natur 
gemäfs  sind,  d.  h.  auf  den  allgemein 
gleichen  inneren  Grundlagen,  äufseren  Be- 
dingungen und  charakteristischen  Gesetzen 
menschlicher  Entwicklung  berechnen;  sie  bil- 
den den  Inhalt  der  Sittenlehre.«  Ist  das  Band 
der  Menschen  untereinander  die  Grundlage 
der  Sittenlehre,  so  ist  das  Band  zwischen 
der  Menschheit  und  der  Gottheit  die  Grund- 
lage der  Religion;  sie  ist  der  »Inbegriff  aller 
derjenigen  Seelengebilde  (Vorstellungen, 
Gefühle,  Bestrebungen),  welche  sich  auf 
das  Übersinnliche  und  Übermenschliche 
beziehen  und  welche  auch  dem  inneren 
und  äufseren  Verkehr  der  Menschen  unter- 
einander überirdische  Motive  und  Zwecke 
verleihen«.  Da  Jesus  das  Ideal  eines 
weisen,  sittlichen  und  religiösen  Menschen  ist, 
so  kann  »als  Ziel  des  Menschengeschlechtes 
in  Betreff  der  Religion  die  vollständige 
und  reine  Verwirklichung  des  Christen- 
tums bezeichnet  werden«.  Der  religiöse 
Glaube  ist  »ein  normales  und  notwendiges 
Resultat  der  menschlichen  Entwicklung:  er 
ist  in  den  inneren  Anlagen  und  äufseren 
Daseinsverhältnissen  unseres  Geschlechtes 
vorherbestimmt« ; er  mufs  daher  »in  jedem 
gesund  geborenen  und  in  menschlichen 
Lebensverhältnissen  aufwachsenden  Indivi- 
duum notwendig  entstehen.  Die  Mensch- 
heit schafft  sich  infolge  eines  ihr  einge- 
borenen Bedürfnisses  eine  übersinnliche 
Welt,  in  der  das  gläubige  Gemüt  eine  Er- 
gänzung der  Sinnen  weit  erblickt«  Der 
Zweck  unseres  Strebens  auf  Erden  ist, 
»ein  Reich  Gottes  zu  gründen,  in  welchem 
Gerechtigkeit  und  Frieden  wohnen«;  dahin 
kann  uns  die  Lehre  Christi,  das  reine  und 
wahre  Christentum  führen. 

»Die  Pädagogik,«  sagt  Dittes,  »ist  die 


Wissenschaft  von  den  Zwecken,  Mitteln 
und  Methoden  der  Erziehung.  Die  Er- 
ziehung hat  den  Zweck,  die  Früchte  der 
Kultur  dem  aufwachsenden  Geschlechte  zu 
übermitteln;  sie  soll  dabei  freilich  dem 
natürlichen  Entwicklungsgänge  der  Mensch- 
heit gemäfs  verfahren,  soll  ihm  aber  eine 
geradere  Richtung  und  ein  rascheres  Tempo 
geben.  Erziehung  ist  Abkürzung  und  Be- 
schleunigung des  Entwicklungsganges  der 
Menschheit;  an  den  Idealen,  welche  in  der 
Vergangenheit  gereift  sind,  soll  sich  die 
Gegenwart  erheben,  und  die  Verirrungen 
der  Vorfahren  sollen  den  späteren  Ge- 
schlechtern als  Warnungstafeln  dienen.« 
Diesen  Zweck  wird  man  erreichen,  wenn 
man  die  harmonische,  normale  Ausbildung 
der  gesamten  Menschennatur  im  Auge  be- 
hält, also  die  Ausbildung  eines  gesunden 
und  geübten  Körpers,  eines  kenntnisreichen 
und  denkenden  Geistes,  eines  sittlich-reinen 
und  tatkräftigen  Willens,  eines  heiteren  und 
für  das  Schöne  empfänglichen  Gemütes 
und  einer  vernünftigen  Religiosität  erstrebt 
»Bildung  ist  nicht  Anhäufung  von  Wissens- 
schätzen, nicht  tote  Gelehrsamkeit,  sondern 
Entwicklung  der  geistigen  Vermögen  zu 
realen  und  lebendigen  Kräften,  Ausgestaltung 
der  natürlichen  Anlagen  zu  einer  har- 
monischen Persönlichkeit,  zu  einer  Persön- 
lichkeit, welche  das  Wahre  denkt,  das 
Schöne  fühlt,  das  Gute  will,  welche  vor 
allem  Verständnis  und  Empfänglichkeit  hat 
für  die  allgemein  menschlichen  Angelegen- 
heiten.« Die  intellektuelle  Bildung  im 
besonderen  ist  eine  unentbehrliche  Leuchte 
und  Dienerin  der  sittlichen  Bildung;  sie  ist 
selbst  der  religiösen  Bildung  höchst  förder- 
lich, »weil  sie  allein  im  stände  ist,  den  Vor- 
stellungen vom  Übersinnlichen  eine  klare 
Ausprägung  und  den  Charakter  der  Geistig- 
keit zu  verleihen.  Aller  Unterricht  soll 
dem  Lernenden  nicht  blofs  Stoff  zuführen, 
sondern  auch  seinem  geistigen  Vermögen 
eine  bestimmte  Gestalt  geben;«  nur  ein 
solcher  Unterricht  ist  ein  wahrhaft  er- 
ziehender, d.  h.  »ein  solcher,  der  auf  die 
ganze  Persönlichkeit  des  jungen  Menschen 
gestaltend  und  emporziehend  einwirkt« 
Aber  es  ist  klar,  »dafs  es  eine  von  jedem 
Vorstellungsinhalte  abgesonderte  formale 
Bildung  gar  nicht  gibt,  da  die  Kräfte  des 
Geistes  sich  nur  an  einem  bestimmten 
Material  betätigen  und  entwickeln  können. 
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Jeder  Erkenntnisakt,  wie  er  durch  den 
Unterricht  herbeigeführt  wird,  erzeugt  nur 
ein  spezielles  Gebilde  von  bestimmtem 
Inhalte,  bestimmter  Form  und  bestimmter 
Intensität,  und  kein  Gebilde  kann  ein  anderes 
ersetzen.« 

»Die  allgemeine  Menschenbildung  in 
volkstümlicher  Gestalt  ist  das  Ziel,  welchem 
der  Volksunterricht  zu  dienen  hat;  er  mufs 
also  erziehend  und  praktisch  sein.«  Die 
Jugend  soll  durch  den  Unterricht  der  Volks- 
schule auf  die  von  der  zeitigen  Generation 
bereits  erstiegene  Kulturstufe  emporgeführt 
und  dadurch  zugleich  befähigt  werden,  an 
weiteren  Fortschritten  mitzuwirken  oder 
doch  teilnehmen  zu  können;  daher  mufs 
der  Unterricht  kulturgemäfs  sein  und  den 
nationalen  Lehrstoff  in  seinen  Mittelpunkt 
stellen.  »Das  Prinzip  der  Kulturgemäfsheit 
entscheidet  darüber,  was  in  der  Volksschule 
gelehrt  und  gelernt  werden  soll;  es  be- 
stimmt die  Qualität  des  Lehrstoffes.  Und 
zwar  soll  in  der  modernen  Volksschule  nur 
das  gelehrt  und  gelernt  werden,  was  dem 
gegenwärtigen  Bildungsstande  unserer  Nation 
entspricht;  ferner  sollen  aus  dem  Bereiche 
dessen , was  dieser  ersten  Forderung  ent- 
spricht, die  Kinder  der  Volksschule  nur 
das  lernen,  was  einst  im  Leben  nötig  oder 
doch  nützlich  sein  wird.«  Der  Unterricht 
soll  aber  auch  naturgemäfs  sein,  d.  h.  er 
soll  sich  dem  Entwicklungsgang  des  Kin- 
des anpassen  und  ihn  unterstützen  und 
fördern;  »das  Prinzip  der  Naturgemäfsheit 
entscheidet  darüber,  wieviel  und  wie  in 
der  Volksschule  gelehrt  und  gelernt  werden 
soll;  es  bestimmt  das  Quantum,  die  An- 
ordnung und  die  Art  der  Behandlung  des 
Lehrstoffes  im  Verhältnis  zum  Schüler.« 
Für  die  Aufstellung  der  Lehrgänge  sind 
die  konzentrischen  oder  cyklischen  Kreise 
mafsgebend,  »in  denen  sich  gewisse  Er- 
kenntniskreise auf  mehreren  Lehrstufen 
wiederholen,  um  nach  und  nach  innerlich 
genauer  durchgebildet  zu  werden«,  denn 
immer  soll  der  Schüler  erst  das  Naheliegende, 
Leichteste  und  Wissenswürdigste,  das  Kon- 
krete kennen  lernen  und  erst  allmählich  zu 
dem  Femerliegenden , zu  den  abstrakten 
und  allgemeinen  Erkenntnissen  hingeführt 
werden.  Man  treibe,  um  die  Kräfte  des 
Schülers  nicht  zu  zersplittern,  nicht  zu  viele 
Fächer  neben-,  sondern  einige  nachein- 
ander. Im  Laufe  des  Schulunterrichts 


mufs  Verwandtes  verbunden  und  ein  Fach 
durchs  andere  unterstützt,  »die  in  den  ein- 
zelnen Fächern  gewonnenen  Ergebnisse 
mehr  und  mehr  gruppiert  werden,  damit 
der  Geist  des  Schülers  zur  Ordnung  und 
Einheit  gelange,  also  einen  beherrschenden 
Überblick  über  die  verschiedenen  Erkenntnis- 
gebiete gewinne.  Diesem  Zwecke  dient 
alle  Repetition  und  Verarbeitung  der  ge- 
wonnenen Kenntnisse,  wobei  allerdings 
häufig  an  Gegenstände  des  einen  Fachs 
bereits  bekannte  Vorstellungen  aus  anderen 
Gebieten  angeknüpft,  ja  um  einen  Mittel- 
punkt sehr  mannigfaltige  Erkenntnismaterien 
konzentriert  werden  können ; das  ist  jedoch 
erst  zulässig,  wenn  alle  in  Betracht  kommen- 
den Elemente  festgestellt  sind.  Will  man 
aber  gleich  anfangs  und  prinzipiell  irgend 
ein  Lehrfach  oder  irgend  einen  Lehrstoff 
zum  Zentrum  des  ganzen  Unterrichts  machen 
und  alles  übrige  auf  dieses  Zentrum  be- 
ziehen, so  folgt  man  einer  blofsen  Willkür 
und  tut  den  Lehrfächern  Gewalt  an.  Das 
wahre  Zentrum  alles  Unterrichtsstoffes  jst 
der  Geist  des  Schülers;  hier  sollen  alle 
Vorstellungen  zu  harmonischer  Einheit  zu- 
sammentreten.« Das  Prinzip  der  Natur- 
gemäfsheit fordert,  dafs  der  Unterricht  sich 
auf  die  Selbsttätigkeit  des  Schülers  stütze 
und  dem  natürlichen  Entwicklungsgänge, 
der  Fassungskraft  und  Leistungsfähigkeit 
des  Schülers  angemessen  sei.  Er  mufs 
daher  vor  allem  an  die  im  Kinde  bereits 
vorhandenen  Anschauungen  und  Erfah- 
rungen anknüpfen,  sie  durch  Anwendung 
zweckmäßiger  Lehrmittel  vermehren  und 
die  Kinder  anregen,  ihre  Erfahrungen  durch 
Beobachtung  und  Betrachtung  des  Natur- 
und  Menschenlebens  zu  erweitern;  »aber 
auch  an  die  innere  Erfahrung,  an  das  sitt- 
liche Gefühl  und  Urteil  des  Schülers  muß 
er  sich  wenden,  um  zu  beleben,  zu  regeln 
und  zu  befestigen.«  So  viel  als  möglich 
ist  »auch  das  Tun,  das  äußere  Handeln 
der  Kinder,  ihr  Tätigkeitstrieb  möglichst 
zu  pflegen;  überall  ist  neben  dem  Wissen 
das  Können  anzustreben,  neben  der  Lehre 
die  Übung  zu  betreiben.« 

Durch  die  sittliche  Erziehung  »soll  im 
Kinde  eine  richtige  praktische  Weltansicht 
und  ein  derselben  entsprechendes  Wollen 
und  Handeln  begründet  werden« ; es  muß 
dem  Zögling  »das  Sittengesetz  zum  Ge- 
wissen, das  tugendhafte  Handeln  zum  Cha- 
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rakter  werden,  denn  erst  die  moralische 
Selbstbestimmung  macht  den  Menschen 
würdig.  Aus  vielfachen  inneren  und  äufseren 
Erfahrungen  an  den  Gütern  und  Übeln 
des  Lebens  bilden  sich  allmählich  sittliche 
Normen  für  das  Tun  und  Lassen  heraus, 
welche  durch  die  moralische  Belehrung  in 
Begriffe  und  Grundsätze  verwandelt  wer- 
den; dadurch  wird  Sicherheit  in  das  sitt- 
liche Urteil  und  Streben  gebracht  und  dem 
Willen  Festigkeit  und  Beharrlichkeit,  das 
Wesen  des  Charakters,  verliehen.  Indem 
sich  allmählich  in  dieser  Weise  das  Ge- 
wissen ausbildet,  entsteht  die  sittliche  Frei- 
heit und  durch  sie  der  tugendhafte  Cha- 
rakter; dieser  mufs  sich  im  Handeln  be- 
tätigen, welches  dem  jedesmaligen  Stand- 
punkte des  Kindes  angemessen  sein  mufs.« 
In  innigster  Beziehung  zur  sittlichen,  wie 
auch  zur  intellektuellen  und  ästhetischen 
Bildung  tritt  auch  die  religiöse  Bildung; 
sie  bedarf  auch  der  Pflege,  darf  aber  in 
der  Schule  nicht  über  die  durch  den  Ent- 
wicklungsgang des  Kindes  gesteckten  Gren- 
zen hinausgehen,  also  dem  Kinde  kein 
kirchliches  Bekenntnis  aufzwingen. 

Der  Staat  allein  ist  im  stände,  eine  all- 
gemeine Volksbildung  sicher  zu  stellen; 
von  ihm  kann  und  mufs  erwartet  werden, 
dafs  er  sich  über  die  Sonderinteressen  er- 
hebe und  dafs  er  das  öffentliche  Wohl 
zum  Ziele  seines  Strebens  mache.  Die 
reine  Volksschule  hat  mit  der  Kirche  gar 
nichts  zu  schaffen*;  sie  ist  ein  bürgerliches 
Institut,  welches  eine  allgemeinmenschliche, 
volkstümliche  und  praktische  Bildung  ver- 
mittelt »Die  allgemeinste  Bildungsanstalt 
ist  offenbar  die  Volksschule;  sie  ist  die- 
jenige Unterrichts-  und  Erziehungsanstalt, 
in  welcher  die  Kinder  eines  bestimmten 
Kulturvolkes  die  Bildung  erlangen  sollen, 
welche  allen  unmündigen  Gliedern  dieses 
Volkes,  ohne  Unterschied  des  Standes  und 
Geschlechtes,  nützlich  ist  und  welche  eben 
deshalb  allgemeine  Volksbildung  genannt 
wird.*  Daher  sollten  in  der  Volksschule 
alle  Kinder  einer  Gemeinde  ohne  Unter- 
schied des  Standes,  der  Konfession  und 
des  Geschlechtes  vereinigt  sein;  vor  voll- 
endetem zwölften  Lebensjahre  sollte  aus 
ihr  kein  Kind  in  eine  höhere  Lehranstalt 
übertreten  können.  In  der  Volksschule 
müssen  die  nationalen  Bildungsstoffe,  schon 
wegen  der  Anschaulichkeit,  die  Vorherr- 


schaft haben;  jedoch  darf  auch,  um  nicht 
engherzigen  Nationalstolz  zu  erzeugen,  das 
Allgemeinmenschliche  nicht  aus  dem  Auge 
verloren  werden. 

In  der  speziellen  Methodik  schliefst  sich 
Dittes  an  die  aus  der  Pestalozzi-Diesterweg- 
schen  Schule  hervorgegangenen  Arbeiten 
eng  an.  Im  Anschauungsunterricht  ist  ihm 
die  Schrift  von  Grafsmann:  »Anleitung  zu 
Denk-  und  Sprechübungen  als  der  natur- 
gemäfsen  Grundlage  für  den  gesamten 
Unterricht,  besonders  aber  für  den  ersten 
Sprachunterricht  in  Volksschulen«  (1835 
bis  1850)  mafsgebend;  er  soll  der  Grund- 
und  Stammunterricht  sein  und  den  -Über- 
gang von  dem  naturwüchsigen  Geistes- 
leben des  Kindes  zu  dem  fachlichen  Schul- 
unterricht» bilden.  Im  Religionsunterricht 
hat  die  Volksschule  »nicht  aus  Katechismen 
und  Bekenntnisschriften,  sondern  aus  reli- 
giösen Quellenschriften  ihren  religiösen 
Bildungsstoff  zu  entlehnen» ; dieser  Stoff 
sollte  zu  einem  Religionsbuch  zusammen- 
gestellt werden,  »welches  aber  nicht  aus- 
schließlich aus  jüdischen  und  christlichen 
Quellen  geschöpft  werden  müfste,  sondern 
das  Schönste  aus  allen  welthistorischen 
Religionsurkunden  enthalten  müfste  Das 
Konfessionelle  geht  die  allgemeine  Volks- 
schule gar  nichts  an;  ihr  Standpunkt  ist 
der  allgemein  menschliche  und  pädagogische 
Im  elementaren  Rechenunterricht  gibt  Dittes 
der  Grubeschen  Manier  den  Vorzug,  »ohne 
dafs  damit  eine  ganz  spezielle  Durchfüh- 
rung derselben  angeraten  werden  soll;* 
volkswirtschaftliche  Belehrungen  sollen  über- 
all im  Rechenunterricht  eingeflochtcn  wer- 
den. In  der  Naturgeschichte  lehnt  sich 
Dittes  an  Lüben  eng  an;  in  der  Naturlehre 
ist  ihm  Krüger  mafsgebend.  ln  der  Geo- 
graphie sind  für  den  elementaren  Kursus 
Ziemann,  Diesterweg  und  Finger  seine 
Führer;  im  oberen  Kursus  schliefst  er  sich 
an  Stöfsner  (Elemente  der  Geographie  in 
Karte  und  Text)  an.  In  der  Weltgeschichte 
gibt  er  dem  Lehrgang  von  Spiefs  und 
Beriet  (Weltgeschichte  in  Biographien,  in 
drei  konzentrisch  erweiterten  Kreisen)  den 
Vorzug;  »dafs  auch  einiges  aus  der  vater- 
ländischen Verfassung,  Gesetzgebung  und 
Staatseinrichtung  mitgeteilt  werde,  liegt  im 
Interesse  der  politischen  Bildung  des  Volkes.» 
Den  Lehrgang  für  den  geometrischen  Unter- 
richt hat  Professor  Hölzl  entworfen,  den 
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für  Zeichnen  Professor  Plönninger.  Be- 
züglich des  Knabenhandfertigkeitsunterrichts 
betont  Dittes,  dafs  die  Erziehung  zur  Arbeit 
eine  sehr  wichtige  Sache  und  es  daher, 
ohne  die  Schule  in  ihrem  Hauptzwecke  zu 
schädigen,  zu  überlegen  sei,  -ob  nicht  auch 
für  den  Knaben  in  den  Volksschulen  ein 
Analogon  jenes  Industrieunterrichts  zu  be- 
schaffen wäre,  den  man  in  sehr  vielen 
deutschen  Volksschulen  den  Mädchen  er- 
teilt;* jedenfalls  aber  wird  hier  »die  Arbeit 
mehr  zu  Bildungszwecken  als  zu  Erwerbs- 
zwecken in  Anwendung  kommen  müssen.« 
Dittes  ist  ein  entschiedener  Gegner  aller 
Leitfäden  für  die  Hand  der  Schüler,  weil 
sie  den  lebendigen  Verkehr  zwischen  ihnen 
und  dem  Lehrer  stören  und  zur  Über-  j 
bürdung  verleiten;  zur  Unterstützung  des 
Gedächtnisses  sollen  sich  die  Kinder  Merk- 
hefte anlegen. 

Von  der  gröfsten  Bedeutung  in  er- 
ziehlicher Hinsicht  ist  für  Dittes  die  Per- 
sönlichkeit des  Lehrers;  daher  soll  der 
Lehrerbildung  besonders  Aufmerksamkeit 
geschenkt  werden.  »Die  Lehrerbildung  als 
ein  organischer  Bestandteil  und  Faktor  der 
allgemeinen  Kultur  mufs  den  Charakter  der 
Stetigkeit  und  Stufenmäfsigkeiten  bewahren, 
darf  nur  Schritt  für  Schritt  zu  höheren 
Zielen  aufstreben,  wenn  sie  nicht  das  be- 
reits gewonnene  Gute  verlieren  will,  um 
dafür  femliegende  Ideale  oder  gar  blolse 
Irrtümer  und  Trugbilder  einzutauschen.« 
Wenn  es  im  Begriff  der  Volksschule  liegt, 
»dafs  diese  vor  allem  die  Muttersprache 
und  das  nationale  Element  zu  pflegen  hat, 
so  kann  auch  für  die  Lehrer  im  wesent- 
lichen keine  andere  Bildung  gedeihlich  sein 
als  die  nationale.«  Wie  man  daher  auch 
den  Bildungskursus  der  Volksschullehrer 
erweitern  möge,  es  bleibt  immer  die  Haupt- 
sache: 1.  ein  gründliches  Erlernen  der 
elementaren  Wissenschaften,  die  der  Lehrer 
in  der  Schule  zu  lehren  hat;  2.  eine  mög- 
lichst gründliche  Vertiefung  in  den  natio- 
nalen Bildungsschatz;  3.  eine  gründliche 
pädagogische  und  schulmännische  Vertiefung. 
Dazu  kann  und  soll  aber  auch  eine  fremde 
Sprache  treten,  weil  eine  solche  zur  wissen- 
schaftlichen Beleuchtung  der  Muttersprache 
wesentlich  beiträgt,  nicht  etwa  zur  praktischen 
Beherrschung  derselben  und  zur  Erhöhung 
der  Sprachgewalt;  diesem  Zwecke  kann 
nur  eine  moderne  Kultursprache  dienen. 


» Es  ist  notwendig,  dafs  eine  verfassungs- 
mäfsige  Institution  (Schulparlament,  Schul- 
rat etc.)  geschaffen  werde,  in  welcher  alle 
mit  dem  Schulwesen  in  Beziehung  stehende 
Verhältnisse  zum  Ausdruck  und  zur  ge- 
ordneten Diskussion  gelangen.  Dafs  in 
dieser  Körperschaft  auch  der  Lehrerstand 
und  die  eigentliche  Schulregierung  ver- 
treten sein  mülsten,  um  Informationen  so- 
wohl zu  empfangen  als  zu  geben,  ist  selbst- 
verständlich. Aber  in  der  eigentlichen 
Schulregierung  (Exekutive)  mülste  den 
Pädagogen  von  Fach,  unterstützt  von  den 
erforderlichen  Beiräten  und  Hilfsarbeitern,  die 
entscheidende  Stellung  eingeräumt  werden.« 
Auch  der  Arzt  soll  in  den  schulbehörd- 
lichen Kollegien  Sitz  und  Stimme  haben 
und  soll  überall  da  gehört  werden,  wo  es 
sich  um  Einrichtungen,  Verfügungen  und 
Dispositionen  handelt,  die  eine  ausge- 
sprochene sanitäre  Bedeutung  haben  und 
in  dieser  Hinsicht  nur  von  ihm  mit  Sicher- 
heit können  beurteilt  werden;  aber  unbe- 
dingt abzuweisen  ist  der  Schulärzte  Ein- 
flufs  auf  die  Gestaltung  des  Unterrichts 
selbst,  auf  Lehrplan  und  Lehrmethode,  so- 
wie eine  eigentliche  lnspektion  des  Unter- 
richtsbetriebes, überhaupt  jedes  Verlangen, 
eine  interne  und  ständige  Funktion  im 
Schulzimmer  neben  oder  über  dem  Lehrer 
zu  beanspruchen.  Wir  wollen  ebensowenig 
eine  ärztliche,  wie  eine  geistliche  oder 
politische  oder  juridische  oder  militärische 
oder  volkswirtschaftliche  oder  gewerbliche 
oder  künstlerische  oder  landwirtschaftliche 
Direktion  und  Inspektion  der  Schule.  Wir 
verlangen  eine  solche  Bildung  des  Lehr- 
standes, dafs  er  seiner  Aufgabe  zu  ent- 
sprechen im  stände  ist ; dann  aber  auch  jene 
Selbständigkeit  und  Achtung,  die  jeder 
andere  Berufsstand  für  sich  in  Anspruch 
nimmt« 

3.  Würdigung.  Die  Grundgedanken 
der  Pädagogik  von  Comenius  und  Pesta- 
lozzi hat  Dittes  zu  den  seinigen  gemacht 
»Seit  Pestalozzi«,  sagt  er,  -hat  die  allge- 
meine Pädagogik  keinen  nennenswerten 
Fortschritt  gemacht;  es  handelt  sich  heute 
nicht  mehr  um  die  Schaffung  einer  päda- 
gogischen Wissenschaft:  sie  ist  dal;  es 
handelt  sich  darum,  sie  zu  studieren  und 
zu  verbreiten,  sie  vor  Vergessenheit,  vor 
Zerrüttung,  Verkümmerung  und  Verflachung 
zu  schützen;  es  handelt  sich  endlich  um 
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Einführung  der  Pestalozzischen  Gedanken 
ins  Leben.  Mit  den  Grundgedanken  der 
Pädagogik  Pestalozzis  ist  dem  Gebäude  der 
Pädagogik  endgültig  das  Fundament,  der 
Plan  und  die  Richtschnur  gegeben.«  Wie 
Diesterweg  schätzte  auch  Dittes  als  philo- 
sophischen Begründer  der  Pestalozzischen 
Pädagogik  Beneke  sehr  hoch;  in  seiner 
Psychologie,  Logik  und  Ethik  sowohl  als 
in  seiner  systematischen  Pädagogik  schliefst 
er  sich  an  diesen  Philosophen  und  Päda- 
gogen am  engsten  an.  Auf  der  Universität 
hatte  er  sich  schon  mit  der  Philosophie 
und  Pädagogik  Herbarts  und  Benekes  ver- 
traut gemacht  und  dann  sich  ausschliefslich 
mit  letzterem  beschäftigt;  obgleich  er  auch 
die  Schriften  von  Fechner  und  Wundt 
kennen  lernte,  so  will  er  ihnen  doch  keinen 
wesentlichen  Fortschritt  über  Beneke  zuer- 
kennen, nur  in  Einzelheiten  gibt  er  ihn  zu 
und  schliefst  sich  ihm  an.  Daher  hält  er 
in  seiner  Psychologie  im  ganzen  an  Benekes 
Psychologie  fest,  betont  nur  weniger  deren 
metaphysischen  Teile,  die  Urvermögen  und 
Grundprozesse,  ohne  sich  jedoch  mit  den- 
selben in  Widerspruch  zu  setzen,  und  be- 
rücksichtigt auch  die  Ergebnisse  der  phy- 
siologischen Psychologie,  soweit  es  ihm 
für  seine  Zwecke  geeignet  schien  und  er 
sie  mit  der  Benekeschen  Psychologie  in 
Einklang  bringen  konnte.  Hier  liegen  offen- 
bar die  Hauptmängel  seiner  Psychologie; 
er  konnte  sich  nicht  genug  von  den  Fesseln 
der  Benekeschen  Psychologie  befreien  und 
beachtete  nicht  genug  die  Ergebnisse  der 
physiologisch  - psychologischen  Forschung. 
Auch  in  der  Ethik  berühren  sich  Dittes  und 
Beneke  vielfach;  jener  setzt  aber  mehr  wie 
dieser  die  Sittlichkeit  in  Beziehung  zur 
Religion,  zu  dem  Glauben  an  eine  sittliche 
Weltordnung,  an  eine  göttliche  Welt- 
regierung. 

Der  Herbartschen  Philosophie  und  Pä- 
dagogik stand  Dittes  entschieden  ablehnend 
gegenüber;  er  unterzog  sie  im  Päda- 
gogium einer  scharfen  Kritik  und  be- 
achtete sie  in  seinen  Schriften  gar  nicht 
Herbarts  Psychologie  erklärt  er  für  un- 
brauchbar als  Grundlage  der  Pädagogik; 
dasselbe  behauptet  er  auch  von  Herbarts 
Ethik,  welche  nach  seiner  Ansicht  keine 
»sichere  und  harmonische  Anweisung  zur 
Führung  des  Lebens  bieten*  kann.  Von 
der  Pädagogik  Herbarts  sagt  Dittes:  Ob- 


wohl Herbart,  »wo  er  sich  der  allgemein 
menschlichen  und  der  spezifisch  päda- 
gogischen Erfahrung  öffnete,  sich  auch  an 
Pestalozzi,  Niemeyer,  Schwarz  und  andere 
anschlofs,  einzelne  ganz  gute  Sätze  aus- 
( spricht,  so  ist  doch  seine  Theorie  im  grofsen 
und  ganzen  verfehlt,  weil  ihm  seine  un- 
glückselige Psychologie  den  Blick  so  sehr 
getrübt  und  beschränkt  hatte,  dafs  er  die 
wahren  Wege  und  Mittel  der  Bildung  nicht 
erkennen  konnte.  Die  Kritik  der  Her- 
bartschen Philosophie  und  Pädagogik  durch 
Dittes  wurde  von  den  Herbartianem  wieder 
einer  scharfen  Kritik  unterzogen  (von  Flügel 
und  Thilo  in  der  Schrift:  »Dittes  über  die 
praktische  und  theoretische  Philosophie 
Herbarts,«  von  Foltz  in  der  Schrift:  »Die 
metaphysischen  Grundlagen  der  Herbart- 
schen Philosophie,«  von  Just  im  »Jahr- 
buch des  Vereins  für  wissenschaftliche 
Pädagogik,«  von  Glöckner  in  den  »Päda- 
gogischen Studien«  etc.).  Man  warf  ihm 
vor,  er  sei  wenig  orientiert  im  System 
Herbarts,  seine  Darstellung  ergehe  sich  in 
einer  »Summe  von  Irrtümem,  unwahren, 
Herbarts  deutlichen  Worten  direkt  wider- 
sprechenden Behauptungen,  ja  selbst  Ent- 
stellungen und  falschen  Citaten,«  er  be- 
sitze eine  lückenhafte  Kenntnis  von  Her- 
barts Philosophie  und  Pädagogik,  da  bei 
einer  richtigen  Auffassung  derselben  die 
von  ihm  gerügten  Widersprüche  gar  nicht 
vorhanden  seien  u.  dergl.  — Noch  ent- 
schiedener wie  gegen  die  Herbartsche 
Philosophie  und  Pädagogik  wendet  sich 
Dittes  gegen  die  Fortbildung  derselben 
durch  Ziller;  »der  Zillerianismus,«  sagt  er, 
»ist  ein  krankhafter  Auswuchs  der  deutschen 
Pädagogik,  die  Pädagogik  Zillers  ist  sowohl 
wissenschaftlich  als  praktisch  ganz  verfehlt« 
Dittes  selbst  ist  nicht  näher  auf  eine  Kritik 
der  pädagogischen  Ideen  Zillers  einge- 
gangen; er  überliefs  diese  Arbeit  einem  Mit- 
arbeiter am  Pädagogium,  Dr.  Wesendonk. 

J Es  kann  nicht  geleugnet  werden,  dafs 
Dittes  sowohl  die  Philosophie  und  Päda- 
gogik von  Herbart  als  wie  die  von 
Ziller  einseitig  vom  Standpunkte  seiner 
Philosophie  und  Pädagogik  gewertet  und 
kritisiert  hat;  namentlich  hat  er  die  von 
diesen  und  ganz  besonders  von  Ziller  über 
die  Auswahl,  Anordnung  und  Bearbeitung 
des  Lehrstoffs  aufgestellten  Grundsätze  und 
Richtlinien  nicht  genug  und  nicht  richtig 
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gewürdigt  Es  mufs  zugestanden  werden, 
dafs  die  Untersuchungen  Ziliers  in  den 
genannten  Punkten  tiefer  gehen  als  die- 
jenigen von  Dittes  und  daTs  letzerer  seine 
Methodik  phychologisch  und  kulturhisto- 
risch (soziologisch)  nicht  tief  genug  be- 
gründet hat. 

In  den  von  Dittes  in  der  speziellen 
Methodik  aufgestellten  Lehrgängen  findet 
man  oft  eine  zu  grofse  Zerstückelung  inner- 
lich zusammenhängender  Lehrstoffe  infolge 
einer  schablonenmärsigen  Anwendung  der 
konzentrischen  Kreise  bei  der  Stoffanordnung; 
denn  wenn  man  die  Anordnung  des  Lehr- 
stoffs nach  konzentrischen  Kreisen  auch 
nicht  ganz  verwerfen  kann,  so  darf  man 
dieselbe  doch  nicht  als  Mittel  zur  all- 
mählichen Erweiterung  der  Kenntnisse, 
sondern  zur  richtigen  Erfassung  und  Ver- 
arbeitung derselben  ansehen.  Dittes  eifert 
immer  und  immer  wieder  gegen  das 
Janertum  und  befand  sich  doch  völlig  im 
Bannkreis  desselben;  aus  der  Philosophie 
und  Pädagogik  Benekes  und  der  Metho- 
dik Diesterwegs  und  seiner  Schule  ist  er 
nicht  herausgekommen.  Deshalb  stand 
er  auch  den  neuen  Strömungen  in  der 
Pädagogik  und  namentlich  der  Methodik 
abweisend  gegenüber;  er  klagt  über  Stag- 
nation in  der  Pädagogik  und  war  ihr  doch 
selbst  verfallen.  Noch  kurz  vor  seinem 
Tode  sprach  er  sich  im  Pädagogium 
(XVIII,  1)  scharf  gegen  die  neuen  Bahnen 
in  der  Erziehungs-  und  Unterrichtslehre 
aus  und  bekannte,  dafs  er  keinen  Anlafs 
zu  Änderungen  in  seinen  Ansichten  habe. 
Man  kann  Dittes  in  der  Bekämpfung  vieler 
neueren  Erscheinungen  in  der  Pädagogik 
zustimmen,  wenn  diese  als  völlig  neue 
Entdeckungen  hingestellt  und  dabei  die 
Leistungen  der  Pädagogen  der  Vergangen- 
heit verkannt  oder  völlig  in  den  Hinter- 
grund gedrängt  werden;  man  wird  ihm 
aber  nicht  beistimmen  können,  wenn  er 
glaubt,  die  Pädagogik  habe  durch  Pesta- 
lozzi, Beneke  und  Diesterweg  den  Höhe- 
punkt ihrer  Entwicklung  erreicht  und  müsse 
dabei  stehen  bleiben. 

Literatur:  R.  Dietrich,  Fr.  Dittes  (Neue 
Bahnen,  VII,  625  ff.)  — H.  Scherer,  Zur  Dirtes- 
Biographie  des  Herrn  R.  Dietrich  (Neue  Bah- 
nen, VIII,  138  ff.)  — A.  Ooerth,  Dr.  Fr.  Dittes 
(Neue  Bahnen,  IX,  513  ff.)  — Qoerth,  Friedr. 
Dittes  in  seiner  Bedeutung  für  Mit-  und  Nach- 
welt Leipzig  1899.  — Zens,  Dr.  Fr.  Dittes 


(Päd.  Jahrbuch,  Wien  V,  XX,  1 ff.).  Die 
Schriften  von  Dittes  und  die  seiner  Oegner  sind 
im  Text  angeführt 

Worms.  H.  Scherer. 

Dominikaner 

s.  Franziskaner 

Dorfschule 

s.  einklassigc  Schule 

Dörpfeld,  Friedrich  Wilhelm 

1.  Bildungsgang.  2.  Amtliche  Tätigkeit 
3.  Aulseramtliche  Tätigkeit.  4.  Ruhestand, 
Krankheit  und  Tod.  5.  Schriften. 

1.  Bildungsgang.  Unter  den  Männern, 
welchen  das  Verdienst  gebührt,  die  Reform- 
gedanken Herbarts  in  die  Praxis  der  Volks- 
schule eingeführt  zu  haben,  nimmt  un- 
streitig eine  der  ersten  Stellen  Friedrich 
Wilhelm  Dörpfeld  ein.  Er  wurde  am 
8.  März  1824  zu  Sellscheid  bei  Wermels- 
kirchen im  Kreise  Lennep,  Regierungs- 
bezirk Düsseldorf,  geboren.  Sein  Vater  war 
ein  sehr  geschickter  Meisterschmied  in  einem 
nahegelegenen  Stahlhammer  und  besafs  ein 
kleines  Ackergut  als  freies  Eigentum.  Dörp- 
feld besuchte  anfänglich  die  einklassige 
Bezirksschule  zu  Pohlhausen.  Da  diese 
aber  bald  für  den  hervorragend  beanlagten 
und  lerneifrigen  Knaben  nicht  mehr  ge- 
nügte, so  schickten  ihn  seine  Eltern  mit 
dem  11.  Jahre  in  die  Nachbarschule  zu 
Burg  a.  d.  Wupper,  wo  er  von  dem  Lehrer 
vom  Werth,  einem  nach  Gesinnung  und 
Tüchtigkeit  gleich  ausgezeichneten  Manne, 
noch  privatim  in  der  französischen  Sprache, 
in  Mathematik,  Zeichnen  und  Musik  unter- 
richtet wurde.  — In  seinem  16.  Jahre  trat 
Dörpfeld  in  die  Oberklasse  der  Präparanden- 
anstalt  des  Seminar-Direktors  Zahn  in  Fild 
bei  Mörs  ein.  Hier  fand  der  schon  mit 
gediegenem  Wissen  ausgerüstete  und  mit 
durchdringendem  Verstände  begabte  Jüng- 
ling nicht  nur  reiche  Nahrung  für  Geist 
und  Gemüt,  sondern  es  wurde  ihm  auch 
das  Auge  für  die  ideale  Seite  des  Lehrer- 
berufs geöffnet  und  sein  Herz  mit  Be- 
geisterung für  denselben  erfüllt.  Nach 
seinem  Abgang  von  Fild  war  Dörpfeld 
nach  damaliger  Ordnung  ein  Jahr  lang 
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Hilfslehrer  und  zwar  bei  seinem  früheren 
Lehrer  vom  Werth  an  der  Burg.  Darnach 
(1842)  wurde  er  Zögling  des  Seminars  zu 
Mörs.  Hier  wirkte  zu  der  Zeit  in  voller 
Manneskraft  der  schon  oben  erwähnte,  in 
der  Schulgeschichte  rühmlichst  bekannte 
Direktor  Zahn.  Ihm  standen  der  durch  seine 
Rechenbücher  weithin  bekannte,  tüchtige 
Seminarlehrer  Friedr.  Schürmann  und  der 
Musiklehrer  J.  D.  Eickhoff  zur  Seite.  Aller 
drei  Männer  hat  Dörpfeld  stets  mit  pietät- 
voller Dankbarkeit  gedacht.  Besonders  übte 
Zahn  durch  seine  bedeutende  Persönlich- 
keit auf  Dörpfeld  einen  tiefgehenden  Ein- 
flufs  aus,  was  schon  daraus  hervorgeht, 
dafs  Dörpfeld  späterhin  mehr  als  irgend 
einer  sich  bemüht  hat,  den  Grundsätzen 
Geltung  zu  verschaffen,  die  Zahn  in  die 
Pädagogik  eingeführt  hat.  Dörpfeld  hatte 
von  seiner  Seminarzeit  nicht  den  vollen 
Gewinn,  da  er  wiederholt  durch  Krankheit 
genötigt  war,  längere  Zeit  dem  Unterrichte 
fern  zu  bleiben.  Doch  lernte  er,  sich  durch 
selbständiges  Studium  in  gründlicher  Weise 
weiterzubilden.  Im  Herbst  1844  verliefs 
er  das  Seminar. 

Bei  diesem  einfachen  Bildungsgänge 
mufs  sich  jedem,  der  Dörpfeld  aus  seinen 
Schriften  näher  kennt,  die  Frage  aufdrängen, 
wie  es  doch  möglich  gewesen  ist,  dafs  ! 
Dörpfeld  so  weit  über  das  gewöhnliche 
Mafs  hinauswachsen  konnte,  dafs  er,  nach 
dem  Zeugnis  eines  kompetenten  Beurteilers, 
mit  Fug  und  Recht  die  Zierde  eines  philo- 
sophisch-pädagogischen Lehrstuhls  hätte  sein 
können.  Auf  diese  Frage  ist  vorab  zu 
sagen,  dafs  hier  ein  tatsächlicher  Beweis  dafür 
gegeben  ist,  was  erreicht  werden  kann,  wenn 
Begabung  und  rastloses  Streben  Zusammen- 
wirken. Zu  beiden  gesellte  sich  bei  Dörp- 
feld eine  starke  Neigung,  ja  Vorliebe  für 
philosophische  Betrachtungen,  die  er  selbst 
wohl  als  ein  Erbteil  aus  dem  elterlichen 
Hause  bezeichnete.  Sein  Grofsvater  väter- 
licherseits war  ein  philosophischer  Kopf.  Auf 
dem  Bücherbrett  dieses  einfachen  Landwirts 
fanden  sich  Schriften  allerlei  Art:  historische, 
naturkundliche,  astronomische,  politische  etc.; 
er  las  auch  mit  Verständnis  die  philo- 
sophischen Schriften  aus  der  Kantischen 
Schule.  Mehr  noch:  er  stiftete  mit  einigen 
gleichgerichteten,  geistig  regsamen  Freunden 
einen  Lesezirkel,  in  welchem  oft  und  viel 
über  philosophische  Probleme,  wichtige  Zeit- 


und  Tagesfragen  etc.  verhandelt  wurde.  Der 
Knabe  safs  dann  lauschend  unter  den  Alten, 
und  obwohl  er  manches  nicht  verstand,  be- 
kam er  doch  starke  Antriebe,  sich  nicht 
mit  einem  oberflächlichen  Wissen  zu  be- 
gnügen, sondern  den  Dingen  auf  den  Grund 
zu  gehen,  seine  Gedanken  zu  Ende  zu 
denken,  jedes  Neue  dem  bereits  Erworbenen 
einzuordnen,  kurzum:  er  wuchs  unter  dem 
Einflufs  des  Grofsvaters  und  seiner  Freunde 
in  die  philosophische  Richtung  hinein. 

Daraus  erklärt  es  sich  auch,  dafs  Dörp- 
feld schon  mit  17  Jahren  unter  Mithilfe 
des  benachbarten  Lehrers  Rohs  Logik, 
Psychologie,  Ethik  und  Metaphysik  studierte 
und  kurz  nach  der  Seminarzcit  mit  Er- 
laubnis des  Direktors  seinen  früheren  Mit- 
seminaristen psychologische  Vorträge  hielt 
Damals  studierte  er  fleifsig  Beneke;  bald 
nachher  wurde  er  aber  ein  eifriger  An- 
hänger Herbarts. 

2.  Amtliche  Wirksamkeit  Nach  seinem 
Abgänge  vom  Seminar  begann  Dörpfeld 
seine  amtliche  Wirksamkeit  als  Lehrer  an 
der  vorhin  genannten  Präparandenanstalt 
in  Fild.  Neben  den  Berufsfächem  und  den 
pädagogischen  Hilfswissenschaften  wurden 
nun  auch  die  während  der  Seminarzeit 
zurückgestellten  fremden  Sprachen  eifrig  be- 
trieben. Doch  hatte  Dörpfeld  keineswegs 
die  Absicht,  der  Volksschule  untreu  zu 
werden.  Denn  als  er  nach  vier  gewinn- 
reichen Jahren  (1848)  ohne  sein  Zutun 
vom  Vorstande  der  einklassigen  Schule  auf 
dem  Heidt  bei  Ronsdorf  im  Kreise  Lennep, 
zum  Lehrer  dieser  Schule  berufen  wurde, 
— am  Niederrhein  besitzen  die  Schul- 
gemeinden von  alters  her  das  Vorschlags- 
recht bei  der  Lehrerwahl  — nahm  er  die 
kleine  Landstelle  an,  obschon  das  Gehalt 
gering  und  die  Arbeit  an  mehr  als  100 
Kindern  schwer  war.  Im  folgenden  Jahre 
wurde  Dörpfeld,  ohne  sich  gemeldet  zu 
haben,  zum  Hauptlehrer  an  die  damals  vier- 
klassige  Wupperfelder  Kirchschule  in  Barmen 
gewählt.  Hier  hat  er  30  Jahre  lang  mit 
unablässigem  Eifer,  grofser  Treue  und  an- 
erkannter Meisterschaft  seine  erziehlichen 
und  didaktischen  Grundsätze  durchzuführen 
gestrebt  und  seine  Schule  in  mancher  Hin- 
sicht zu  einer  wirklichen  Musteranstalt  er- 
hoben. Darüber  liefse  sich  viel  Rühm- 
liches sagen.  Es  sei  uns  nur  gestattet,  das 
Urteil  eines  kompetenten  Mannes,  des  ver- 
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storbenen  Provinzial-Schulrates  Dr.  Landfer- 
mann  in  Koblenz,  anzuführen.  Dieser 
äußerte  sich  schriftlich  wie  folgt:  »Der 
Morgen,  den  ich  einst  in  Dörpfelds  Schule 
zubringen  durfte,  wird  mir  unvergefslich 
bleiben.  Er  hat  dazu  gedient,  meine  An- 
schauung und  mein  Urteil  über  Ziel  und 
Aufgabe  der  Volksschule  nicht  allein  wesent- 
lich zu  bereichern,  sondern  auch  zu  be- 
richtigen.« Welch  reicher  Segen  aus  solcher 
Schularbeit  erwuchs  für  Dörpfelds  Schüler, 
für  die  Lehrer,  die  mit  ihm  an  derselben 
Schule  arbeiteten,  für  das  Volksschulwesen 
der  Stadt  Barmen,  bei  dessen  Organisation 
er  durch  seinen  Rat  wesentlich  mitgeholfen 
hat,  für  die  Hunderte  von  Lehrern,  welche 
ihn  in  der  Schule  besuchten,  kann  hier 
nicht  weiter  ausgeführt  werden.  Ver- 
schwindend gering  aber  ist  die  Zahl  der- 
jenigen, welche  durch  eigene  Anschauung 
an  Ort  und  Stelle  von  seiner  Schulpraxis 
lernen  konnten,  gegenüber  den  vielen 
Tausenden,  denen  er  auf  anderem  Wege, 
durch  Wort  und  Schrift,  gedient  hat 
3.  Autseramtliche  Tätigkeit.  Dörpfeld 
Hat  bei  seiner  aufseramtlichen  Tätigkeit  durch 
Wort  und  Schrift  gewirkt:  durch  seine 
Arbeit  in  den  Konferenzen  und  durch  seine 
schriftstellerische  Tätigkeit  Fassen  wir  zu- 
nächst seine  Konferenztätigkeit  ins  Auge 
Besonderen  Wert  legte  Dörpfeld  auf  die 
Bibelkonferenzen,  deren  er  vier  gegründet 
hat,  die  noch  bestehen.  Er  hielt  nämlich 
die  Besprechung  biblischer  Wahrheiten  im 
Kreise  wahrheitssuchender  Kollegen  für  das 
beste  Mittel,  tiefer  in  die  Erkenntnis  des 
göttlichen  Wortes  einzudringen,  einen  Ein- 
druck von  seiner  innem  Wahrheit  und 
Schönheit  zu  bekommen,  es  dadurch  immer 
lieber  zu  gewinnen  und  die  sittlich  er- 
neuernde Kraft  desselben  an  sich  zu  er- 
fahren. Dabei  war  es  ihm  besonders  wichtig, 
dafs  in  diesen  kleineren  Kreisen  Gelegen- 
heit zu  rückhaltloser  Aussprache  bei  et- 
waigen Zweifeln  gegeben  wurde.  Dafs 
solche  Konferenzen  auch  für  den  Religions- 
unterricht in  der  Schule  sehr  förderlich 
sind,  braucht  kaum  noch  gesagt  zu  werden, 
ln  Bannen  gründete  Dörpfeld  eine  päda- 
gogische Konferenz,  die  bis  jetzt  im  Sinne 
ihres  Gründers  arbeitet  Ferner  führte  er 
drei  gröfsere  Lehrerkreise  (in  Barmen,  Lennep 
und  Düsseldorf)  in  regelmäßig  wieder- 
kehrenden Konferenzen  in  das  Studium  der 


Psychologie,  Logik  und  Ethik  ein  und 
leistete  ihnen  dadurch  einen  grofsen  Dienst 
Auch  die  »Allgemeine  bergische  Lehrer- 
konferenz« hatte  Dörpfeld  viel  zu  ver- 
danken, ebenfalls  der  »Verein  für  Herbartische 
Pädagogik  in  Rheinland  und  Westfalen«. 
Mit  grofser  Freude  begrüfste  er  noch  am 
Abende  seines  Lebens  die  Entstehung  der 
»Comenius-Gesellschaft«,  weil  er  durch  die 
von  ihr  gepflegte  innere  Verbindung  der 
drei  Faktoren:  Pädagogik,  Theologie  und 
Wissenschaft  — Grofses  für  die  Zukunft 
erwartete.  Endlich  mag  noch  Dörpfelds 
Mitwirkung  an  der  Gründung,  Arbeit  und 
Leitung  dreier  gröfseren  Lehrervereine  er- 
wähnt werden.  Es  sind  folgende:  1.  der 
Verein  evangelischer  Lehrer  und  Schul- 
freunde für  Rheinland  und  Westfalen;  2.  der 
deutsche  evangelische  Schulverein;  3.  der 
Verein  für  wissenschaftliche  Pädagogik.  — 

Die  Schularbeit  und  die  Konferenzbe- 
strebungen Dörpfelds  wären  allein  schon 
hinreichend,  diesem  Schulmanne  eine  ehren- 
volle Stelle  in  der  Schulgeschichte  seiner 
engeren  Heimat  zu  sichern.  Durch  seine 
Schriften  aber  hat  er  der  ganzen  deutschen 
Lehrerwelt  in  einem  Umfange  dienen  können, 
wie  es  einem  schlichten  Volksschullehrer 
wohl  noch  nie  gegeben  war.  Seine  eigent- 
lich schriftstellerische  Tätigkeit  begann  mit 
der  Herausgabe  des  Evangelischen  Schul- 
blattes (1857),  welches  sich  durch  seinen 
gediegenen  Inhalt  in  allen  Bezirken  unseres 
Vaterlandes  und  darüber  hinaus  dankbare 
Leser  erworben  hat.  Mit  welchem  rast- 
losen Eifer  Dörpfeld  außerdem  literarisch 
tätig  gewesen  ist,  ist  aus  dem  Verzeichnis 
seiner  Schriften  zu  ersehen. 

Dörpfeld  hat  nie  geschrieben,  um  Geld 
oder  Ehre  damit  zu  erwerben  oder  über- 
haupt um  eines  außerhalb  der  Sache  liegen- 
den Zweckes  willen.  Er  äußert  sich  dar- 
über gelegentlich  selbst:  »Ein  Schriftsteller 
von  Profession  zu  sein,  hat  mich  nicht 
gelüstet  und  durfte  mich  nicht  gelüsten. 
Mein  Streben  ist  gewesen,  daß  meine 
Schriften  sich  das  Zeugnis  erwürben,  sie 
seien  mit  Beruf  geschrieben.  Das  heißt 
in  meinem  Sinne  einmal:  der  Anlaß  zum 
Schreiben  muß  durch  das  Bedürfnis  des 
Berufes  gegeben  sein,  und  sodann:  die  Aus- 
führung muß  dartun,  dafs  sie  einerseits 
auf  genügender,  womöglich  recht  reicher 
! Erfahrung  und  andrerseiß  auf  dem  wohl- 
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begründeten  Streben  nach  wissenschaft- 
licher Erfassung  des  Gegenstandes  ruht« 
Dem  in  dieser  Äufserung  enthaltenen  Grund- 
sätze ist  Dörpfeld  treu  geblieben.  Wenn 
cs  der  Raum  gestattete,  so  liefse  sich  leicht 
nachweisen,  dafs  zur  Abfassung  jeder  ein- 
zelnen Schrift  für  Dörpfeld  ein  besonderer 
Anlafs  oder  gar  eine  direkte  Nötigung  ge- 
geben war.  Auch  eine  reiche  Erfahrung 
wird  man  ihm  nicht  absprechen  wollen.  Die 
tiefgehende  wissenschaftliche  Gründlichkeit 
aber,  welche  die  Dörpfeldschen  Schriften 
auszeichnet,  legitimiert  ihn  ganz  besonders 
als  einen  pädagogischen  Schriftsteller  ersten 
Ranges. 

Seine  schriftstellerische  Tätigkeit  erstreckt 
sich  auf  fast  alle  Gebiete  des  Volksschul- 
wesens. Leider  können  wir  den  reichen 
Inhalt  seiner  Schriften  nur  andeutungsweise 
wiedergeben  und  müssen  im  übrigen  auf 
die  Schriften  selbst  verweisen.  Vor  allem 
war  es  Dörpfelds  Bestreben,  den  sittlichen 
Gehalt  der  Persönlichkeit  des  Lehrers  zu 
stärken  und  die  Überzeugung  von  der 
Würde  des  Lehramts  zu  vertiefen.  Diesen 
Zwecken  dienen  die  folgenden  zuerst  im 
Evangelischen  Schulblatt  erschienenen  und 
nun  im  VI.  Bande  der  Gesammelten  Schrif- 
ten enthaltenen  Aufsätze:  »Der  Lehrerstand 
und  die  religiösen  Klassiker«  , »Ein  päda- 
gogisches Original»  (Flattich),  »Aus  der 
Geschichte  des  evangelischen  Lehrervereins 
für  Rheinland  und  Westfalen«,  »Ein  Lebens- 
bild aus  dem  bergischen  Lehrerstande-  . — 
Dörpfeld  will  aber  auch  dem  Lehrer  bei 
seiner  unterrichtlichen  Arbeit  behilflich  sein. 
Nicht  blofs  diesen  oder  jenen  praktischen 
Rat  will  er  ihm  geben,  sondern  ihn  be- 
fähigen, sein  Amt  wissenschaftlich  zu  er- 
fassen, d.  h.  für  die  gesamte  Lehrarbeit 
nach  den  rationellen  Gründen  zu  forschen 
und  sich  über  das  Was,  Wie  und  Warum 
der  Arbeit  eine  möglichst  grofse  Klarheit 
zu  verschaffen.  Darum  hat  er  das  Studium 
der  Psychologie,  Logik  und  Ethik  stets 
dringend  empfohlen,  durch  Vortrage  in 
grörseren  Lehrerkreisen  seine  Kollegen  aufs 
gründlichste  in  diese  Wissenschaften  ein- 
geführt und  zwei  wichtige  Stücke  aus  der 
Psychologie  und  Logik  schriftlich  behandelt 
in  der  psychologischen  Monographie: 
»Denken  und  Gedächtnis«  und  in  der  Ab- 
handlung: »Die  schulmäfsige  Bildung  der 
Begriffe.«  In  der  ersten  Arbeit  wird  durch 


eine  eingehende  und  allseitige  Betrachtung 
der  psychischen  Vorgänge  eine  reiche  An- 
schauung vermittelt  Dann  werden  die  in 
den  Vorgängen  wirkenden  Naturgesetze 
nachgewiesen,  und  endlich  wird  die  päda- 
gogische Anwendung  dieser  psycholo- 
gischen Gesetze  an  vielen  Beispielen  ge- 
zeigt Dabei  macht  Dörpfeld  auf  den 
grofsen  Wert  der  denkenden  Verknüpfung 
bei  dem  Einprägen  des  Unterrichtsstoffes 
aufmerksam.  Er  zeigt,  wie  vermöge  der 
denkenden  Verknüpfung  die  Memorier- 
kraft intensiv  stärker,  extensiv  gröfser  und 
in  der  Richtung  mehrseitiger  ist  als  bei  der 
blofs  mechanischen  Einprägung.  Auch 
werden  dadurch  die  Schüler  genötigt  ihre 
Gedanken  bei  der  Sache  zu  haben,  und 
die  Langweiligkeit  des  mechanischen  Me- 
morierens  fällt  fort  Dörpfeld  schliefst 
dieses  höchst  interessante  Kapitel  mit  fol- 
genden Worten:  »Wer  im  Unterricht  das 
Memorieren  vernachlässigt,  ist  ein  Tor; 
wer  aber  das  Denken  vernachlässigt  ist  ein 
zweifacher  Tor,  und  wenn  er  dazu  beim 
Repetieren  die  judiziösen  Memoriermittel 
nicht  benutzt  ein  dreifacher.« 

Unter  den  Schriften  Dörpfelds  nehmen 
diejenigen,  die  vom  Lehrplan  und  der  or- 
ganischen Verknüpfung  der  Lehrfächer 
handeln,  eine  wichtige  Stelle  ein.  In  ihnen 
tritt  auch  die  Eigenart  der  Schreibweise 
Dörpfelds  besonders  deutlich  hervor.  Dörp- 
feld bekennt  wiederholt  und  aufs  dankbarste, 
wieviel  Anregung  und  Förderung  er  den 
Schriften  von  Herbart  Ziller,  Mager  u.  a. 
verdankt  Aber  niemals  hat  er  Gedanken 
von  ihnen  unbesehens  und  kritiklos  über- 
nommen, sondern  sie  erst  nach  gründlicher 
Prüfung  und  innerer  Durcharbeitung  sich 
zu  eigen  gemacht  Wie  Dörpfeld  in  seinem 
Denken  in  hohem  Mafse  selbständig  war, 
so  hat  er  auch  in  seinen  Schriften  stets 
eigene  Wege  eingeschlagen.  Darum  machen 
sie  auch  den  Eindruck  des  Ursprünglichen 
und  sind  von  besonderer  Kraft  und  Frische; 
»ihre  Lektüre  mutet  uns  an  wie  ein  herz- 
erfrischender Trunk  aus  sprudelnder  Quelle« 
Dazu  kommt  ihre  Tiefe  und  Gründlichkeit 
Dörpfeld  hatte  es  sich  nicht  nur  zur  Auf- 
gabe gemacht,  sondern  es  war  ihm  auch 
zu  einem  inneren  Bedürfnisse,  man  möchte 
fast  sagen  zur  Leidenschaft  geworden,  jeder 
Sache  auf  den  innersten  Grund  zu  gehen 
und  überall  den  tiefen,  verborgensten  Ur- 
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Sachen  nachzuspüren.  Doch  ist  dabei  die 
Untersuchung  so  sicher  fortschreitend  und 
die  Beweisführung  so  einleuchtend,  dafs 
der  Leser  dadurch  zur  Zustimmung  fast 
gezwungen  wird.  Bei  dieser  Gründlich- 
keit, mit  der  Dörpfeld  auch  auf  Einzelheiten 
eingeht,  verliert  er  niemals  das  Ganze  aus 
den  Augen;  ja,  man  darf  sagen,  dafs  jeder 
Einzelgedanke  aus  einer  festgefügten,  in 
allen  Teilen  wohldurchdachten,  alle  Ge- 
biete der  Pädagogik  umfassenden  Theorie 
herausgeboren  ist 

So  leitet  Dörpfeld  alle  Anforderungen 
an  den  Lehrplan  aus  der  Grundanschauung 
ab,  dafs  die  Lehrfächer  der  Volksschule 
nicht  einen  blofsen,  nach  Zufall  und  Gut- 
dünken aufgeschütteten  Haufen  bilden  dürfen, 
sondern  einen  wohlgebauten,  festgefügten 
und  lebendigen  Organismus  darstellen 
müssen,  an  dem  ein  Glied  dem  andern 
dient  zum  Gedeihen  des  Ganzen.  Aus 
dieser  Anschauung  ergeben  sich  drei  An- 
forderungen an  den  Lehrplan,  die  der  Voll- 
zahl, der  Proportionalität  und  der  richtigen 
Gruppierung  des  Stoffes.  Im  Interesse  der 
Vollzahl  der  Fächer  ist  Dörpfeld  zur  Zeit 
der  Regulative  mit  aller  Entschiedenheit  für 
die  Selbständigkeit  des  Realunterrichts  ein- 
getreten, der  damals  bei  seinem  Anschlufs 
an  das  Lesebuch  ein  kümmerliches  Dasein 
fristete;  zu  seiner  Freude  brachten  die  All- 
gemeinen Bestimmungen  die  Erfüllung 
seines  Wunsches.  Die  Proportionalität  der 
Lehrfächer  vermifste  Dörpfeld  an  zwei 
Stellen,  in  der  Kunde  vom  Menschenleben 
und  im  Sprachunterricht.  Im  humanisti- 
schen Unterricht  nimmt  die  politische  Geo- 
graphie einen  zu  grofsen  Raum  ein,  wäh- 
rend dem  Unterricht  in  der  vaterländischen 
Geschichte  eine  notwendige  Ergänzung 
fehlt,  nämlich  die  Gesellschaftskunde.  Beim 
Sprachunterricht  liegt  die  Sache  ganz  ähn- 
lich. Hier  ist  der  Teil,  der  von  den  Wort- 
formen handelt,  bisher  über  Gebühr  be- 
rücksichtigt worden,  während  der  zugäng- 
lichste und  fruchtbarste  Teil,  die  Betrach- 
tung des  Sinnes  der  Redeteile  (Synonymen, 
Wortfamilien  und  Tropen)  so  gut  wie  un- 
beachtet blieb. 

Mit  Bezug  auf  die  richtige  Stellung 
der  Lehrfächer  im  Lehrplan  sei  zu- 
nächst auf  Dörpfelds  Zählweise  hingewiesen. 
Er  ordnet  die  Fächer  nach  folgendem 
Schema ; 

Rein,  Encyklopäd.  Handb.  d.  Pädagogik.  2.  Aufl.  2. 


A.  Die  sachunterrichtlichen  Fächer:  Reli- 
gion, Menschenleben,  Naturkunde. 

B.  Die  Sprache  (Muttersprache)  mit 
ihren  Fertigkeiten:  reden,  lesen,  schreiben. 

G Die  (rein)  formunterrichtlichen  Fächer: 
Rechnen,  Zeichnen, Gesang.  Die  Allgemeinen 
Bestimmungen  trennen  bekanntlich  bei  der 
Aufzählung  der  Lehrfächer  den  Religions- 
unterricht von  den  übrigen  sachunterricht- 
lichen Fächern,  indem  sie  den  Sprachunter- 
richt dazwischen  schieben.  Dadurch,  dafs 
Dörpfeld  alle  sachunterrichtlichen  Fächer 
zusammenfafst  und  ihnen  die  erste  Stelle 
im  Lehrplan  anweist,  will  er  zweierlei  an- 
deuten: 1.  dafs  die  sachunterrichtlichen 

Fächer  zusammengehören  und  auch  unter- 
richtlich  in  eine  enge  Verbindung  mit- 
einander treten  müssen;  2.  dafs  sie  die 
Grundlage  des  gesamten  Unterrichts  bilden 
müssen.  So  hängt  also  mit  der  richtigen 
Stellung  der  Unterrichtsfächer  zueinander 
das  so  bedeutsame  Kapitel  von  der  unter- 
richtlichen  Verknüpfung  der  Lehrfächer 
eng  zusammen.  Dörpfeld  kommt  in  allen 
seinen  didaktischen  Schriften  auf  diese 
wichtige  Sache  zu  sprechen  und  hat  sie 
wohl  am  allseitigsten  und  gründlichsten 
behandelt  Wiederholt  weist  er  auf  den 
Wert  dieser  Verknüpfung  für  die  intellektuelle 
und  sittliche  Bildung  hin.  »Durch  sie 
wird  dem  Schüler  der  Zusammenhang  der 
Welt  und  des  Weltlaufes  erschlossen,  die 
Fähigkeit  des  Geistes  im  reflektierenden 
Denken  wird  gesteigert  und  der  Vor- 
stellungsbesitz sicher,  fest  und  zuverlässig 
gemacht.  Ferner  wird  durch  Begründung 
eines  einheitlichen  Gedankenkreises,  in  dem 
die  ethischen  Ideen  dominieren,  die  sicherste 
Grundlage  für  die  Charakterbildung  ge- 
legt.« Die  Lehrstoff-Verknüpfung  mufs 
stattfinden  1.  innerhalb  jedes  einzelnen 
Faches;  2.  zwischen  den  Fächern  jedes 
Wissensgebietes;  3.  zwischen  den  drei 
Wissensgebieten.  Es  ist  im  Rahmen  dieser 
Arbeit  nicht  möglich,  auf  die  Ausführungen 
Dörpfelds  über  diese  Frage  näher  einzu- 
gehen; nur  eine  Beziehung  zwischen  den 
Lehrstoffen  sei  noch  hervorgehoben,  auf 
die  Dörpfeld  besonderen  Wert  legte,  näm- 
lich die  Verbindung  des  Realunterrichts  mit 
dem  Sprachunterricht.  Mit  Bezug  hierauf 
stellt  Dörpfeld  in  seinen  »Grundlinien  zur 
Theorie  des  Lehrplanes«  den  Grundsatz 
auf:  Die  Sprachbildung  mufs,  wenn  sie 
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gediegen  und  gesund  sein  soll,  ihrem  Kern 
nach  in  und  mit  dem  Sachunterricht  er- 
worben werden.  Diesen  Gedanken  führt 
er  in  den  »Zwei  dringlichen  Reformen  im 
Real-  und  Sprachunterricht«  noch  weiter 
aus.  Er  weist  darin  nach,  wie  gerade  der 
Sachunterricht  geeignet  ist,  die  Sprache  zu 
bilden,  indem  er  für  klare  Anschauungen 
und  Begriffe  sorgt,  ein  deutliches  Reden 
übt  und  ein  Gewöhnen  in  dieser  Hinsicht 
bewirkt  Wenn  er  aber  diese  Dienste  leisten 
soll,  so  mufs  ihm  auf  allen  Stufen  ein 
Real-Lesebuch  zur  Seite  stehen.  Dies  darf 
aber  kein  Leitfaden  sein;  im  Gegenteil,  die 
Darstellung  mufs  überall  anschaulich -aus- 
führlich und  leicht  verständlich  sein.  So 
bekommt  die  Sprachbildung  in  der  Volks- 
schule neben  dem  belletristischen  Lesebuche 
noch  die  sachunterrichtlichen  Lesebücher 
als  literarische  Grundlage. 

Auch  mit  Bezug  auf  das  Lehrver- 
fahren hat  Dörpfeld  höchst  wertvolle  An- 
leitung gegeben.  In  seiner  Schrift  »Der 


Mit  Recht  legt  Dörpfeld  auf  die  An- 
schauung, als  das  Fundament  aller  Er- 
kenntnis, den  gröfsten  Wert.  Bekanntlich 
zerfallen  die  Objekte  der  Anschauung  ihrer 
Natur  nach  in  zwei  Gruppen:  1.  die  sinn- 
lich vorführbaren  Stoffe,  2.  die  Stoffe,  die 
nicht  sinnlich  vorgeführt  werden  können. 
Für  die  Vermittlung  der  Anschauung  bei 
den  Stoffen  der  ersten  Gruppe  gibt  Dörp- 
feld folgende  sechs  Mittel  an  die  Hand: 
1.  Der  Lehrer  führt  dem  Schüler  das  Ob- 
jekt — womöglich  in  natura  — vor,  und 
dieser  schaut  es  an.  2.  Der  Lehrer  zeigt 
auf  jedes  Merkmal  und  fragt  nach  dem- 
selben. 3.  Wo  es  zum  Zwecke  einer  ge- 
nauen Auffassung  nötig  ist,  werden  einzelne 
Teile  des  Objekts  mit  den  entsprechenden 
Teilen  eines  anderen  Objekts  verglichen. 
4.  Diejenigen  Teile,  welche  zu  klein  oder 
verdeckt  sind,  werden  in  vergröfsertem 
Mafsstabc  gezeichnet  und  5.  vom  Schüler 
nachgezeichnet.  6.  Der  Lehrer  verhilft  dem 
Schüler  zu  einer  geordneten  Gesamtan- 
schauung, indem  er  die  einzelnen  Teile  in 


didaktische  Materialismus«  kämpft  er  gegen 
den  schlimmsten  Feind,  welcher  jeder  Re- 
form auf  dem  Schulgebiete,  besonders  aber 
einer  gründlichen  Durcharbeitung  des  Lehr- 
stoffs im  Wege  steht,  nämlich  gegen  den 
Geist  des  didaktischen  Materialismus.  Er 
versteht  darunter  die  oberflächliche  An- 
sicht, welche  den  eingelemten  Stoff,  gleich- 
viel, wie  er  gelernt  ist,  ohne  weiteres  für 
geistige  Kraft  hält  und  darum  das  blofse 
Quantum  des  absolvierten  Materials  schlank- 
weg zum  Mafsstabe  der  intellektuellen  und 
sittlichen  Bildung  macht  Dörpfeld  fordert 
in  Übereinstimmung  mit  Herbart,  Ziller, 
Rein  u.  a.  einen  gründlichen,  nach  psycho- 
logischen Gesetzen  geordneten  und  in  be- 
stimmten Stufen  fortschreitenden  Unterricht; 
doch  unterscheidet  eraus praktischen  Gründen 
nicht  5,  sondern  3 Hauptlehroperationen. 
Das  nachstehende  Schema  veranschaulicht 
Dörpfelds  Zähl-  und  Benennungsweise  im 
Verhältnis  zu  derjenigen  von  Herbart  Ziller 
und  Rein. 

Rein : 

1.  Vorbereitung 

2.  Darbietung 

3.  Verknüpfung 

4.  Zusammenfassung 

5.  Anwendung 

ihrem  Verhältnisse  zueinander  und  zum 
Ganzen  auffassen  und  in  eine  logische 
Disposition  bringen  läfst  — Das  sind  die 
methodischen  Mittel,  welche  überhaupt  zur 
Veranschaulichung  bei  den  Stoffen  der 
ersten  Gruppe  dienen.  Welche  von  diesen 
Mitteln  in  jedem  einzelnen  Falle  angewendet 
werden  können,  ergibt  sich  aus  der  Natur 
des  Unterrichtsgegenstandes.  In  ihrer  Ge- 
samtheit finden  diese  Mafsnahmen  nur  bei 
den  Naturgegenständen  ihre  Anwendung. 
Wie  die  Stoffe  der  zweiten  Gruppe  veran- 
schaulicht werden,  zeigt  Dörpfeld  an  der 
biblischen  Geschichte.  Zu  einer  anschau- 
lichen Darstellung  derselben  gehören  vier 
Stücke:  1.  Der  Kern  der  Geschichte,  die 
geschichtliche  Handlung.  2.  Das  Aufsen- 
werk  der  Geschichte,  die  geographischen, 
naturkundlichen  und  kulturhistorischen  Ver- 
hältnisse. 3.  Das  innere  Triebwerk,  die 
psychologischen  Vorgänge.  4.  Der  religiös- 
ethische  Charakter  der  Gesinnungen.  Diese 
vier  verschiedenen  Bestandteile  da-  Ge- 
j schichte  bilden  ein  Ganzes;  darum  müssen 


1.  Anschauen 

2.  Denken 

3.  Anwenden 


Dörpfeld : 

a)  Einleitung 

b)  Anschauung 

c)  Vergleichung 

d)  Zusammenfassung 


1.  Klarheitsstufe 


Herbart  u.  Ziller: 

a)  Analyse 

b)  Synthese 

2.  Assoziationsstufe 

3.  Systemstufe 

4.  Methodenstufe 
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sie  auch  in  ihrem  organischen  Zusammen- 
hänge, als  ein  Ganzes,  vorgeführt  werden. 
Weil  die  Objekte  sich  nicht  selbst  dar- 
stellen, so  mufs  die  Lehrkunst  dieses  »Dar- 
stellen« so  viel  als  tunlich  zu  stände  zu 
bringen  suchen,  also  mit  anderen  Worten: 
das  zeitlich  und  räumlich  Feme  so  nahe 
rücken  und  in  allen  seinen  Einzelheiten  so 
deutlich  erkennen  lassen,  dafs  es  den  Kindern 
gleichsam  vor  den  Augen  steht.  Da  das  ein- 
zige Mittel  hierzu  die  Sprache  ist,  so  ergibt 
sich  von  selbst,  dals  hier  nur  die  höheren 
und  wirksameren  Formen  der  sprachlichen 
Darstellung,  nämlich  das  freie,  mündliche 
Lehrwort,  in  Anwendung  kommen  dürfen. 
Dörpfeld  fordert  darum:  1.  Nur  das  münd- 
liche Lehrwort  ist  zulässig;  2.  es  mufs  sich 
frei  bewegen  können;  3.  neben  dem  Vor- 
trag, wo  er  nötig  ist,  mufs  auch,  so  viel 
als  tunlich,  die  Unterredung  mitwirken. 

Zu  diesen  Forderungen  kommen  im 
Interesse  einer  möglichst  genauen  An- 
schauung und,  damit  die  Schüler  zur  Selbst- 
tätigkeit und  zum  Selbstfinden  angeregt 
werden,  noch  drei  andere  hinzu:  4.  die 
Darstellung  mufs  detailliert  sein;  5.  das 
Entlegene  mufs  durch  Vergleichungs-  und 
Veranschaulichungsbeispiele  dem  Stand- 
punkte der  Schüler  näher  gerückt  werden; 
6.  die  Kinder  müssen  so  viel  als  möglich 
zum  Selbstfinden  angeregt  werden.  Diesen 
sechs  Forderungen  mufs  nach  Dörpfeld  der 
Unterricht  entsprechen,  wenn  er  ein  dar- 
stellender Unterricht  genannt  werden  soll. 

Auch  auf  dem  Gebiete  der  speziellen 
Didaktik  ist  Dörpfeld  ein  zuverlässiger 
Führer.  Wenn  er  den  Religionsunterricht 
in  den  Mittelpunkt  des  gesamten  Unter- 
richts stellt,  so  will  er  damit  nicht  nur  die 
besondere  Bedeutung  hervorheben,  die 
dieser  Unterrichtsgegenstand  an  sich  hat, 
sondern  auch  die  innige  Verknüpfung  des- 
selben mit  dem  übrigen  Unterricht  andeuten 
und  den  beherrschenden  Einflufs,  den  er 
ausüben  soll.  Er  sagt  darüber  sehr  treffend : 
»Wie  im  menschlichen  Leibe  die  Nerven, 
vom  Gehirn  und  Rückenmark  ausgehend, 
den  ganzen  Organismus  so  durchdringen, 
dafs  sie  ihn  beherrschen  können,  so  mufs 
der  erziehliche  Unterricht  dahin  streben, 
dafs  die  religiös -sittlichen  Wahrheiten  in 
ähnlicher  Weise  und  zu  demselben  Zwecke 
den  gesamten  Gedankenkreis  des  Zöglings 
durchziehen.  Dabei  kommt  es  Dörpfeld 


nicht  auf  den  Erwerb  vielen  Wissens  an 
— gerade  auf  dem  Gebiete  des  Religions- 
unterrichts ist  er  dem  didaktischen  Mate- 
rialismus am  schärfsten  entgegengetreten  — 
sondern  auf  die  Einwirkung  auf  Gemüt 
und  Gewissen.  Die  christliche  Einsicht  ist 
für  ihn  weniger  ein  Wissen,  als  vielmehr 
ein  Licht,  das  zwar  mehr  oder  weniger 
Leuchtkraft  haben  mag,  aber  stets  nach 
allen  Seiten  hin  um  sich  her  Helle  ver- 
breitet — Bei  der  jetzt  vielfach  erörterten 
Frage  nach  dem  pädagogischen  Werte  des 
Alten  Testaments  sei  auf  die  Vorzüge  hin- 
•gewiesen,  welche  nach  Dörpfeld  Israels 
klassische  Nationalliteratur  von  Moses  bis 
auf  den  letzten  Apostel  besitzt:  »Der  frag- 
liche Stoff  ist  nicht  abstrakter  Natur,  son- 
dern Geschichte.  Die  Geschichten  haben 
einen  volkstümlichen  Charakter.  Sie  lassen 
der  kindlichen  Phantasie  den  nötigen  Spiel- 
raum ; sie  sind  von  sittlich-religiösem  Geiste 
getragen  und  belebt  Sie  sind  allgemein 
lehrreich,  denn  sie  sind  nicht  nur  bio- 
graphischer Art  und  auf  das  Privatleben 
beschränkt  sondern  sie  eröffnen  den  Blick 
in  das  soziale  und  weitere  Kulturleben  bis 
zum  Staate  hinauf.  Die  Erzählungen  bilden 
ein  zusammenhängendes,  greiseres,  viel- 
seitiges und  doch  einheitliches  Ganzes.  Der 
Stoff  ist  von  bleibendem  Werte  und  wahr- 
haft klassisch.«  Darum  ist  die  Heils- 
geschichte die  beste  Heilslehre.  Die  Me- 
thode des  Religionsunterrichts  besteht  in 
der  sinnigen  Betrachtung  religiöser  Cha- 
rakterbilder. Vor  allen  Dingen  mufs  der  ab- 
schliefsende  Religionsunterricht  das  Lebens- 
bild Jesu  eingehend  und  lebensvoll  vor- 
führen. — Als  Hilfsmittel  zum  Einprägen 
der  biblischen  Geschichte  gab  Dörpfeld 
das  »Enchiridion  zur  biblischen  Geschichte« 
heraus.  Diese  für  die  Hand  der  Schüler 
bestimmte  Schrift  gibt  zu  jeder  biblischen 
Geschichte  1.  die  logische  Einteilung  in 
kurzen,  prägnanten  Worten,  2.  eine  Anzahl 
Fragen,  die  so  gebildet  sind,  dafs  sie  die 
einzelne  Geschichte  vollständig  umfassen, 
ja  eine  Antwort  mit  den  genauen  Worten 
des  biblischen  Textes  zulassen.  Vermöge 
dieser  Fassung  kann  daher  der  Lehrer,  wenn 
er  will,  an  der  Hand  der  Fragen  die  ganze 
Geschichte  einfach  zur  Wiederholung  lesen 
lassen;  ebenso  kann  das  Kind  mit  ihrer 
Hilfe  die  Geschichte  zu  Hause  wiederholen, 
und  endlich  kann  an  ihrer  Hand  die  freie 
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Reproduktion  geschehen.  Das  Enchiridion 
will  aber  noch  mehr  leisten.  Es  will  nicht 
nur  zum  rechten  Einprägen,  sondern  na- 
mentlich auch  zum  rechten  Erfassen,  zum 
rechten  Verständnis  der  Heilsgeschichten 
verhelfen.  Darum  sind  die  Fragen  so  viel 
als  möglich  judiziöser  Art,  d.  h.  solche 
Fragen,  welche  den  Stoff  unter  einen 
begrifflichen  Gesichtspunkt  stellen.  Das 
Büchlein  ist  ein  vorzügliches  Lern- 
mittel und  hat  bereits  die  19.  Auflage 
erlebt. 

Auch  für  den  Unterricht  in  Naturkunde, 
Geographie  und  Geschichte  hat  Dörpfeld 
ein  Frageheft  herausgegeben : »Das  Repi- 
titorium  für  den  naturkundlichen  und  huma- 
nistischen Unterricht«  Dieses  Büchlein  hat 
ebenfalls  schon  manchen  Schulen  gute 
Dienste  geleistet,  indem  es  das  Einprägen 
erleichtert,  die  Schüler  selbsttätiger  macht 
und  die  Sprachbildung  wesentlich  fördert 
Den  Fragen  zur  Geschichte  stehen  die 
Fragen  zur  Gesellschaftskunde  zur  Seite. 
Letztere  hat  nach  Dörpfeld  den  Zweck,  den 
Geschichtsunterricht  zu  ergänzen.  Sollen 
die  Kinder  befähigt  werden,  das  viel- 
gestaltige Menschenleben  in  der  Vergangen- 
heit und  Gegenwart  kennen  und  verstehen 
zu  lernen,  so  müssen  sie  mit  den  fünf 
Kulturfaktoren  des  menschlichen  Lebens: 
dem  Ethischen,  dem  Psychologischen,  dem 
Ethnographischen,  den  sechs  Klassen  der 
Arbeiten  für  die  sechs  allgemeinen  mensch- 
lichen Bedürfnisse  und  den  menschlichen 
Gesellschaften  bekannt  gemacht  werden. 
Hierzu  liefert  die  Oeschichte  den  An- 
schauungsstoff. Was  sie  nach  diesen  fünf 
Gesichtspunkten  bietet,  das  mufs  denkend 
betrachtet,  das  heifst  herausgehoben,  ge- 
sammelt, begrifflich  geordnet  und  so  an- 
gewandt werden,  dals  dadurch  das  gegen- 
wärtige Menschenleben  dem  Kinde  mög- 
lichst verständlich  wird.  Hierzu  will  die 
»Gesellschaftskunde«  helfen.  Da  das  Ethi- 
sche seine  berufliche  Stelle  im  Religions- 
unterricht hat,  so  behält  die  Gesellschafts- 
kunde folgende  vier  Hauptabschnitte: 

1.  Die  menschliche  Seele;  2.  Lebens- 
weise und  Sitten;  3.  die  6 Klassen  der 
Arbeit;  4.  die  Gesellschaften.  Wer  sich 
näher  über  Zweck  und  Aufgabe  der  Ge- 
sellschaftskunde informieren  will,  greife  zu 
dem  Begleitwort  zur  dritten  Auflage:  »Die 
Gesellschaftskunde,  eine  notwendige  Ergän- 


zung des  Geschichtsunterrichts.«  (Ges. 
Schriften,  Band  IV.) 

Auf  die  Reformvorschläge  Dörpfelds 
für  die  anderen  Unterrichtsgegenstände  kann 
hier  nicht  näher  eingegangen  werden.  Sie 
ergeben  sich  zum  Teil  aus  der  Normalität 
des  Lehrplans  und  der  unterrichtlichen  Ver- 
bindung der  Lehrfächer  untereinander  und 
sind  an  dieser  Stelle  schon  angedeutet 
worden. 

Dörpfelds  umfassender  Blick  blieb  je- 
doch nicht  bei  den  nächsten  Bedingungen 
I zum  Gedeihen  der  Schularbeit  stehen,  bei 
der  Persönlichkeit  des  Lehrers  und  seiner 
unterrichtlichen  und  erziehlichen  Tätigkeit; 
er  erkannte  auch  in  der  Schuleinrichtung 
und  der  Schulverwaltung  zwei  wichtige 
Faktoren,  die  je  nach  ihrer  Art  die  Ent- 
wicklung der  Schule  günstig  oder  un- 
günstig beeinflussen.  Mit  Bezug  auf  die 
: Schuleinrichtung  hat  sich  Dörpfeld  auf  be- 
sonderen Wunsch  von  Schulvorstehem  und 
Stadtverordneten  einer  niederrheinischen 
Stadt  über  zwei  Fragen  ausgesprochen: 
I.  Ist  die  vierklassige  der  achtklassigen 
Volksschule  vorzuzichen?  2.  Ist  die  Simul- 
tanschule oder  die  Konfessionsschule  am 
zweckmäßigsten  ? Nach  sorgfältiger  Fest- 
stellung und  Vergleichung  der  möglichen 
Vor-  und  Nachteile  der  gröfseren  und 
kleineren  Schulsysteme  kommt  Dörpfeld  zu 
dem  Resultat,  dafs  auf  dem  Gebiete  der 
Volksschule  das  vierklassige  System  dem 
achtklassigen  vorzuziehen  ist  Dörpfeld  war 
überhaupt  ein  entschiedener  Gegner  der 
grofsen  Schulsysteme,  weil  dadurch  die 
Einheitlichkeit  im  Unterricht  und  Schul- 
leben gefährdet,  die  Verbindung  zwischen 
Schule  und  Haus  erschwert,  die  Berufs- 
freudigkeit der  Lehrer  vermindert  und  ihre 
Autorität  leicht  geschädigt  wird.  — Weil 
die  Simultanschule  in  den  persönlichen  Be- 
ziehungen, im  Unterricht  und  im  Schul- 
lebcn  gegen  das  Prinzip  der  Einheitlichkeit 
verstößt  und  auch  aufserdem  noch  den 
Unterricht  und  das  Schulwesen  schwer 
schädigt  so  ist  nicht  sie,  sondern  die  kon- 
fessionelle, d.  i.  die  einheitliche,  die  Normal- 
Schule. 

Am  eingehendsten  und  ausführlichsten 
hat  sich  Dörpfeld  in  seinen  Schriften  mit 
der  Schulverfassungsfrage  beschäftigt  Ob- 
schon er  während  eines  Zeitraumes  von 
i 30  Jahren  viermal  darüber  geschrieben  hat 
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— in  den  Jahren  1863,  1868,  1882  und 
1 893  — , so  ist  doch  während  dieser  langen 
Zeit  seine  Ansicht  stets  dieselbe  geblieben; 
nur  behandelt  er  in  jeder  Schrift  das 
Problem  in  einer  neuen  Weise.  Die  erste 
Schrift:  »Die  freie  Schulgemeinde  und  ihre 
Anstalten  auf  dem  Boden  der  freien  Kirche 
im  freien  Staate«  ist  dadurch  charakte- 
ristisch, dafs  sie  die  Frage  nach  der  rechten 
Schulverfassung  vom  Standpunkte  des 
Familienrechts  und  des  Familienprinzips 
aus  behandelt.  Die  zweite  Schrift:  «Die 
drei  Grundgebrechen  der  hergebrachten 
Schulverfassungen«  hat  die  technisch-päda- 
gogische Seite  des  Schulregiments  im  Auge; 
sie  fordert,  dafs  die  Schulaufsicht  nicht 
blofs  als  Zensur  und  Disziplin,  sondern 
auch  als  Pflege  (positiv)  sich  betätige.  Die 
dritte  Schrift:  »Ein  Beitrag  zur  Leidens- 
geschichte der  Volksschule«  wurde  durch 
die  schweren  Anschuldigungen  veranlafst, 
welche  der  Minister  von  Puttkamer  in 
seiner  Landtagsrede  vom  II.  Februar  1880 
gegen  den  Lehrerstand  erhob.  Dörpfcld 
benutzte  diese  Gelegenheit,  um  ein  Stück 
der  Schulverfassung,  die  Schulaufsicht,  ge- 
nauer zu  behandeln.  Die  jüngste  Schrift: 
»Das  Fundamentstück  einer  gerechten,  ge- 
sunden, freien  und  friedlichen  Schulverfas- 
sung« ist  im  Aufträge  von  Schulvorstehem, 
Stadtverordneten  und  Schulfreunden  der 
Kreise  Lennep  und  Remscheid  bearbeitet 
worden.  Als  das  Fundamentstück  der 
ganzen  Schulverfassung  bezeichnet  Dörpfeld 
die  Lokal-Schulgemeinde,  welche  durch  den 
von  Gofslerschen  Gesetzentwurf  in  ihrem 
Bestände  bedroht  war.  Sie  ist  ein  auf  das 
Elternrecht  und  die  Gewissensfreiheit  ge- 
gründeter Verband  von  Familien  zur  ge- 
meinsamen Erziehung  der  Kinder  und  steht 
also  weder  auf  kirchenrechtlichem,  noch 
auf  politischem,  sondern  auf  neutralem 
Boden,  nämlich  auf  dem  Boden  des  Familien- 
rechts. Sie  ist  die  erste  und  wichtigste 
Instanz  der  Schulverfassung.  Wie  bei  ihr 
dem  ausführenden  Amte  ein  beratendes 
Kollegium  — Schulvorstand  und  Schul- 
rcpräsentation  — zur  Seite  steht,  so  mufs 
dies  auch  bei  allen  folgenden  Instanzen  der 
Fall  sein:  also  neben  der  Kommunal- 
behörde die  Schuldeputation , neben  dem 
Kreisschulinspektor  der  Kreisschulausschufs, 
neben  der  Bezirksregierung  die  Bezirks- 
schulsynode, neben  dem  Unterrichtsministe- 


rium die  Landesschulsynode,  ln  diesen  be- 
ratenden Kollegien  müssen  alle  Kreise,  die 
an  der  Schule  ein  berechtigtes  Interesse 
haben,  — Staat,  bürgerliche  Gemeinde, 
Kirche,  Schulamt  und  vor  allem  die  Familie 
— angemessen  vertreten  sein.  Dörpfeld 
weist  überzeugend  nach,  dafs  eine  solche 
Einrichtung  allen  Anforderungen  entspricht, 
welche  die  Pädagogik  und  die  Ethik  an 
die  Schulverfassung  stellen,  und  allen  Be- 
teiligten zum  Segen  gereichen  würde.  Das 
Familienrecht,  die  Gewissensfreiheit  in  Er- 
ziehungsfragen und  die  Vertretungsrechte, 
welche  der  pädagogischen  Wissenschaft  und 
dem  Schulamte  gebühren,  kommen  dabei 
zur  vollen  Anerkennung,  und  das  Selbst- 
verwaltungsprinzip und  die  Interessen- 
vertretung werden  in  allen  Instanzen  durch- 
geführt. Dadurch  würde  auch  in  allen 
Volkskreisen  das  Erziehungsinteresse  ge- 
weckt und  gepflegt  und  das  Verhältnis 
zwischen  Staat  und  Kirche  auf  dem  Schul- 
gebiet geregelt  werden. 

Keiner,  der  sich  mit  der  Schulver- 
fassungsfrage eingehender  beschäftigen  will, 
wird  die  von  grofser  Gründlichkeit  und 
Sachkenntnis  zeugenden  Schriften  Dörpfelds 
über  dieses  Gebiet  unbenutzt  lassen  dürfen. 

Die  öffentliche  Kritik  hat  anerkannt, 
dafs  Dörpfelds  Schriften  eine  Fülle  tiefer, 
eigenartiger  Gedanken  enthalten.  Diese 
entwickelt  er  mit  grofser  Klarheit  und 
Deutlichkeit;  dazu  ist  die  Darstellung  über- 
all lebendig  und  packend,  der  Stil  gewandt 
Es  genügt  Dörpfeld  nie,  seine  Gesinnungs- 
genossen zufrieden  zu  stellen  oder  seine 
Gegner  zum  Schweigen  zu  bringen ; er 
will  auch  die  Fernstehenden  überzeugen 
und  für  die  Wahrheit  gewinnen.  Über- 
blicken wir  die  Eigenschaften,  durch  welche 
sich  Dörpfelds  Schreibweise  auszeichnet, 
so  glauben  wir,  dafs  sie  sich  in  dieser 
Vereinigung  in  der  pädagogischen  Literatur 
nicht  häufig  finden. 

Die  Behörde  hat  in  verschiedener  Weise 
der  vielseitigen  und  so  überaus  segens- 
reichen Wirksamkeit  Dörpfelds  ihre  An- 
erkennung zu  teil  werden  lassen.  Unter 
dem  Ministerium  Falk  wurde  Dörpfeld 
(1872)  in  die  bekannte  Ministerial- Kon- 
ferenz nach  Berlin  berufen  und  bald  darauf 
durch  die  Verleihung  des  Roten  Adler- 
ordens und  des  Rektortitels,  der  damals 
noch  eine  Seltenheit  war,  ausgezeichnet. 
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Einen  reicheren  Lohn  für  seine  selbstlosen 
Bestrebungen  fand  er  aber  in  dem  Be- 
wufstsein,  der  Schule  und  ihren  Lehrern 
nach  Kräften  gedient  und  sich  die  reiche 
Liebe  und  das  ungeteilte  Vertrauen  eines 
grofsen  Teils  seiner  Standesgenossen  er- 
worben zu  haben. 

4.  Ruhestand,  Krankheit  und  Tod. 

Schon  im  Alter  von  56  Jahren  (1880)  mufste 
Dörpfeld  eines  schweren  asthmatischen 
Leidens  wegen  sich  pensionieren  lassen. 
Er  zog  zuerst  nach  Gerresheim  bei  Düssel- 
dorf, wo  er  seinen  »Beitrag  zur  Leidens- 
geschichte der  Volksschule«,  seine  psycho- 
logische Monographie  »Denken  und  Ge- 
dächtnis« und  die  ersten  Aufsätze  über 
Ethik  herausgab.  Im  Jahre  1887  siedelte 
Dörpfeld  nach  Ronsdorf,  der  Stätte  seiner 
ersten  selbständigen  Wirksamkeit  an  der 
Volksschule,  über.  Auf  Wunsch  seiner 
zahlreichen  Freunde  und  Verehrer  in  Rons- 
dorf, Bannen  und  Elberfeld  fand  er  sich 
gern  bereit,  sie  durch  Vorträge  in  das 
Studium  der  Ethik  einzuführen;  und  als 
die  Schulgemeinde,  ein  wichtiges  Gut  der 
bergischen  Heimat,  in  grorser  Gefahr  stand, 
da  griff  er  noch  einmal  zur  Feder  und 
schrieb  sein  letztes,  aber  auch  bedeutsamstes 
Werk  zur  Schulverfassungsfrage.  Während 
dieser  Arbeit  stellte  sich  ein  schweres,  un- 
heilbares Leberleiden  ein,  welches  seine 
Kräfte  schnell  verzehrte,  so  dafs  er  nur 
mit  grofser  Mühe  und  unter  unsäglichen 
Schmerzen  mit  Hilfe  treuer  Freunde  die 
Arbeit  vollenden  konnte.  Dann  folgten 
noch  Wochen  schweren  körperlichen  Leidens 
und  innerer  Anfechtung,  bis  zuletzt  die 
Schmerzen  nachliefsen,  es  licht  und  hell  in 
seiner  Seele  wurde  und  er  in  voller  geistiger 
Klarheit  und  mit  einem  Herzen  voll  Dank 
gegen  den  Herrn  seinem  Ende  entgegen- 
sah. Am  27.  Oktober  1893  nachts  '/,!  Uhr 
ging  er  zur  ewigen  Ruhe  ein. 

Das  Andenken  des  Gerechten  bleibt  im 
Segen.  Möge  auch  die  von  Dörpfeld  aus- 
gestreute Saat  noch  reiche  Früchte  tragen! 
Möge  es  dem  deutschen  Lehrerstande  nie 
an  Männern  fehlen,  welche  wie  Dörpfeld 
die  pädagogische  Wissenschaft  bereichern, 
die  theoretischen  Forderungen  derselben 
in  die  Praxis  übertragen,  die  soziale  und 
vor  allem  die  sittliche  Hebung  des  Standes 
zu  fördern  suchen  und  in  ihrem  selbstlosen 
Dienen  als  leuchtende  Vorbilder  dastehen ! 


5.  Schriften.  I.  Band : Beiträge  zur  päda- 
gogischen Psychologie.  1.  Über  Denken  und 
Gedächtnis.  2.  Die  schulmäfsige  Bildung  der 
Begriffe 

II.  Band:  Zur  allgemeinen  Didaktik.  1. 
Grundlinien  einer  Theorie  des  Lehrplans.  2. 
Der  didaktische  Materialismus. 

III.  Band:  Religionsunterricht  1.  Reli- 

giöses und  Religionsunterrichtliche5,  2.  Zwei 
Worte  über  Zweck,  Anlage  und  Gebrauch  des 
Enchiridions  der  biblischen  Geschichte. 

IV.  Band:  Realunterricht.  1.  Der  Sach- 
unterricht  als  Grundlage  des  Sprachunterrichts. 

2.  Die  Gesellschaftskunde. 

V.  Band:  Real-  und  Sprachunterricht.  1. 
Zwei  dringliche  Reformen  im  Real-  und  Sprach- 
unterricht. 2.  Heimatkunde;  Vorschläge  und 
Ratschläge  aus  der  Schularbeit 

VI.  Band:  Lehrerideale. 

VII.  Band:  Das  Fundainentstück  einer  ge- 
rechten, gesunden,  freien  und  friedlichen  Schul- 
verfassung. 

VIII.  Band:  Schulverfassung.  1.  Teil:  Die 
freie  Schulgemeinde.  2.  Teil:  Die  drei  Grund- 
gebrechen der  hergebrachten  Schulverfassung. 

3.  Teil:  Zwei  pädagogische  Gutachten. 

IX.  Band : Ein  Beitrag  zur  Leidensgeschichte 
der  Volksschule  nebst  Vorschlägen  zur  Reform 
der  Schulverwaltung. 

X.  Band:  Sozialpädagogisches  und  Ver- 
mischtes. 

XI.  Band:  Zur  Ethik.  1.  Die  geheimen 
Fesseln  der  wissenschaftlichen  und  praktischen 
Theologie.  Ein  Beitrag  zur  Apologetik.  2 
Einige  Grundfragen  der  Ethik. 

XII.  Band:  Die  Heilslehre  genetisch  ent- 
wickelt aus  der  Heilsgeschichte.  Zweites  En- 
chiridion  zum  Verständnis  der  biblischen  Ge- 
schichte nebst  Handbuch. 

Für  den  Schulgebrauch:  1.  Enchiridion 
(Frageheft)  der  biblischen  Geschichte.  2.  Repe- 
titorium des  naturkundlichen  und  humanisti- 
schen Real -Unterrichts.  1.  Heft:  Naturkunde 
und  Geographie.  2.  Heft:  Geschichte.  3.  Repe- 
titorium der  Oesellschaftskunde. 
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Dötpfeld.  Aus  seinem  Leben  und  Wirken. 
Verlag  von  Siegismund  und  Volkening  in 
Leipzig.  Einen  Auszug  aus  dieser  Schrift  von 
Rektor  Vollmer  in  Barmen  brachte  der  Lehrer- 
Kalender  von  Kutzner  für  das  Jahr  1890.  — 
Vogelsang,  W.,  Rektor  Friedrich  Wilhelm  Dörp- 
feld. Verlag  von  L Wigand  in  Hilchenbach, 
i — Hindrichs,  E.,  Friedrich  Wilhelm  Dörpfeld. 
Sein  Leben  und  Wirken  und  seine  Schriften. 
Verlag  von  C.  Bertelsmann  in  Oütersloh.  — 
Kasten,  H.,  Friedrich  Wilhelm  Dörpfeld.  Ein 
Erinnerungsblatt  zum  27.  Oktober.  Neue  Bahnen, 
V.  Jahrg.  11.  Heft. 

Barmen . E.  Hindrichs. 
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Dramatische  Aufführungen  in  der 
Schule 

t.  Geschichtliches.  2.  Pädagogischer 
Wert  3.  Anforderungen. 

1.  Geschichtliches.  Dramen,  die  um- 
fangreichem Erzeugnisse  der  Dichtkunst, 
die  ein  Ereignis  als  eine  eben  sich  zu- 
tragende, vor  den  Augen  des  Zuschauers 
sich  entwickelnde  Handlung  zur  Anschauung 
bringen,  sind  in  Deutschland  seit  länger  als 
einem  Jahrtausend  zur  Volkserziehung  — 
und  zwar  anfänglich  'fast  ausnahmslos  zur 
religiösen  — verwendet  worden.  Ihren 
Stoff  entnahmen  sie  im  Mittelalter  vorzüg- 
lich der  Geschichte  des  Heilandes,  der 
Apostel  und  der  übrigen  Heiligen.  Durch 
die  Reformation,  welche  die  Schule  als  all- 
gemeine Erziehungsanstalt  ansehen  lehrte, 
sind  sie  als  »Reformationsschauspiele«  in 
höhere  und  niedere  Schulen  verpflanzt 
worden.  Der  Württemberger  Philolog 
Nicodemus  Frischlin  und  sein  Bruder  Jakob 
Frischlin  sind  nach  dieser  Richtung  die 
bedeutendsten  Poeten  des  16.  Jahrhunderts. 
Im  17.  und  18.  Jahrhundert  traten  besonders 
Andreas  Gryphius  (zumeist  mit  Tragödien) 
und  der  Zittauer  Rektor  Christian  Weise 
mit  Dichtungen  für  »Schulaufführungen« 
im  eigentlichen  Sinne  des  Wortes  auf. 
Weise  namentlich  verfolgte  spezifisch  päda- 
gogische Zwecke  und  wollte  durch  »dra- 
matische Aufführungen«  die  Jugend  zu 
löblicher  Beherztheit  aufmuntern  und  »zu 
einer  kuriosen  Betrachtung  menschlicher 
und  politischer  Begebenheiten  anführen«,  j 
Im  Hinblick  auf  seine  zahlreichen  dramati- 
schen Dichtungen  glaubte  er  behaupten  zu 
können,  dafs  ihm  in  der  Theologia  morali,  ' 
in  der  Ethica  und  Politica  nur  wenig  fehlen 
könne,  »das  er  nicht  mit  ziemlichem  Nach- 
druck berührt  habe«.  (Bd.  IV,  Kinderschau- 
spiele.) Die  neue  klassische  Zeit  blieb  an- 
fangs ohne  sonderlichen  Einflufs  auf  die 
Schule,  wenigstens  auf  die  Schulauffüh- 
rungen. Scheute  man  sich  doch  lange  Zeit 
hindurch  sogar,  die  Dramen  unserer  grofsen 
Dichter  so  wie  diejenigen  der  griechischen 
und  lateinischen  Klassiker  in  der  Schule 
auch  nur  einfach  unterrichtlich  zu  behan- 
deln, wieviel  mehr,  dieselben  von  Schülern 
aufführen  zu  lassen.  Man  hielt  die  Werke 
der  neuem  Klassiker  dazu  für  viel  zu  würde- 


voll und  fürchtete  selbst  in  höheren  Schulen, 
sich  einer  Profanierung  schuldig  zu  machen. 
Erst  als  durch  Hiecke  (1842),  Wackernagel 
(1843)  und  Viehoff  (1846)  der  dramatischen 
Lektüre  eine  bedeutungsvolle  Stelle  in  den 
höheren  Schulen  eingeräumt,  durch  Stoy 
und  seine  zahlreichen  Schüler  dramatischen 
Aufführungen  sogar  in  gut  situierten  Volks- 
schulen eine  freundliche  Statte  bereitet  (s. 
Bd.  IV,  Klassische  Epen  und  Dramen  in 
der  Volksschule)  und  in  den  preußischen 
Seminarien  (durch  die  allgemeinen  Be- 
stimmungen vom  15.  Oktober  1872)  der 
Literatur  die  ihr  gebührende  Steilung  nicht 
länger  vorenthalten  wurde,  gelangte  nicht 
nur  die  Lektüre,  sondern  auch  die  Auf- 
führung von  klassischen  Dramen  in  alle 
Schulanstalten. 

2.  Pädagogischer  Wert.  Als  pädago- 
gische Veranstaltungen  sind  die  dramati- 
schen Aufführungen  ganz  besonders  ge- 
eignet, das  ästhetische  Interesse  der  Schüler 
in  Streben,  Wollen  und  Handeln  zu  ver- 
wandeln und  somit  eine  bestimmte,  durch 
die  pädagogische  Teleologie  geforderte 
Willensrichtung  zu  begründen;  innerhalb 
des  Schullebens  sind  sie  aber  auch  ganz 
besonders  geeignet,  ein  festes  Band  um 
Schule  und  Elternhaus  zu  schlingen  (s. 
Bd.  IV).  In  der  Aufführung  von  Dramen 
und  in  der  dramatischen  Vorführung  von 
Oedichten  überhaupt  erreichen  insbesondere 
die  deklamatorischen  Übungen  (s.  Dekla- 
mieren) ihren  Gipfel.  So  wie  es  für  jeden, 
der  sich  auf  die  Höhe  der  Oegenwart 
stellen  will,  nötig  ist,  sich  durch  sprach- 
und  geschichtliche  Studien  in  fremde  Kul- 
turepochen hinein  denken  zu  lernen,  eben- 
so erspriefslich  ist  es  für  den  Schüler,  sich 
einmal  von  seinem  Ich  loszulösen,  sich  in 
anders  geartete  Menschen  hineinzuleben 
und  aus  diesen  heraus  zu  sprechen.  Nicht 
allein  die  Fähigkeit,  darzustellen,  die  wir 
alle  im  Leben  und  in  der  Gesellschaft 
brauchen,  wird  geübt,  sondern  auch  das 
Verständnis  für  fremde  Charaktere,  für 
Leidenschaften,  die  Toleranz  gegen  anders 
Denkende.  (Palleske.) 

3.  Anforderungen.  Dafs  dramatische 
Aufführungen  leicht  möglich  sind,  beweisen 
zahlreiche  Schulanstalten,  Als  selbstver- 
ständlich gilt,  dafs  nur  solche  Stoffe  zur 
Aufführung  gelangen,  welche  unterrichtlich 
behandelt  wurden  (s.  Bd.  VII),  und  zwar 
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nicht  nur  eigentliche  Dramen,  sondern  auch 
Gedichte,  welche  von  mehreren  Schülern 
mit  Verteilung  der  Rollen  gesprochen 
werden  können  (s.  Deklamieren);  eine  ein- 
fache Aktion,  dies  und  jenes  Symbol,  das 
zur  Veranschaulichung  dienen  kann,  tritt 
hinzu,  natürlich  alles  in  den  Grenzen,  die 
der  beschränkte  Raum  des  Schulsaales  von 
selbst  steckt.  Grötste  Einfachheit  und  Na- 
türlichkeit und  Verachtung  theatralischen 
Wesens  zieren  eine  pädagogisch  wertvolle 
Aufführung. 

Literatur:  Palleske,  Die  Kunst  des  Vor- 
trags. Stuttgart  1897,  — Jahn,  Methodik  der 
epischen  und  dramatischen  Lektüre.  Leipzig 
1891.  — Kern.  Deutsche  Dramen  als  Schul- 
lektüre. Berlin  1886.  — Mohr,  Lektüre  klassi- 
scher Dichtungen  in  der  Volksschule.  (Rhei- 
nische Blätter  1893;  Heft  III  u.  IV).  — Stoy, 
Vaterhaus  und  Muttersprache.  Jena  1860.  — 
Lotz,  Musikal- deklamatorische  Schulauffüh- 
rungen. (Schulblatt  für  Thüringen  und  Franken. 
1895.  Nr.  5.) 

Coburg.  Lotz. 


Drbal,  Amos  Mathias 

1.  Lebensgeschichtliches.  2.  Werke.  3. 

Drbals  Standpunkt  in  der  Seelenkunde. 

I.  Lebensgeschichtliches.  Dr.  Amos 
Mathias  Drbal,  geboren  am  20.  Februar  1 829 
zu  Prödlitz  in  Mähren,  machte  sich  zunächst 
als  Gymnasialprofessor  in  Iglau,  später  als 
Bezirksschulinspektor  und  zuletzt  als  k.  k. 
Landesschulinspektor  in  Brünn  um  das 
mährische  Schulwesen  verdient.  Seine  elf-  ' 
jährige  Tätigkeit  als  Gymnasiallehrer,  wobei 
auch  Logik  und  philosophische  Propädeutik 
seine  Fächer  waren,  veranlafste  Drbal,  seine 
»Propädeutische Logik«  zu  entwerfen,  deren 
4.  Auflage  er  noch  im  Jahre  seines  Todes 
durchsehen  konnte. 

Aufserordentliches  leistete  Drbal  als  Be- 
zirksschulinspektor, indem  er  unablässig  be- 
strebt war,  die  Schulen  seines  Bezirkes  ganz 
im  Sinne  des  freisinnigen  Reichsvolksschul- 
gesetzes vom  Jahre  1869  zu  gestalten;  des- 
halb verfafste  er,  und  zwar  zunächst  für 
Lehrerbildungsanstalten,  dann  aber  auch  für 
Gebildete  überhaupt  seine  »Darstellung  der 
wichtigsten  Lehren  der  Menschenkunde  und 
Seelenlehre«.  Das  Werk  enthält  im  ersten 
Teile  aufser  einer  elementaren  Somatologie 
und  Psychologie  als  Grundlagen  der  Er- 
ziehungslehre auch  eine  Übersicht  der  Ge- 


schichte der  Erziehungs-  und  Unterrichts- 
lehre. Der  2.  Teil  wird  durch  eine  mit 
Übungsbeispielen  versehene  » Praktische 
Logik«  gebildeL 

Als  Bezirksschulinspektor  verfafste  Drbal 
endlich  auch  sein  »Lehrbuch  der  empirischen 
Psychologie« , welches  noch  nach  Drbals 
Tode  neu,  und  zwar  zum  fünften  Male  (1892) 
aufgelegt  wurde.  Am  11.  Februar  1878 
wurde  der  rührige  Schulmann  zum  Landes- 
schulinspektor für  Mähren  berufen  und  mit 
der  Inspektion  der  Gymnasien  betraut,  welches 
Amt  er  bis  zu  seinem  Tode  verwaltete. 

Drbal  starb,  erst  50  Jahre  alt,  am  1 8.  April 
1885  in  Brünn  an  einer  Herzlähmung.  Die 
Volks-  und  Mittelschullehrer  Mährens  geben 
ihm  das  Zeugnis,  dafs  er  ein  gerechter 
Schulinspektor  gewesen  sei,  der  sich  des- 
halb allgemeiner  Beliebtheit  erfreute. 

2.  Werke.  Die  Werke  Drbals  sind 
sämtlich  in  der  Hof-  und  Universitätsbuch- 
handlung von  Wilhelm  Braumüller  in  Wien 
erschienen.  Es  sind  folgende:  a)  Dar- 
stellung der  wichtigsten  Lehren  der  Men- 
schenkunde und  Seelenlehre.  2 Teile.  1872. 

b)  Lehrbuch  der  empirischen  Psychologie. 
Zum  Unterrichte  für  höhere  Lehranstalten 
und  zur  Selbstbelehrung.  5.  Aufl.  1892. 

c)  Propädeutische  Logik,  Lehrbuch  für  den 
Gymnasialunterricht  und  zum  Selbststudium. 
4.  Aufl.  1885. 

Die  Logik  und  Psychologie  Drbals 
wurden  ins  Englische  übersetzt  und  in  vielen 
Kollegs  in  Amerika  als  Lehrbücher  eingeführt 

3.  Drbals  Standpunkt  in  der  Seelen- 
kunde. Drbal  hat  kein  selbständiges  psycho- 
logisches System  aufgestellt,  sondern  den 
Herbartschen  Standpunkt  eingenommen ; 
aber  Drbal  steht  insofern  der  neueren  Psycho- 
logie näher,  als  er  die  Abhängigkeit  des 
Psychischen  vom  Körperlichen  durch  das 
Studium  der  Resultate  der  neueren  For- 
schungen zum  Teil  wenigstens  kennt  und 

— wenn  auch  mit  einer  gewissen  Vorsicht 

— sogar  anerkennt;  so  z.  B.  den  Einflufs 
der  Gehimzustände  auf  das  Gedächtnis, 
dessen  vielfache  Arten  und  mannigfaltige 
Gestaltung  er  jedoch  vom  Standpunkte 
Herbarts  aus  noch  ignoriert 

Drbal  teilt  die  psychologischen  Phä- 
nomene in  Erscheinungen  des  Geistes  (wo- 
mit er  das  Gebiet  der  Intelligenz  oder  des 
Denkens  im  allgemeinen  bezeichnet)  und 
des  Gemütes  (unter  welchem  er  das  Ge- 
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fühls-,  und  Willensleben  versteht).  Drbal 
widmet  einen  ansehnlichen  Teil  seiner 
»Empirischen  Psychologie«  der  Entwicklung 
der  Raum-  und  Zeitvorstellung,  wobei  die 
Resultate  der  physiologischen  Psychologie 
fleifsig  benutzt  werden.  Mit  Herbart  stimmt 
er  auch  in  der  Lehre  vom  Gemüte  über- 
ein, indem  er  die  Gefühle  und  Strebungen 
als  abgeleitete  Zustände  der  Vorstellungen 
definiert,  obwohl  er  gegen  den  Standpunkt 
der  neueren  Psychologie,  welche  als  Grund- 
lage jedes  Erlebnisses  Modifikationen  des 
Willens  annimmt,  in  denen  die  Gefühle 
als  nicht  ablösbare  Bestandteile  jederzeit 
mitgegeben  sind,  sich  nicht  unbedingt  ab- 
lehnend zu  verhalten  scheint  Am  kürzesten 
und  schwächsten  in  Drbals  Psychologie  ist 
der  Abschnitt  über  das  Begehren,  das  nach 
der  antiken  und  der  scholastischen  Methodik 
der  psychischen  Analyse  in  ein  sinnliches 
und  in  ein  geistiges  Begehren  künstlich 
zerlegt  wird.  Gänzlich  von  der  modernen 
Forschung  überholt  sind  die  Abschnitte 
über  die  Anlagen  und  Störungen  der  geistigen 
Gesundheit  Drbals  Werke  dürfen  für  jene 
Herbartianer,  welche  das  System  des  Meisters 
in  einer  den  neueren  Forschungen  ent- 
sprechenden Form  festhalten  wollen,  ein 
gutes  Hilfsbuch  für  das  Selbststudium  der 
Psychologie  sein,  ln  den  österreichischen 
Mittelschulen  gilt  Drbals  Logik  noch  jetzt 
als  eines  der  besten  Lehrbücher. 

Troppau.  F.  M.  Wendt. 

Druck  auf  den  Gedankenlauf 
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Dulden 

t.  Dulden  und  Ertragen.  2.  Die  Arten 
des  Duldens.  3.  Die  Erziehung  zur  Duld- 
samkeit 

1.  Dulden  und  Ertragen  werden  oft 
für  einander  gesetzt  obgleich  sich  der  Sinn 
der  beiden  Wörter  nicht  ganz  deckt.  Man 
kann  Übles,  aber  auch  solches  zu  ertragen 
haben,  was  kein  Übel  ist.  Sagt  doch  Goethe: 
»Alles  in  der  Welt  läfst  sich  ertragen,  nur 
nicht  eine  Reihe  von  schönen  Tagen.« 


Das  Dulden  dagegen  bezieht  sich  nur  auf 
etwas  Unangenehmes,  oder  auf  solches, 
was  dafür  gehalten  wird.  Das  Ertragen 
ist  ein  Akt  des  Müssens,  das  Dulden  ge- 
hört dem  Wollen  an.  Nur  ein  selbstbe- 
wufstes  Wesen  kann  dulden.  So  sehr  es 
im  Begriffe  des  Duldens  liegt  dafs  man 
das  Unangenehme  andauernd  auf  sich  habe 
und  auf  sich  lasse,  so  ist  mit  dem  Dulden 
doch  kein  passives  Verhalten  des  Dulders 
verbunden.  Er  überlegt  im  Gegenteil,  wie 
die  Ursachen  des  Übels  und  damit  dieses 
selbst  beseitigt  werden  könnte,  und  handelt 
nach  seinen  Überlegungen.  Aber  sein 
ganzes  Tun  ist  ohne  Leidenschaft;  es  ist 
verbunden  mit  einem  Leiden  ohne  Klage, 
mit  dem  Bewußtsein  der  göttlichen  Führung 
und  mit  dem  reinsten  Wohlwollen  den 
übelwollenden  Personen  gegenüber.  Der 
wahre  Dulder  zeigt  einen  starken  Willen; 
er  sucht  den  Forderungen  der  inneren  Frei- 
heit nachzuleben;  er  ist  mitleidig,  nach- 
giebig, versöhnlich  und  wohltätig;  er  ver- 
abscheut das  Unrecht;  er  ist  dankbar  und 
sucht  das  Böse  mit  Gutem  zu  vergelten. 
Mit  dem  Laster  macht  er  keinen  Vertrag, 
aber  den  Lasterhaften  sucht  er  zu  retten. 
Er  ist  kein  Stürmer  und  Dränger;  er  kann 
oder  lernt  warten  und  arbeitet  trotz  des 
Mifscrfolges  auf  Hoffnung.  In  diesem  Sinne 
war  Comenius  ein  Dulder,  in  diesem  Sinne 
sind  dies  alle  großen  Wohltäter  der  Mensch- 
heit gewesen,  ihnen  allen  voran  Jesus 
Christus.  Wer  ein  Dulder  sein  will,  kann 
nicht  sein  Eigenes  suchen.  Alle  sittlichen 
Forderungen  vereinigen  sich  in  der  Duldung. 
In  dieser  Welt  des  Kampfes  ist  sie  ein 
wesentliches  Merkmal  des  sittlich-religiösen 
Charakters,  und  darum  mufs  sie  auch  in 
das  Ziel  der  Erziehung  aufgenommen  wer- 
den. Es  mag  allerdings  wahr  sein,  daß 
die  sittlichen  Ideen  erst  zur  Forderung  der 
Toleranz  sich  erheben,  wenn  der  Mensch 
dem  Einfluß  der  direkten  Erziehung  ent- 
wachsen ist;  es  sind  jedoch  auch  in  der 
früheren  Jugendzeit  Momente  genug  vor- 
handen, das  heranwachsende  Geschlecht 
mit  dem  Begriffe  der  Duldung  bekannt  zu 
machen,  was  schon  im  Interesse  der  Vor- 
bereitung auf  das  öffentliche  Leben  ge- 
schehen muß.  Obgleich  Dulden  eine  fried- 
liche Gesinnung  voraussetzt,  so  hat  es  doch 
mit  jenem  faulen  Frieden  nichts  zu  tun, 
der  da  sagt:  Leben  und  leben  lassen.  — 
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Seiner  Überzeugung  gemäfs  wird  auch  der 
Dulder  als  Charakter  an  der  Heranbildung 
einer  besseren  Gesinnung  unter  seinen  Mit- 
menschen arbeiten;  aber  nicht  Gewalt  ist 
sein  Prinzip,  sondern  pflanzen,  säen,  pflegen 
und  — warten. 

2.  Die  Arten  des  Duldens  werden 
durch  individuelle  und  gesellschaftliche  Ver- 
hältnisse hervorgerufen.  Dem  einen  wird 
ein  leichteres,  dem  anderen  ein  schwereres 
Kreuz  aufgelegt.  Gar  schön  ist  dieser  Ge- 
danke in  Chamissos  Gedicht  »die  Kreuz- 
schau« dargestellt.  — Individuen  müssen 
gegen  Individuen,  Parteien  gegen  Parteien, 
und  jene  gegen  diese  und  diese  gegen  jene 
Duldung  üben.  Ohne  sie  ist  schon  das 
einfachste  Familienleben  in  seiner  fried- 
lichen Entwicklung  bedroht  Die  bürger- 
liche Duldung  sorgt  für  das  Gedeihen  der 
politischen  und  wirtschaftlichen  Verhältnisse. 
In  ihrem  Schatten  blühen  die  Künste  und 
Wissenschaften.  Aber  auch  hier  mufs  Über- 
zeugung gegen  Überzeugung  geehrt  wer- 
den; nur  das  Unsittliche  wird  nicht  ge- 
duldet. Soll  das  bürgerliche  Leben  keinen 
Rückschlag  erleiden,  so  müssen  sich  auch 
die  Nationen  dulden,  nebeneinander  und 
untereinander.  Es  gibt  nicht  nur  religiöse, 
sondern  ebenso  viele  politische  und  natio- 
nale Fanatiker.  Der  Fanatismus  ist  der 
höchste  Grad  der  Unduldsamkeit  Leider 
denkt  man  dabei  zu  oft  nur  an  die  religiöse 
Intoleranz.  Diese  hat  mit  dem  Christen- 
tum nichts  zu  schaffen;  aber  unter  seinen 
unvollkommenen  Bekennem  — und  das 
sind  sie  alle  — können  sich  Fanatiker  be- 
finden. Es  gibt  übrigens,  wie  W.  H. 
Riehl  mit  Recht  betont  nicht  nur  Fanatiker 
des  Glaubens,  sondern  auch  des  Unglaubens. 
Nur  wenn  die  gesellschaftlichen  Klassen, 
die  religiösen  Bekenntnisse  und  die  ver- 
schiedenen Völker  untereinander  und  gegen- 
einander duldsam  sind,  ist  ein  friedlicher 
und  glücklicher  Fortschritt  unter  den  Men- 
schen denkbar.  Darum  ist  es  sehr  wichtig, 
dafs  diesem  idealen  Ziele  schon  die  Jugend 
zugeführt  werde.  Die  Geduld  des  Er- 
ziehers ist  dazu  die  erste  Voraussetzung. 
Nicht  umsonst  haben  die  Mütter  einen  so 
grofsen  Einflufs  auf  die  Entwicklung  der 
Kinder:  das  »stille  Dulden»  ist  ja  ihr  Los. 
Von  der  Mutter  mufs  Pestalozzis  Glülphi 
das  Unterrichten  lernen.  Wer  duldet,  der 
hat  auch  Geduld. 
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3.  Die  Erziehung  zur  Duldsamkeit 

hat  in  Haus  und  Schule  ähnliche  Ziele 
und  ähnliche  Mittel.  Die  Kinder  müssen 
sich  gegenseitig  vertragen  lernen;  unver- 
trägliches Wesen  wird  in  keiner  Weise 
unterstützt  In  Familien  und  Alumnaten 
ist  das  Isolieren  oft  ein  ganz  gutes  Bes- 
serungsmittel; auf  Anordnung  des  Er- 
ziehers wird  der  Störenfried  auf  kürzere 
Zeit  von  der  Gemeinschaft  mit  den  anderen 
ausgeschlossen,  indem  man  ihn  selbstver- 
ständlich unter  Aufsicht  behält  — Wem 
es  gelingt,  die  Jugend  zur  innem  Höflich- 
keit zu  erziehen,  der  erzieht  sie  auch  zur 
Duldsamkeit 

Besonders  wichtig  ist  es,  die  Kinder 
das  Warten  zu  lehren.  Es  ist  dieses  die 
dem  heranwachsenden  Geschlechte  ange- 
messenste Art  des  Duldens.  Das  beste 
Mittel  hierfür  ist  die  richtige  Abwechslung 
zwischen  Gewähren  und  Versagen.  Kinder, 
denen  alles,  was  sie  nur  wünschen,  zu 
Gebote  steht,  die  nicht  zur  Achtung,  selbst 
vor  der  Dienerschaft  angehalten  werden, 
haben  Mühe,  das  Dulden  zu  lernen.  Wenn 
junge  Leute  nicht  warten  können,  so  wer- 
den sie  leicht  über  der  Arbeit  verdriefslich; 
sie  wollen  nichts  lernen,  was  lange  Zeit 
erfordert,  sie  drängen  immer  nur  nach 
Neuem.  Sie  kommen  in  keinen  rechten 
Arbeitsgeist  hinein;  fertige  und  saubere 
Arbeiten  sind  ihnen  unbekannte  Dinge.  Es 
ist  dies  ein  Fehler  vieler  geschickter  Knaben 
und  Mädchen,  der,  wenn  er  ihnen  zum 
Bewufstsein  kommt,  sie  unglücklich  macht 
Darum  müssen  Eltern  und  Lehrer  klüger 
sein,  als  die  Kinder  und  diese  zum  Warten- 
können erziehen.  Negativ  geschieht  dies 
schon  durch  Vermeidung  von  Kleidung 
und  Vergnügen,  welche  das  Selbstgefühl 
in  früher  Zeit  auf  schädliche  Weise  reizen. 
Das  Kind  wird  damit  in  seinen  Augen 
vielen  seinen  erwachsenen  Mitmenschen 
gleich-  oder  gar  vorangestellt.  In  diesem 
Punkte  sündigt  namentlich  die  Eitelkeit  der 
Mütter,  während  das  Kind  unter  rich- 
tiger Führung  durch  ein  solches  Ent- 
behren selbst  nach  seinem  Ermessen  nichts 
verliert  Man  soll  frühe  darauf  hin  arbeiten, 
dafs  es  sein  eigenes  Ich  den  Forderungen 
einer  Gemeinschaft  unterstellt,  indem  es 
die  Freundschaft  pflegt,  in  Haus  und  Schule 
kleine  Ämter  verwaltet  etc.  Je  mehr  es 
sich  an  sittlich  berechtigte  Lebensordnungen 
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gewöhnt  je  mehr  sich  ihm  die  Einsicht 
in  die  Forderungen  der  praktischen  Ideen 
erschliefst,  je  mehr  sich  sein  religiöses  In- 
teresse dem  Glauben  nähert,  um  so  schneller 
und  leichter  wird  es  warten  lernen  und 
um  so  eher  wird  ihm  das  Verständnis  des 
Duldern  in  seiner  weitesten  Bedeutung  auf- 
gehen, das  kein  Preisgeben  der  eigenen 
Überzeugung  ist. 

Hervorzuheben  ist  hier  eine  besondere 
Art  des  Wartenkönnens  für  das  Gelingen 
des  erziehenden  Unterrichtes.  Sie  ist  eigent- 
lich das  ausschlaggebende  Moment  bei  allem 
willigen  Warten;  aber  es  ist  notwendig, 
dafs  der  Lehrer  direkt  darauf  aufmerksam 
gemacht  werde.  Die  Vorstellungen  in  unserer 
Seele  drängen  und  treiben  einander;  ihr 
Flurs  ist  aber  bei  den  einen  Individuen 
langsamer,  bei  den  andern  schneller.  Für 
allseitige  klare  Auffassung  ist  es  nun  durch- 
aus schädlich,  wenn  sich  der  Schüler  ohne 
weiteres  dem  Eilen  und  Fliehen  der  Vor- 
stellungen hingeben  kann.  Er  wird  da- 
durch zum  vorschnellen  Aburteilen,  zur 
Vorlautheit  und  Altklugheit,  zu  einem  ab- 
sprechenden und  wegwerfenden  Ton  fremden 
Meinungen  gegenüber  geführt,  sagt  Ziller  in 
seiner  »Grundlegung«.  Diesem  Übelstande 
wird  entgegengearbeitet,  »wenn  bei  den  Vor- 
stellungsreihen das  Warten  können,  eine  eigen- 
tümliche Art  des  Duldens- , kultiviert  wird. 

Die  höheren  Erziehungsschulen  haben 
auch  auf  diesem  Gebiete  eine  höhere  Auf- 
gabe Schon  das  Schulleben  schafft  un- 
gesucht mehr  Gelegenheiten,  sich  im  Dulden 
zu  üben,  als  dies  in  niederen  Schulen  der 
Fall  ist  Nur  müssen  dieselben  von  der 
Schulleitung  auch  dazu  benützt  werden. 
Dann  kommt  hier  vor  allem  der  Unterricht 
in  Betracht,  der  wenigstens  theoretisch  für 
das  Dulden  arbeiten  kann. 

An  den  Ordensfesten  im  Salzmannschen 
Institute  in  Schnepfenthal  erhielt  jeder  tüchtige 
Zögling  ein  Ordenskreuz,  das  auf  dem 
Mittelschilde  ein  erhabenes  Grabscheit  mit 
den  Buchstaben:  D.,  D.  u.  H.  (Denken, 
Dulden  und  Handeln)  zeigte.  Dasselbe 
sollte  den  jungen  Leuten  andeuten,  dafs 
nur  mühsame  Arbeit  fruchtbringend  sei 
und  dafs  ihre  Merkmale  Überlegen,  Dulden, 
Warten  und  Tun  seien.  Nur  wer  das 
geduldige  Wartenkönnen  gelernt  hat,  dem 
wird  die  Zukunft  die  mögliche  reife  Frucht 
schenken. 


Literatur:  Johann  Friedrich  Flattichs Leben 
und  Schriften,  herausgegeben  von  K.  F.  Ledder- 
hose. — T.  Ziller,  Grundlegung  zur  Lehre  vom 
erziehenden  Unterricht.  1864.  — Ders.,  All- 

Eemeine  philosophische  Ethik.  1880.  — F.  W. 

»örpfeld,  Das  Fundamentstück  einer  gerechten, 
gesunden,  freien  und  friedlichen  Schulverfassung. 
1892.  — W.  H.  Riehl,  Religiöse  Studien  eines 
Weltkindes.  1894.  Vergleiche  auch  in  diesem 
Handbuche  den  Artikel:  Oeduld. 

Zürich.  A.  Hub  (A.  Rüde). 

Dünkelhaftigkeit 

s.  Hochmut 

Dummheit 

s.  Einfältig 

Durchführung  der  Schulklassen 

1.  Zur  Oeschichte  der  Frage.  2.  Theore- 
tische Begründung  der  Klassendurchführung. 
3.  Praktische  Gestaltung.  4.  Die  Stellung- 
nahme der  deutschen  Lehrerschaft  dazu. 
5.  Schulen  mit  Klassendurchführung. 

1.  Zur  Geschichte  der  Frage.  Die 
Durchführung  der  Schulklassen  hat  die 
deutsche  Lehrerschaft  seit  etwa  einem  halben 
Menschenalter  besonders  lebhaft  beschäftigt 
Den  Anstofs  zu  den  meisten  dieser  Er- 
örterungen hat  der  Unterzeichnete  durch 
seine,  im  21.  Jahrbuch  des  »Vereins  für 
wissenschaftliche  Pädagogik«  (1889)  er- 
schienene gröfsere  Arbeit  über  den  Gegen- 
stand gegeben,  die  mehr  beachtet  wurde, 
als  es  sonst  bei  derartigen  Veröffentlichungen 
wenig  bekannter  junger  Autoren  der  Fall 
zu  sein  pflegt  Diese  Veröffentlichung 
stützt  sich  auf  die  Herbartsche  Pädagogik 
und  eine  bis  dahin  fast  vergessene  Schrift 
von  Regierungsrat  Graff  (s,  Literatur!). 

Ich  bin  allerdings  nicht  durch  diese  im 
Jahre  1818  in  zweiter  Auflage  erschienene, 
damals  fast  vergessene  und  jetzt  gänzlich 
vergriffene  Schrift  auf  die  Durchführung 
der  Klassen  geführt  worden,  sondern  durch 
meine  eigenen  Beobachtungen  in  mehreren 
vielklassigen  Schulen  mit  Parallelklassen,  in 
denen  das  Hin-  und  Herschieben  der  Kinder 
von  einer  Parallelklasse  in  die  andere  häufig 
erfolgte,  und  durch  das  Bedürfnis,  mit  den 
mir  anvertrauten  Schülern  und  deren  Eltern 
in  nähere  Beziehung  zu  treten.  Erst  nach- 
dem ich  meine  Anschauungen  in  einer 
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ausführlichen,  nicht  veröffentlichten  Ab-  | 
handlung  der  »Freien  pädagogischen  Ver- 
einigung« in  Berlin,  die  unter  Rifsmanns 
Leitung  damals  alle  ernsteren  pädagogischen 
Fragen  lebhaft  erörterte,  im  Winter  1883/84 
vorgelegt  hatte,  lernte  ich  Herbarts  »Päda- 
gogisches Gutachten  über  Schulklassen  und 
deren  Umwandlung«  und  Graffs  Schrift 
kennen.  Im  Jahrbuch  des  »Vereins  für 
wissenschaftliche  Pädagogik«  (1889)  er- 
schien dann  die  mit  jugendlicher  Lebhaftig- 
keit geschriebene  Abhandlung  in  stark  über- 
arbeiteter Form  und  mit  wissenschaftlichen 
Zutaten  versehen. 

Der  Erfolg  der  Veröffentlichung  erklärt 
sich  aus  den  derzeitigen  Verhältnissen 
unseres  Schulwesens. 

Die  Einwohnerzahl  der  Grofsstädte 
schwillt  mit  beispielloser  Schnelligkeit 
an.  Industrieorte  mit  stattlicher  Seelenzahl 
wachsen  wie  Pilze  aus  der  Erde,  wäh- 
rend das  platte  Land  sich  entvölkert.  Dem 
entsprechend  tritt  die  ein-  und  wenig- 
klassige  Schule  immer  mehr  zurück,  sie 
wird  Ausnahme,  die  vielklassige  Schule 
Regel.  In  der  letzteren  war  die  Stufen- 
zahl anfangs  nicht  bedeutend  (in  Preufsen 
herrschte  bis  vor  kurzem  auch  in  den  Grofs- 
städten  die  östufige  Schule  vor),  die  Zahl 
der  Parallelklassen  aber  um  so  gröfser. 
Schulkörper  mit  20  und  mehr  Klassen  werden 
hauptsächlich  aus  finanziellen  Gründen  als 
völlig  normale  Einrichtungen  betrachtet. 
Die  Folge  davon  ist,  dafs  die  näheren  Be- 
ziehungen zwischen  Lehrern  und  Schülern 
und  damit  zwischen  Schule  und  Haus  nicht 
nur  durch  Versetzungen  von  unten  nach 
oben,  sondern  auch  durch  Verschiebungen 
in  die  Parallelklassen  dermafsen  gelockert 
werden,  dafs  dem  Pädagogen  eine  frucht- 
bare Arbeit  unmöglich  erscheint.  Die 
Durchführung  der  Schulklassen  erscheint 
als  das  einzig  wirksame  Gegenmittel  gegen 
diese  ungesunde  Entwicklung.  Sie  ist  darum 
eine  sogenannte  »brennende«  pädagogische 
Frage  geworden,  insbesondere  in  den  gröfse- 
ren  Städten.  Sie  gewinnt  aber  insofern  eine 
noch  gröfsere  Bedeutung,  als  die  grofs- 
städtischen  Schulen  häufig  das  Muster  für 
die  Umbildung  des  Schulwesens  in  kleineren 
Orten  abgeben  und  damit  die  vielklassige 
Schule,  die  moderne  Bildungsfabrik,  in 
Ortschaften  getragen  wird,  in  denen  sonst 
nichts  zu  ihrer  Entschuldigung  angeführt 


werden  kann,  als  die  Nachahmungssucht 
der  Kleinen  den  Grofsen  gegenüber. 

Unter  den  über  den  Gegenstand  er- 
schienenen Veröffentlichungen  verdienen 
die  Arbeiten  Rüdes  (siehe  Literaturnachweis) 
besondere  Beachtung.  Rüde  läfst  die  voll- 
ständige »Durchführung«  der  Schulklassen 
vom  Beginn  der  Schulzeit  bis  zu  ihrem 
Ende  auch  theoretisch  fallen  und  fordert 
nur  eine  »Fortführung*  durch  mehrere 
Klassen  hindurch.  Ich  kann  dem  kenntnis- 
reichen, nüchternen  Beurteiler  soweit  aller- 
dings nicht  folgen.  Wenn  auch  in  der 
Praxis  die  vollständige  Durchführung  zu 
den  Ausnahmen  gehören  wird,  weil  die 
persönlichen  Verhältnisse  der  Lehrenden 
eine  Abbrechung  des  Ganges  oft  mit  sich 
bringen  werden,  so  ist  die  vollständige 
Durchführung  theoretisch  doch  so  gut  be- 
gründet, dafs  es  eine  teilweise  Rückkehr  zu 
der  beanstandeten  gewöhnlichen  Praxis  be- 
deutet, wenn  man  an  ihre  Stelle  eine  Fort- 
führung durch  mehrere  Klassen  setzt  Und 
die  Theorie  hat  sicherlich  nicht  die  Aufgabe, 
den  Kompromissen  der  Praxis  noch  be- 
sonders zu  Hilfe  zu  kommen  und  ihr  zum 
Siege  zu  verhelfen.  Das  besorgen  die  tat- 
sächlichen Verhältnisse  mit  ihrer  brutalen 
Macht  schon  selbst. 

2. Theoretische  Begründung  der  Klassen- 
durchführung. a)  Notwendigkeit  der  Klassen- 
durchführung. Die  Schule  unterrichtet  und 
erzieht,  oder  vielmehr  sie  tut  eins  durch 
das  andere.  Dieser  Prozefs  kann  nur  ge- 
lingen, wenn  Einheitlichkeit  und  Stetigkeit 
in  den  Grundsätzen  wie  in  den  Formen 
gewahrt  wird,  und  wenn  die  Ergebnisse 
der  erzieherischen  und  unterrichtlichen 
Arbeit  auf  jeder  höheren  Stufe  in  vollem 
Umfange  weiter  verarbeitet  und  damit  für 
die  geistige  Entwicklung  des  Schülers  aus- 
genutzt werden.  Lehrpläne,  Stundenein- 
teilung, straffe  Direktion,  Konferenzen  etc. 
genügen  erfahrungsmäfsig  in  gröfseren  Lehr- 
anstalten durchaus  nicht,  um  dieses  Er- 
fordernis in  vollem  Umfange  zu  erfüllen; 
oder  die  Vorschriften  und  Mafsregeln  jener 
Instanzen  müssen  so  sehr  ins  Einzelne 
gehen,  dafs  die  persönliche  Freiheit  des  Er- 
ziehers, eine  der  ersten  Voraussetzungen 
für  seine  erfolgreiche  Tätigkeit,  verloren 
geht.  Aus  diesem  Dilemma  führt  nur  ein 
Ausweg;  die  Durchführung  der  Schulklassen 
durch  denselben  Lehrer  vom  Anfänge  bis 
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zum  Ende  der  Schulzeit  oder,  falls  man 
auf  eine  Reihe  sehr  wertvoller  Erziehungs- 
vorteile und  -früchte  verzichtet,  durch  eine 
Reihe  von  Jahren  hindurch.  Herbart  sagt: 
»Die  Bildsamkeit  hängt  ab  . . . von  einem 
Verhältnis  der  schon  erworbenen  Vor- 
stellungsmassen, teils  untereinander,  teils 
zur  leiblichen  Organisation.  In  beiderlei 
Hinsicht  mufs  der  Zögling  beobachtet 
werden.« 

»Bei  denen,  die  frühzeitig  von  ver- 
schiedenen Personen  geleitet,  wohl  gar  in 
verschiedenen  Häusern  und  Lebenslagen 
umhergeworfen  wurden,  finden  sich  ge- 
wöhnlich solche  Vorstellungsmassen,  die 
zueinander  nicht  passen  und  schlecht  ver- 
bunden sind.  Auch  ist  reine  Hingebung 
von  ihnen  nicht  leicht  zu  erlangen,  sondern 
sie  hegen  verborgene  Wünsche,  empfinden 
Kontraste,  die  nicht  leicht  zu  erraten  sind, 
und  nehmen  bald  Richtungen,  auf  welche 
sich  die  Erziehung  oft  nicht  einlassen  kann. 

Weit  bildsamer  sind  die,  welche  lange 
Zeit  nur  von  einer  Person  (am  besten  der 
Mutter)  geleitet  wurden  und  vor  ihr  sich 
nicht  zu  verstecken  gewohnt  sind.  Es 
kommt  dann  aber  darauf  an,  die  fernere 
Erziehung  an  das  Vorgefundene  genau  an- 
zuknüpfen und  keine  Sprünge  zu  ver- 
langen.« 

»Das  Klassensystem  zerreifst  den  Faden 
des  Unterrichts  bei  jeder  Versetzung. 

Nun  mufs  aber  der  Unterricht  ein  Kon- 
tinuum sein. 

Folglich  taugt  das  Klassensystem  nicht« 

Die  Konsequenzen  der  Herbartschen 
Theorie  zog  Graff  in  dem  unten  genannten 
Buche,  und  Herbart  stimmte  zu,  hatte  in- 
zwischen aber  schon  so  sehr  auf  die  Herr- 
schaft der  Gewohnheit  in  Erziehungsan- 
gelegenheiten Rücksicht  nehmen  gelernt, 
dafs  er  auf  Umwandlung  der  Schulen  nach 
Grafischem  Plane  zunächst  nicht  rechnete, 
sondern  nur  eine  zweckmäfsigere  Gliedei  ung 
der  Klassen,  nämlich  die  Einrichtung  ein- 
stufiger Klassen  an  Stelle  der  bis  dahin 
meist  bestehenden  mehrstufigen,  also  mehrere 
Jahrgänge  in  sich  vereinigenden  Klassen 
für  erreichbar  hielt  Der  Richtigkeit  einer 
Theorie  tut  es  aber  keinen  Abbruch,  wenn 
ihr  Vater  an  der  praktischen  Verwirklichung 
später  zweifelt  Im  Geistesleben  ist  dies 
sogar  eine  sehr  häufige  Erscheinung.  Die 
neuen  Geschlechter  folgen  trotzdem  nicht 


dem  vorsichtigen  Zweifler,  sondern  dem 
rücksichtslosen  Denker.  Herbart  hat  über- 
haupt ziemlich  früh  den  Glauben  an  einen 
frischen,  fröhlichen  Fortschritt  eingebüfst. 
Sein  Pessimismus  wird  am  besten  gekenn- 
zeichnet durch  die  Einleitung,  mit  der  er 
die  Besprechung  der  Graffschen  Vorschläge 
eröffnet  Es  heilst  darin:  »So  gewifs  nun 
alles  bleiben  wird,  wie  es  ist  etc.«  Aber 
er  hat  nicht  recht  behalten.  Was  er  als 
Verbesserung  vorschlägt,  einstufige  Klassen, 
ist  lange  erreicht.  Die  von  ihm  gerügten 
Mängel  in  der  Schulerziehung  sind  dadurch 
allerdings  nicht  beseitigt  worden. 

Einheitlichkeit  und  Stetigkeit  kann  in 
die  Schularbeit  nur  kommen,  wenn  Graffs 
Plan  unter  Zuhilfenahme  aller  sonstigen  or- 
ganisatorischen Fortschritte  zur  Ausführung 
gebracht  wird.  Die  Durchführung  der 
Schulklassen  ist  einer  der  Pfeiler,  auf  denen 
die  Herbartsche  und  jede  andere  Pädagogik 
ruht  Wo  sie  nicht  besteht,  ist  auch  eine 
erfolgreiche  Anwendung  der  wichtigsten 
Unterrichts-  und  Erziehungsgrundsätze  nicht 
möglich.  Konzentration , Herausarbeitung 
grofser  zusammenhängender  Gedankenreihen 
aus  den  in  den  Unterrichtsstoffen  wie  im 
wirklichen  Leben  gegebenen  Bildungsmitteln, 
stetige  und  einheitliche  Einwirkung  auf  Ge- 
müt und  Willen  sind  nur  denkbar,  wenn 
der  mit  der  Arbeit  betraute  Pädagoge  sein 
Werk  weiter  treibt,  bis  gewisse  Haupt- 
stationen erreicht  sind.  Dafs  diese  Stationen 
nicht  am  Ende  von  Kursen  von  der  Dauer 
eines  Jahres  oder  auch  doppelt  so  langer 
Zeiträume  gesucht  werden  dürfen,  versteht 
sich  von  selbst  In  so  kurzen  Erziehungs- 
perioden sind  einige  handgreifliche  äufsere 
Fertigkeiten  zu  einem  gewissen  Abschlufs 
zu  bringen,  nicht  aber  das  ganze  Erziehungs- 
objekt in  ein  neues  Entwicklungsstadium  zu 
führen.  Anstatt  mit  einzelnen  Jahren  mufs 
man  mindestens  mit  Jahrfünften  rechnen, 
ja  in  der  Volksschule  wird  man  in  den 
meisten  Fällen  die  ganze  Schulzeit  als  eine 
einzige,  einheitliche  Erziehungsperiode  be- 
handeln können.  Will  man  aber  etwa  nach 
dem  4.  oder  5.  Schuljahre  einen  Abschnitt 
machen,  mit  diesem  Zeitpunkte  die  Ele- 
mentarbildung als  abgeschlossen  betrachten 
und  beim  Übergang  in  die  besonderen 
Lehranstalten  (Gymnasium,  Mittelschule, 
Oberstufe  der  Volksschule)  nun  auch  neue 
Lehrkräfte  einstellen,  so  wird  dagegen 
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wenig  einzuwenden  sein.  Wird  überhaupt 
zugestanden,  dafs  eine  längere  Durchführung 
im  Interesse  der  Erziehungsarbeit  liegt,  so 
braucht  sich  eine  theoretische  Erörterung 
des  Gegenstandes  auf  den  Streit  um  einzelne 
Jahre  nicht  einzulassen.  Das  ist  eine  Frage, 
die  erst  in  Betracht  kommt,  wenn  man  an 
die  Ausführung  des  Gedankens  unter  ganz 
bestimmten  Verhältnissen  geht 

b)  Die  erziehlichen  Nachteile  der  jähr- 
lichen Versetzungen.  Bei  jährlichen  oder 
halbjährlichen  Versetzungen  ist  weder  eine 
erfolgreiche  erziehliche  Einwirkung  des 
Pädagogen  noch  ein  das  ganze  Geistes- 
leben erfassender  und  emporhebender  Unter- 
richt möglich. 

ln  der  Erziehung  bedeutet  das  Beispiel 
viel,  wenn  nicht  alles.  Ehe  wir  uns  von 
den  sittlichen  Ideen  leiten  lassen,  werden 
wir  von  sittlichen  Idealen  in  unserem  Tun 
und  Lassen  bestimmt,  und  ehe  wir  letztere 
in  den  grofsen  Gestalten  der  Geschichte 
und  Dichtung  zu  erkennen  vermögen,  müssen 
unsere  Erzieher,  Eltern,  Lehrer,  ältere  Ge- 
schwister und  Kameraden  und  sonstige 
Personen  der  Umgebung,  diese  Stelle  ein- 
nehmen. Seine  Ideale  kann  aber  das  Kind 
nicht  alljährlich  wechseln,  wie  es  sein  Kleid 
wechselt  Das  Klassenlehrersystem  mit  seinen 
Versetzungen  ignoriert  dies  ethische  Ver- 
hältnis zwischen  Lehrer  und  Schüler  voll- 
ständig. Es  vergifst,  dafs  alle  hochstehen- 
den moralischen  Beziehungen  erst  durch  die 
Zeit  geschaffen  und  gefestigt  werden.  Wo 
in  einer  Schule  nichts  beständig  ist  als  der 
Wechsel,  kann  von  jenen  starken  Banden 
der  Liebe  und  Verehrung,  welche  lang- 
jährige pädagogische  Gemeinschaft  erzeugen, 
nicht  die  Rede  sein.  Die  Versetzungen 
arbeiten  der  Herausbildung  zarterer  Be- 
ziehungen geradezu  entgegen.  Die  Ver- 
setzung, d.  h.  die  Trennung  von  einem  ge- 
liebten Lehrer  ist  heute  eine  Belohnung 
für  tüchtige  Leistungen,  sie  sollte  aber  eine 
Strafe  und  keine  Belohnung  sein.  Durch 
die  jetzige  Form  derselben  werden  die 
edelsten  aller  menschlichen  Gefühle:  Dank- 
barkeit gegen  den  Wohltäter  und  Liebe 
zum  väterlichen  Freunde,  dem  schnöden 
Begriff  von  höher  und  tiefer  gedankenlos 
geopfert 

Auch  in  anderer  Beziehung  arbeiten  die 
Versetzungen  dem  Erziehungswerk  entgegen. 
Der  Wechsel  der  Erscheinungen  fordert 


zur  Kritik  heraus,  ln  einer  Schule  mit 
häufigem  Lehrerwechsel  bereits  büfst  das 
Kind  in  jungen  Jahren  den  pädagogisch 
unbezahlbaren  Glauben  an  die  Vortrefflich- 
keit  seiner  Lehrer  ein,  wie  auch  Kinder, 
die  Vater  und  Mutter  verlieren  und  nun 
in  fremden  Häusern  erzogen  werden,  nichts 
von  jenem  seligen  Kinderglauben  besitzen, 
der  das  Kind,  das  in  einer  Hand  bleibt,  so 
glücklich  macht.  An  jede  neue,  fremde 
Person  mufs  sich  der  Zögling  erst  ge- 
wöhnen. Erst  im  Laufe  der  Zeit  verlieren 
die  Gegensätze  zwischen  dem  alten  und 
dem  neuen  Lehrer,  sowie  die  äufseren 
Mängel,  die  jedem  Lehrer  in  höherem  oder 
geringerem  Grade  anhaften,  ihren  Störungs- 
wert Die  Blasiertheit  und  Kritisiersucht 
unserer  städtischen  Jugend  ist  nicht  zum 
kleinsten  Teile  durch  die  häufigen  Ver- 
setzungen und  Umschulungen  veranlafst 
worden.  Die  Persönlichkeit  des  Lehrers 
kann  unter  diesen  Umständen  nicht  ein 
Gegenstand  liebevoller  Verehrung  werden, 
sondern  im  besten  Falle  bei  einem  Ver- 
gleiche mit  dem  Vorgänger  und  Nachfolger 
vor  dem  Gerichte  des  Kindes  eine  bessere 
oder  schlechtere  Zensur  erhalten. 

Die  Versetzungen  heben  auch  die  Be- 
ziehungen zwischen  Haus  und  Schule  auf. 
Sie  machen  es  den  Eltern  wie  den  Lehrern 
unmöglich,  den  Mitarbeiter  aufzusuchen, 
Hand  in  Hand  mit  ihm  zu  arbeiten  und 
Freundschaft  mit  ihm  zu  pflegen.  Eine 
Behandlung  der  Kinder  nach  ihrer  Indi- 
vidualität, nach  ihren  persönlichen  und 
häuslichen  Verhältnissen  ist  damit  fast  un- 
möglich geworden.  An  die  Stelle  der  In- 
dividualisierung mufs  die  Schabionisierung 
treten,  d.  h.  die  Pädagogik  verzichtet  auf 
alle  feineren  seelischen  Einwirkungen  und 
arbeitet  nach  den  Gesetzen  des  Drills.  Dem 
entsprechend  müssen  dann  auch  die  Hilfs- 
mittel sein.  Eine  Schule  mit  jährlichen 
Versetzungen  von  einem  Lehrer  zum  andern 
braucht  entweder  sehr  harte  körperliche 
Strafen  oder  ein  raffiniertes  System  von 
Mitteln,  den  Ehrgeiz  wachzurufen.  Welches 
von  beiden  moralisch  bedenklicher  ist, 
wage  ich  nicht  zu  entscheiden.  Die  Stärke 
einer  solchen  Schule  beruht  zum  grofsen 
Teil  in  der  Stärke  ihrer  unpädagogischen 
Hilfsmittel. 

c)  Die  unterrichtiichen  Nachteile  der 
jährlichen  Versetzungen.  Bei  dem  innigen 
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Zusammenhänge,  der  zwischen  Erziehung 
und  Unterricht,  zwischen  Wissen  und  Können 
einerseits  und  sittlichem  Handeln  andrer- 
seits besteht,  kann  ein  Verfahren,  das  in 
Bezug  auf  die  eigentliche  Erziehung  mangel- 
haft ist,  in  Bezug  auf  den  Unterricht  nicht 
vortrefflich  sein.  Nur  wo  ein  schönes, 
sittlich  ernstes,  durch  Liebe  und  Zutrauen 
geheiligtes  Verhältnis  zwischen  Lehrern 
und  Schülern  besteht  und  stetig  gepflegt 
wird,  können  Unterrichtsresultate  von  all- 
gemeinerem Werte  und  unverlierbarer 
Festigkeit  erzielt  werden.  Der  Zwang  ver- 
mag in  der  Erziehung  wenig,  die  völlige 
Hingabe,  mag  sie  auch  anfangs  erzwungen 
sein,  alles.  So  würde  schon  aus  dem  Vor- 
stehenden ein  geringer  unterrichtlicher  Er- 
folg der  Schule  mit  jährlichem  Lehrer- 
wechsel sich  ergeben. 

Die  allgemeinsten  Grundsätze  der  Di- 
daktik bestätigen  diese  Folgerung.  Jeder 
Unterrichtsbetrieb,  mag  er  nun  auf  dem 
Boden  der  wesentlich  formellen  Pädagogik 
stehen,  oder  mag  er  das  Hauptgewicht  auf 
die  Aneignung  gewisser  Unterrichtsstoffe 
legen,  ist  auf  die  Benutzung  der  Materien 
und  Kräfte  angewiesen,  welche  der  Schüler 
bereits  erworben  hat.  Und  zwar  genügt 
dabei  nicht  eine  Kenntnis  des  Geistesinhalts 
der  Kinder,  wie  sie  die  Einsicht  in  den 
Lehrplan  oder  eine  eingehende  Prüfung 
vermittelt,  sondern  es  ist  eine  Kenntnis  der 
einzelnen  Elemente  der  vorhandenen  Vor- 
stellungswelt nötig,  ein  Einblick  in  das 
Wachsen  und  Werden  eben  dieser  Ele- 
mente, nur  dann  vermag  der  Lehrende  die 
Arbeit  mit  sicherer  Hand  weiterzuführen. 
Kein  noch  so  ausführliches  Stoffverzeichnis, 
keine  Konferenz,  kein  Lehrplan  kann  das 
ersetzen.  Wie  der  Arzt  ohne  genügende 
Diagnose  auf  gut  Glück  kurieren  mufs  und 
dann  nur  selten  das  Richtige  trifft,  so  mufs 
der  Lehrer,  der  seine  Schüler  nicht  hin- 
reichend kennt,  es  dem  Zufall  überlassen, 
ob  er  die  abgebrochenen  Gedankenreihen 
fortführen  und  den  Vorstellungsschatz  er- 
weitern und  zu  höheren  Formen  der 
Geisteswelt  ausarbeiten  kann.  Kenntnis  des 
Kindes  ist  das  erste,  methodische  Routine 
erst  das  zweite  Erfordernis  im  Unterrichte. 
Objektive  Schwierigkeiten  des  Erkennens 
gibt  es  innerhalb  gewisser  Entwicklungs- 
stufen überhaupt  nicht  Was  von  der  vor- 
handenen Vorstellungswelt  apperzipiert  wird, 


wird  ohne  viele  methodische  Künste  ange- 
eignet, Fremdes  aber  vermag  auch  die 
gröfste  methodische  Kunst  nicht  unvermittelt 
in  den  Geist  einzuführen.  Damit  rücken 
alle  Gründe,  die  man  für  das  Stückarbeiter- 
tum  in  der  Schule  anführt,  in  die  zweite 
Linie. 

d)  Bedeutung  der  Klassendurchführung 
für  die  sittlich  gefährdeten  Kinder.  Eine 
besondere  Bedeutung  erhält  die  Klassen- 
durchführung für  alle  diejenigen  Kinder, 
denen  neben  der  häuslichen  Fürsorge  noch 
eine  besondere  Leitung  und  Obhut  seitens 
der  Schule  nötig  ist  Das  ist  bei  einem 
sehr  grofsen  Teile  der  Volksschüler  der 
Fall,  deren  Eltern  durch  Erwerbsarbeit  zu 
sehr  in  Anspruch  genommen  werden  oder 
ihre  Erzichungspflichten  aus  anderen  Grün- 
den versäumen.  Damit  wird  das  Durch- 
führungssystem für  die  Volksschule  weitaus 
wichtiger  als  für  die  Schulen,  die  vor- 
wiegend von  Kindern  aus  begüterten  Fa- 
milien besucht  werden.  Ganz  besonders 
notwendig  ist  aber  eine  Einwirkung  auf 
die  häusliche  Erziehung  mancher  Kinder, 
wenn  Vater  oder  Mutter  fehlen,  wenn  das 
Kind  in  sittlicher  Hinsicht  wenig  zuver- 
lässig ist,  wenn  besondere  Gefahren  für 
Leib  und  Seele  an  dasselbe  herantreten. 
Allen  diesen  Verhältnissen  gegenüber  ist 
das  alte  Versetzungssystem,  vornehmlich  in 
gröfseren  Schulanstalten  gänzlich  impotenL 
Es  versagt  also  seinen  Dienst  an  einer 
Stelle,  wo  die  Schule  unter  allen  Umständen 
zur  Mitarbeit  gerüstet  und  gewillt  sein 
mufs.  Wenn  die  Schule  jedem  Kinde 
einen  für  eine  längere  Zeit  verantwortlichen, 
mit  dem  Kinde  seelisch  verwachsenen  und 
mit  seinen  häuslichen  Verhältnissen  ver- 
trauten Lehrer  gäbe,  würde  manches  Kind, 
das  jetzt  der  Zwangs-  (euphemistisch:  Für- 
sorge-) Erziehung  übergeben  werden  mufs, 
früher  vor  Abwegen  bewahrt  werden.  Wer 
das  wirkliche  Leben  kennt,  ist  nicht  so 
sehr  entsetzt  über  die  grofse  Zahl  der  tat- 
sächlich gefährdeten,  als  verwundert  über 
die  vielen  trotz  aller  moralischen  Gefahren 
und  trotz  jeden  Mangels  rechtzeitiger  Für- 
sorge sittlich  gesund  bleibenden  Kinder. 

Auch  ist  es  dem  Lehrer,  der  seine 
Klasse  alljährlich  wechselt,  nicht  möglich, 
dem  Schüler,  der  seines  Rates  bedarf,  bei 
der  Wahl  des  Berufes  sowie  im  späteren 
Leben  ein  guter  Berater  zu  sein.  Nur  wo 
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die  durch  Jahre  gepflegte  Pietät  das  Kind 
mit  seinem  Erzieher  verbindet,  dauert  das 
pädagogische  Verhältnis  über  die  Schulzeit 
hinaus. 

e)  Widerlegung  einiger  Einwände  gegen 
die  Klassendurchführung.  Gegen  die  For- 
derung der  Klassendurchführung  wird  sehr 
oft  mit  einem  gewissen  Anschein  von  Be- 
rechtigungangeführt, dafs  die  Klassen  durch 
andere  Verhältnisse  doch  immer  wieder 
auseinander  gerissen  würden.  Zunächst 
macht  man  sich  dabei  aber  starker  Über- 
treibungen schuldig.  Wo  nicht  eine  ver- 
kehrte Schulorganisation  die  Kinder  von 
einer  Schule  zur  anderen  wirft,  was  aller- 
dings in  unseren  grofsen  Städten  fast 
Regel  zu  sein  scheint,  ist  selbst  in  den 
grötsten  Städten  der  Wechsel,  der  durch 
den  Umzug  veranlagt  wird,  ein  recht  mini- 
maler. Die  grofse  Mehrzahl  der  Um- 
schulungen wird  allein  durch  den  ver- 
waltungstechnischen Schlendrian  und  einen 
aller  pädagogischen  Rücksichten  baren 
Bureaukratismus  veranlafst.  Die  Kinder 
und  die  Eltern  sind  dabei  lediglich  die 
leidenden  Parteien.  Die  Eltern  scheuen 
sogar  ganz  bedeutende  Opfer  nicht,  um 
ihre  Kinder  im  Falle  eines  Umzuges  in 
der  bisherigen  Schule  zu  belassen. 

Die  Anhänglichkeit  an  die  Schulanstalt 
würde  bei  der  Klassendurchführung  zweifel- 
los aber  noch  erhöht  werden.  Auch  das 
Zurückbleiben  wegen  zeitweiser  Erkrankung 
wird  vermindert  Der  bisherige  Lehrer  ist 
gewöhnlich  ohne  grofse  Mühe  in  der  Lage, 
die  durch  längere  Krankheit  entstandenen 
Lücken  auszufüllen,  der  neue  Lehrer  nicht 
Bei  Versetzung  zu  einem  andern  Lehrer 
mufs  das  Kind  mithin  oft  auf  der  bis- 
herigen Klassenstufe  Zurückbleiben,  wenn 
bei  der  Durchführung  das  Aufrücken  noch 
möglich  wäre.  Schwächlinge  werden  freilich 
den  Aufstieg  nicht  immer  mitmachen  können. 
Bei  ihnen  wird  die  Zurückversetzung  in 
einen  späteren  Jahrgang  oder  die  Aufnahme 
in  Hilfsklasscn,  die  in  den  letzten  Jahren 
in  vielen  Städten  Deutschlands  eingerichtet 
worden  sind,  nötig  sein.  Aber  auch  diese 
Kinder  sind  bei  der  Durchführung  dem 
gewöhnlichen  Zustande  gegenüber  noch 
im  Vorteil.  Sie  wechseln  ihren  Lehrer 
nun  auch  nur  ein-,  zwei-,  oder  dreimal, 
während  sie  beim  Versetzungssystem  alle 
Jahre  bezw.  alle  halbe  Jahre  (in  Schulen 


mit  Frühjahrs-  und  Herbstcöten)  unter  eine 
neue  Leitung  kommen.  Der  Einwand,  dafs 
bei  der  Klassendurchführung  das  Fachlehrer- 
system nicht  anwendbar  sei,  ist  ebenso  un- 
zutreffend. ln  meiner  Abhandlung  im  Jahr- 
buch des  Vereins  für  wissenschaftliche 
Pädagogik  habe  ich  an  der  Hand  von  aus- 
führlichen Plänen  nachgewiesen,  dafs  in 
dieser  Beziehung  ein  Hindernis  nicht  besteht; 
allerdings  mufs  das  Fachlehrersystem  gleich- 
falls nach  den  Grundsätzen  der  Durch- 
führung in  Anwendung  kommen.  Der  Ge- 
sang- und  Zeichenlehrer  behält  Gesang  und 
Zeichnen  in  den  aufrückenden  Klassen  bis 
ans  Ende  der  Station  bezw.  bis  ans  Ende 
der  Schulzeit  Da  in  den  oberen  Klassen 
I der  gröfseren  Schulsysteme  das  pädagogisch 
geläuterte  Fachlehrersystem  (nicht  einzelne 
Fächer,  sondern  Fachgruppen  müssen  in 
ein-  und  derselben  Hand  liegen),  häufig 
angewendet  wird,  vielleicht  gar  die  Regel 
bildet,  so  fällt  auch  der  Einwand  fort,  dafs 
bei  der  Klassendurchführung  ein  einziger 
Klassenlehrer  die  Kinder  einseitig  erziehen 
würde.  Eine  Mehrheit  von  Erziehern  in 
geordnetem,  bestimmt  abgegrenztem  Neben- 
einander hat  bei  gröfseren  Kindern  keine 
Bedenken,  weder  in  erziehlicher  noch  in 
unterrichtlicher  Hinsicht,  ist  im  Gegenteil 
zweckmäfsig,  da  die  verschiedenen  Persön- 
lichkeiten sich  in  der  Regel  in  wohl- 
tätigster Weise  ergänzen. 

f)  Bedeutung  der  Klassendurchführung 
für  den  Lehrerstand  und  die  Entwicklung 
der  Pädagogik.  Die  Pädagogik  darf  in- 
dessen nicht  nur  danach  fragen,  was  dem 
Kinde,  als  dem  bearbeiteten  Objekte,  frommt, 
sondern  auch,  was  dem  Lehrer,  als  dem 
arbeitenden  Subjekte,  am  zuträglichsten  ist 
Die  Erziehungsarbeit  kann  nur  gelingen, 
wenn  die  Lehrer  Meister  in  ihrer  Arbeit 
werden  und  die  ganze  Organisation  der 
Schule  eine  solche  ist,  dafs  dem  pädago- 
gischen Arbeiter  Liebe  und  Begeisterung 
erhalten  bleibt  Was  oben  über  das  Ver- 
hältnis der  Schüler  zu  den  Lehrern  gesagt 
ist,  gilt  vice  versa  auch  für  die  Lehrer. 
Eine  Reihe  anderer  Tatsachen  kommt  hin- 
zu. Die  Achtung  und  das  Ansehen  des 
Lehrerstandes  sind  von  dem  Erfolg  seiner 
Arbeit  abhängig.  Je  mehr  begeisterte  und 
dankbare  Schüler,  um  so  mehr  zufriedene 
und  glückliche  Lehrer.  Bei  jährlichen 
Versetzungen  vermag  kein  Schüler  eine 
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besondere  nachhaltige  Zuneigung  zu  einem  [ 
Lehrer  zu  fassen.  Was  dankt  er  von 
dem  Ragout  seiner  Schulbildung  dem 
einzelnen  ? Der  Schüler  weifs  es  nicht, 
der  Lehrer  auch  nicht  Dadurch  wird  aber 
nicht  nur  das  Autoritäts-  und  Pietätsver- 
hältnis zwischen  beiden  aufgehoben,  son- 
dern der  Lehrer  wird  auch  in  die  traurige 
Lage  gebracht,  dafs  er  sich  von  den  Er- 
folgen seiner  Arbeit  keine  Rechenschaft 
geben  kann.  Der  Baumeister  blickt  mit 
Stolz  auf  seine  Bauten,  der  Maler  auf  seine 
Bilder,  der  Jurist  auf  die  glücklich  zu  Ende 
geführten  Prozesse.  Und  der  Pädagoge 
in  einer  modernen  Bildungsfabrik?  Ihm  er- 
geht es  wie  dem  unglücklichen  Fabrik- 
arbeiter, der  an  jedem  Stück  nur  einige 
Handgriffe  gemacht  hat;  der  Stolz  des 
Meisters,  der  ein  ganzes  Werk  herstellt, 
hebt  seine  Brust  nicht  mehr.  Seine  sicht- 
baren Erfolge  sind  nur  die  Prüfungsresultate 
mit  ihren  Äufserlichkeiten.  Wenn  das  nicht 
ein  Weg  zum  didaktischen  Materialismus  ist, 
so  gibt  es  keinen.  Auch  vermag  der  Lehrer 
unter  diesen  Verhältnissen  niemals  zur  Er- 
kenntnis seiner  pädagogischen  Fähigkeiten 
zu  kommen,  falls  er  nicht  mit  den  bei 
Prüfungen  nachweisbaren  Augenblickser- 
folgen, die  in  den  mittleren  und  oberen 
Klassen  aufserdem  noch  gröfstenteils  von 
der  Arbeit  in  den  Vorklassen  abhängig 
sind,  sich  genügen  lassen  will.  Welche 
bleibenden  Früchte  seine  Arbeit  erzielt,  ver- 
mag er  nicht  zu  kontrollieren.  Was  soll 
er  von  der  späteren  Lebensführung  seiner 
Schüler  auf  sein  und  was  auf  seiner  Kolle- 
gen Konto  schreiben? 

Auch  die  Rückwirkung  dieser  Tatsache 
auf  die  Entwicklung  der  Psychologie,  der 
Pädagogik  und  Methodik  ist  gröfser,  als 
auf  den  ersten  Blick  ersichtlich  ist  Da 
beim  Versetzungssystem  kein  Lehrer  die 
Gesamtentwicklung  im  Alter  von  6 bis 
14  Jahren  zu  überschauen  in  der  Lage 
ist,  so  fehlen  uns  auch  alle  literarischen 
Hilfsmittel  darüber.  Wir  haben  weder 
Klassenbiographien  noch  Aufzeichnungen 
über  den  Entwicklungsprozefs  einzelner 
Schüler,  und  wohl  nur  wenige  der  vielen 
Leitfadenverfasser,  die  uns  ihre  Arbeiten 
als  »praktisch  bewährt*  anbieten,  haben 
den  Unterrichtsgang  von  unten  bis  oben 
in  lückenloser  Folge  durchgemacht 

Die  jährlichen  Versetzungen  stehen  auch 
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einem  gesunden  amtlichen  Verhältnis  der 
Lehrer  zu  ihren  Vorgesetzten  im  Wege. 
Jeder  tüchtige  Beamte  ist  in  der  Lage,  auf 
seine  tatsächlichen  Leistungen  zu  verweisen. 
Er  kann  einem  übelwollenden  oder  schlecht 
unterrichteten  Vorgesetzten  gegenüber  die 
Resultate  seiner  Arbeit  in  die  Wagschale 
werfen,  und  umgekehrt  kann  jeder  Vor- 
gesetzte sich  über  die  Leistungen  seiner 
Untergebenen  ohne  grofse  Mühe  eingehend 
unterrichten.  Bei  den  Lehrern  in  Schulen 
mit  jährlichen  Versetzungen  dagegen  ist 
dies  nur  in  beschränktem  Umfange  mög- 
lich. Ihr  Fleifs,  ihre  Geschicklichkeit  und 
ihre  Hingabe  verschwinden  in  dem  Chaos 
der  Schularbeit  mehr  oder  weniger  voll- 
ständig, so  dafs  es  ganz  von  den  augen- 
blicklichen Verhältnissen,  zumeist  von  der 
— Jahreszeit,  abhängt,  ob  jemand  als  ein 
tüchtiger  Lehrer  sich  ausweisen  kann,  oder 
nicht  Deswegen  kann  in  den  mittleren 
und  oberen  Klassen  solcher  Schulen  aber 
auch  kein  Lehrer  für  die  Leistungen  seiner 
Klasse  voll  verantwortlich  gemacht  werden. 
Er  wird  für  die  Tugenden  und  Fehler 
seiner  Vorgänger  belohnt  und  bestraft  Bei 
der  Durchführung  ist  dagegen  die  eigene 
Arbeit  entscheidend,  der  Klassenlehrer  allein 
ist  verantwortlich  und  fühlt  diese  Verant- 
wortlichkeit in  ganz  anderer  Weise  als  jetzt 
Die  jährlichen  Versetzungen  machen  ferner 
eine  nennenswerte  Freiheit  des  einzelnen 
Lehrers  im  Lehrverfahren  wie  in  der  Aus- 
wahl und  Anordnung  des  Lehrstoffes  un- 
möglich. Bei  dem  »Hand  in  Hand  «-Ar- 
beiten werden  Resultate  nur  erzielt,  wenn 
alle  dieselben  Griffe  machen.  Das  General- 
heilmittel dieser  Schulen  heilst  darum : Uni- 
formieren, Aufgeben  der  eigenen  Persönlich- 
keit Uniform  und  Gleichschritt  sind  un- 
entbehrlich. Jeder,  auch  der  Gereifteste, 
mufs  in  spanische  Stiefel  eingeschnürt  wer- 
den, sonst  fällt  das  Ganze  in  ein  Chaos 
auseinander.  Die  Folge  davon  sind  auch 
in  den  besten  Kollegien  mancherlei  per- 
sönliche Reibereien  zwischen  den  Dirigen- 
ten und  Lehrern  und  den  Lehrern  unter 
sich.  Niemand  ist  in  der  Lage,  die  Unter- 
richtsresultate seiner  Vorgänger  mit  einiger 
Vollständigkeit  aufzufinden  und  sie  sich  in 
vollem  Umfange  zu  nutze  zu  machen.  Die 
Folge  davon  ist,  dafs  jedem  die  fremde 
Arbeit  im  Verhältnis  zur  eigenen  zu  gering 

I erscheint  und  er  sich  selbst  für  den  voll- 
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kommensten  Lehrer  zu  halten  Ursache  hat. 
Dies  System  hindert  also  den  Lehrer,  zu 
pädagogischer  Selbsterkenntnis  zu  kommen, 
hinreichend  begründete  Erfahrungen  zu 
machen,  gibt  Veranlassung  zu  der  unge- 
rechtesten Beurteilung  der  einzelnen  Lehrer, 
macht,  dafs  die  Arbeit  der  Gewissenhaf- 
ten nicht  hervortreten  kann  und  dafs  die 
Versäumnisse  der  Lässigen  verdeckt  bleiben, 
zerstört  dadurch  die  Amtstreue  und  Amts- 
freudigkeit, erzeugt  Anklagen  gegen  andere, 
legt  die  besten  Lehrkräfte  lahm  und  ist 
eine  unerschöpfliche  Quelle  kollegialischen 
Haders. 

Es  ist  also  nicht  zu  viel  behauptet, 
wenn  man  sagt,  dafs  die  pädagogische 
Kunstentwicklung  wie  die  moralische  Ver- 
vollkommnung des  Lehrerstandes  durch 
das  Versetzungssystem  ernstlich  bedroht 
werde.  Schwerer  als  alles  dies  wiegt  aber 
der  Umstand,  dafs  dadurch  dem  Lehrer 
der  höchste  Preis  seiner  Arbeit  entrissen 
wird,  der  ihm  werden  kann:  sich  unter 
seinen  Schülern  Freunde  fürs  ganze  Leben 
zu  erwerben,  Freunde,  wie  sie  ein  Sokrates 
besafs.  Jedem  Dorflehrer  winkt  noch  heute 
dieser  Lohn,  nur  in  der  mehrklassigen 
Schule  sind  diese  Früchte  der  pädago- 
gischen Arbeit  dem  Moloch  einer  un- 
pädagogischen Schulorganisation  geopfert 
worden. 

Jede  ernstere  pädagogische  Theorie, 
von  welchen  Grundsätzen  sie  auch  aus- 
gehen mag,  mufs  also  zu  dem  Schlufs 
kommen,  dafs  unsere  jährlichen  Versetzun- 
gen für  die  Erziehungs-  und  Unterrichts- 
tätigkeit,  für  Schüler  und  Lehrer,  die  schwer- 
sten Nachteile  bedeuten  und  darum  zu  be- 
seitigen sind. 

3.  Die  praktische  Gestaltung  der  Durch- 
führung wird  in  jeder  Unterrichtsanstalt 
nach  der  Klassenzahl,  wie  nach  der  Eigen- 
art der  Lehrkräfte  verschieden  sein.  Eine 
volle  Durchführung  von  unten  nach  oben 
ist  ohne  weitere  Störung  nur  dort  mög- 
lich, wo  die  Zahl  der  Klassen  der  Zahl 
der  Jahrgänge  entspricht,  was  in  den  meisten 
höheren  und  mittleren  Lehranstalten  der 
Fall  ist,  in  der  Volksschule  dagegen  nur 
in  den  sieben-  bezw.  achtstufigen  Systemen. 
In  allen  wenigerstufigen  Schulen  sind  Be- 
schränkungen nötig.  Wie  diese  sich  ge- 
stalten, habe  ich  in  meiner  Abhandlung  im 
Jahrbuch  des  V.  f.  w.  P.  an  Beispielen  ge- 


zeigt So  würde  z.  B.  in  der  sechsklas- 
sigen  Schule  am  besten  folgende  Anord- 
nung getroffen  werden:  die  Schuljahre  1 
bis  4 werden  durchgeführt,  das  5.  und  6. 
Schuljahr  bildet  die  II.,  das  7.  und  8.  die 
I.  Klasse.  Die  II.  u.  I.  Klasse  haben  stän- 
dige Lehrer,  so  dafs  die  Kinder  zweimal 
im  Laufe  der  Schulzeit  ihren  Lehrer  wech- 
seln. In  der  vierklassigen  Schule  ist  eine 
Durchführung  von  unten  bis  oben  mög- 
lich. Jeder  Lehrer  unterrichtet  zwei  Jahr- 
gänge. Er  übernimmt  z.  B.  bei  seinem 
Eintritt  in  die  Anstalt  das  1.  u.  2.  Schul- 
jahr, im  nächsten  Jahre  sind  das  2.  u.  3., 
im  folgenden  das  3.  u.  4.  Schuljahr  in 
seiner  Klasse  vereinigt  etc.  Im  achten  Jahre 
würde  das  1.  und  das  8.  Schuljahr  ver- 
einigt sein,  eine  Vereinigung,  die  nur  im 
ersten  Augenblick  fremdartig  berührt,  in 
Wirklichkeit  aber  ungemein  praktisch  ist 
(Anleitung  der  6 jährigen  Rekruten  durch 
die  älteren  Kinder  (Mädchen!),  stille  Be- 
schäftigung der  älteren  während  des  Unter- 
richts der  Kleinen ; da  letztere  weniger 
Stunden  haben,  kommen  die  älteren  Kinder, 
deren  Zahl  oft  nicht  grofs  sein  wird,  auch 
zu  ihrem  Rechte.  Auch  in  der  dreiklas- 
sigen  Schule  ergeben  sich  nur  geringe 
Schwierigkeiten.  In  den  zweiklassigen  An- 
stalten ist  dagegen  ein  Wechsel  am  Schlüsse 
des  vierten  Schuljahres,  also  einmalige  Ver- 
setzung während  der  Schulzeit  der  strengen 
Durchführung  vorzuziehen. 

Wie  das  Fachlehrersystem  bei  der 
Klassendurchführung  zur  Anwendung 
kommt,  siehe  gleichfalls  a.  a.  O.  Die 
Fachlehrer  nehmen  nicht,  wie  jetzt,  be- 
stimmte Klassenstufen  für  sich  in  Anspruch, 
es  gibt  also  z.  B.  nicht  Gesanglehrer  für 
die  ersten  und  zweiten  und  solche  für  die 
mittleren  und  unteren  Klassen,  sondern  sie 
begleiten  ihre  Klassen,  soweit  es  tunlich 
ist,  von  der  untersten  bis  zur  obersten 
Stufe. 

Inwieweit  die  Durchführung  durch  per- 
sönliche Verhältnisse  eine  Einschränkung 
erleidet,  kann  nur  in  der  Praxis  selbst  ent- 
schieden werden.  Zweifellos  wird  es  Fälle 
geben,  in  denen  einzelne  Lehrkräfte  auf 
den  untersten  und  auf  den  obersten  Stufen 
nicht  gleich  erfolgreich  wirken,  wenngleich 
Vorurteil  und  Kurzsichtigkeit  solche  Be- 
schränkungen häufiger  veranlassen  als  wirk- 
liche Eigenheiten.  Auch  gibt  es  Lehrkräfte, 
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die  sich  nicht  zu  ständigen  Führern  für 
eine  Klasse  eignen.  Diese  immerhin  nicht 
häufigen  Ausnahmen  sachgemäß  zu  be- 
handeln, ist  Aufgabe  der  Direktion  bezw. 
der  Konferenz.  Kein  pädagogischer  Grund- 
satz darf  ein  Dogma  werden,  das  mit  ge- 
gebenen Verhältnissen  in  Widerspruch  tritt. 

4.  Die  Stellungnahme  der  deutschen 
Lehrerschaft  und  der  Schulaufsichts- 
organe zur  Klassendurchführung.  Bis 
zum  Jahre  1889  haben  sich  nur  ver- 
einzelte Stimmen  für  die  Klassendurch- 
führung erhoben.  Graffs  geistvolle  Schrift 
war,  wie  bereits  bemerkt,  vergessen,  und 
eine  andere  theoretische  Behandlung  des 
Gegenstandes  lag  nicht  vor.  Nur  einige 
Zeitschriften  behandelten  die  Frage  in 
mehr  oder  weniger  eingehenden  Artikeln. 
(S.  Literatur!)  Meine  Abhandlung  im 
21.  Jahrbuch  des  Vereins  für  wissenschaft- 
liche Pädagogik  und  dessen  Besprechung 
auf  der  Jahresversammlung  des  Vereins  in 
Erfurt,  Pfingsten  1889,  veranlafsten  den 
Leipziger  Lehrerverein  (Julius  Beeger  war 
seit  lange  für  die  Durchführung  eingetreten), 
beim  geschäftsführenden  Ausschufs  des 
Deutschen  Lehrervereins  den  Gegenstand 
zur  Verhandlung  auf  dem  8.  Deutschen 
Lehrertage  in  Berlin  vorzuschlagen.  Ver- 
fasser dieses  wurde  mit  dem  Referat,  Ober- 
lehrer und  Schulinspektor  Friedrich  Rudels- 
berger-München mit  dem  Korreferat  beauf- 
tragt. Wegen  Krankheit  des  Referenten 
mufste  der  Vortrag  ausfallen.  (Thesen  s. 
Päd.  Zeitg.  1890,  Nr.  4 u.  15.)  Das  Thema 
war  aber  dadurch  auf  die  Tagesordnung 
der  Vereine  gebracht  und  ist  seitdem  von 
einer  Reihe  von  Landes-  und  Provinzial- 
vereinen und  von  vielen  Ortsvereinen  be- 
handelt worden,  u.  a.  vom  westfälischen, 
sächsischen,  anhaitischen,  hannoverschen 
Lehrertage.  Die  Vereinsbeschlüsse,  sowie 
zahlreiche  Artikel  in  Zeitschriften  nehmen 
der  Frage  gegenüber  eine  auffallend  über- 
einstimmende Stellung  ein.  Alle  ohne  Aus- 
nahme verwerfen  die  jährlichen  Versetzun- 
gen. Aber  nur  wenige  Vereine,  z.  B.  der 
Berliner  Lehrerverein  und  der  deutsche 
pädagogische  Verein  in  Prag,  treten  für  die 
Durchführung  schlechtweg  ein.  Alle  an- 
deren sprechen  sich  für  eine  teilweise 
Durchführung,  also  eine  Fortführung  der 
Klassen  durch  mehrere  Schuljahre  hindurch 
aus.  (Thesen  s.  Literatur!)  Ein  Fortschritt, 


der  weitere  nach  sich  ziehen  dürfte.  Von 
ausländischen  Lehrervereinigungen  liegen 
dem  Verfasser  nur  die  Thesen  einer  Brüsse- 
ler Konferenz  vor,  die  ganz  in  unserem 
Sinne  lauten.  Um  eine  ganz  bestimmte 
Stellungnahme  weiter  pädagogischer  Kreise 
zu  veranlassen,  erliefsen  Rektor  Rüde  in 
Nakel  und  der  Unterzeichnete  im  Jahre 
1900  in  der  »Deutschen  Schule«  einen 
Aufruf. 

Die  Urteile,  die  auf  diesen  Aufruf  über 
die  Vorteile  und  Nachteile  der  Klassen- 
durchführung abgegeben  worden  sind, 
fafst  Rüde  folgendermafsen  zusammen : 
1.  Der  Lehrer  lernt  seine  Schüler  und 
ihre  Leistungen  bei  der  Fortführung  gründ- 
licher kennen  als  bei  dem  stehenden 
System.  2.  Die  lnteressebildung  und  Cha- 
rakterbildung wird  gefördert.  Der  Unter- 
richt und  die  Erziehung  werden  ein- 
heitlicher. 3.  Übermäfsiges  Uniformieren 
wird  unnötig.  Die  Disziplin  ist  leichter 
zu  handhaben.  Die  Schüler  kennen  den 
Lehrer,  seine  Eigenart  und  seine  Anforde- 
rungen besser.  4.  Die  Versetzungsprüfung 
wird  überflüssig.  5.  Der  Lehrer  lernt  die 
Individualität  seiner  Schüler  gründlicher 
kennen  und  kann  sie  daher  besser  berück- 
sichtigen. Daher  bessere  Erziehung.  6. 
Der  Lehrer  lernt  die  häuslichen  Verhält- 
nisse besser  kennen.  7.  Das  Verhältnis 
zwischen  Haus  und  Schule,  Schülern  und 
Lehrern  wird  inniger.  Deshalb  ziehen  die 
Eltern  die  Fortführung  der  Schulklassen 
vor.  8.  Manches  schwächere,  am  Ende 
des  Schuljahres  noch  nicht  ganz  ver- 
setzungsreife Kind  kann  in  die  höhere 
Klasse  mitgenommen  werden,  da  der  Leh- 
rer seine  Eigenart  genau  kennt  Der  Pro- 
zentsatz der  Versetzten  ist  daher  gröfser. 

9.  Die  Fortführung  bietet  dem  Lehrer  mehr 
Abwechselung.  Er  wird  vielseitiger.  Er 
unterrichtet  mit  mehr  Lust  und  Interesse. 

10.  Die  Fortführung  enthält  einen  steten 
Antrieb  zur  Präparation  für  den  Lehrer, 
fördert  also  seine  Fortbildung.  11.  Das 
Verantwortlichkeitsgefühl  des  Lehrers  wird 
gesteigert.  12.  Der  Unterricht  zeitigt  bessere 
Erfolge.  Die  Leistungen  des  Lehrers 
treten  deutlicher  hervor.  So  sieht  sich  der 
Fleifs  eher  belohnt  Dieser  Umstand  stei- 
gert die  Berufsfreudigkeit  des  Lehrers.  13. 
Mifshelligkeiten  und  Zwistigkeiten  unter 
den  Lehrern  bei  der  Versetzung  der  Schüler 
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werden  vermieden.  14.  Die  ersten  Schul- 
wochen zu  Beginn  jedes  Schuljahres  gehen 
nicht  wie  bei  dem  Schülerwechsel  verloren. 
15.  Das  kritisierende  Vergleichen  der  ver- 
schiedenen Lehrer  durch  Eltern  und  Kin- 
der fällt  weg.  16.  Der  Lehrer  kennt  die 
in  den  früheren  Klassen  behandelten  Stoffe 
besser  und  kann  darauf  weiter  bauen. 

Nachteile  und  Bedenken:  1.  Manche 
Lehrer  eignen  sich  am  besten  für  bestimmte 
Stufen,  ältere  besonders  für  obere  Klassen 
(wo  bisher  das  Stellensystem  angewandt 
wurdei.  2.  Manche  Jahrgänge  würden  nur 
Lehrerinnen  haben,  also  des  männlichen 
Einflusses  in  der  Erziehung  verlustig  gehen. 

3.  Manche  Lehrer  halten  schlechte  Dis- 
ziplin. 4.  Bei  andauernd  kranken  Kindern 
würden  die  Kinder  im  Laufe  der  Jahre 
Schaden  erleiden.  5.  Ungeschickte  Lehrer 
würden  ihrem  Jahrgange  sehr  schaden,  un- 
taugliche ihn  zu  Grunde  richten.  6.  Manche 
Lehrer  lassen  bei  der  Fortführung  schwache 
Kinder  sitzen.  7.  Lehrer  für  konfessionelle 
Minderheiten  verhindern  die  Fortführung 
in  der  Religion.  8.  Der  Schülerbestand 
ändert  sich  durch  Umzug  und  Sitzenbleiben 
der  Schüler  sehr.  9.  Die  von  der  Fort- 
führung ausgeschlossenen  Kinder  müssen 
sich  doch  an  einen  neuen  Lehrer  gewöhnen. 
10.  Einseitige  Lehrer  machen  ihre  Schüler 
einseitig.  1 1 . Wenn  der  Lehrer  sich  nicht 
sehr  genau  präpariert,  beherrscht  er  in  keiner 
Klasse  den  Unterrichtsstoff  und  die  Methode 
gründlich.  12.  Die  Fortführung  fällt  be- 
sonders älteren  Lehrern  zu  schwer. 

Die  Stellung  der  Lehrer  zu  der  Ein- 
richtung ist  fast  überall  außerordentlich 
sympathisch.  Wo  gegenteilige  Anschau- 
ungen geltend  gemacht  werden,  ist  der 
Grund  zumeist  der,  dafs  die  älteren  Lehrer, 
die  bisher  ausschließlich  eine  stehende 
Klasse  geleitet  haben,  sich  nunmehr  nicht 
gern  dazu  entschließen,  wieder  in  die  un-  1 
teren  Klassen  zurückzugehen.  Dieses  I 
Widerstreben  ist  begreiflich  und  berechtigt, 
verliert  aber,  wenn  die  Klassendurchfüh- 
rung mit  den  nötigen  Konzessionen  nach 
und  nach  eingeführt  wird,  seine  Bedeutung, 
da  alle  diejenigen  Lehrer,  die  von  vorn- 
herein mit  der  Durchführung  der  Klassen 
arbeiten,  aus  demselben  Grunde  der  Ein- 
richtung nicht  widersprechen  können. 

Auch  die  Schulaufsichßbehörden  stehen 
der  Durchführung  der  Klassen  in  den  aller-  | 


meisten  Fällen  sehr  günstig  gegenüber, 
ln  Sachsen-Meiningen  ist  die  Einrichtung 
gleichsam  obligatorisch  gemacht  worden, 
da  die  Oberschulbehörde  die  beschränkte 
Fortführung  (innerhalb  der  Unterrichts- 
stufen) verlangt.  Die  Königliche  Regierung 
in  Anisberg  ordnet  in  der  Dienstanweisung 
für  Rektoren  an,  daß  jeder  Lehrer  seine 
Klasse  mindestens  2 Jahre  mitführe.  Auch 
die  Breslauer,  Schleswiger  und  Merse- 
burger Regierung  haben  auf  die  Durch- 
führung der  Klassen  empfehlend  aufmerk- 
sam gemacht  Die  letztere  hat  im  Jahre 
1891  die  Frage  den  Rektoraßexaminanden 
zur  Beantwortung  gegeben. 

5.  Schulen  mit  Klassendurchführung. 
Auf  den  bereiß  berührten  Aufruf  in  Nr.  6 
1900  der  »Deutschen  Schule«  ist  eine  Reihe 
von  Mitteilungen  über  Volksschulen,  in 
denen  die  Klassendurchführung  in  An- 
wendung ist,  uns  zugegangen. 

In  dem  Aufrufe  waren  folgende  Fragen 
gestellt  worden:  1.  an  welchen  Orten  und 
Schulen  dieselbe  eingeführt  ist  oder  war, 
2.  wann  sie  eingeführt  (bezw.  abgeschafft) 
worden  ist,  3.  welche  Vorteile  die  Einrich- 
tung erfahrungsgemäß  gewährt,  4.  welche 
Nachteile  zu  ersehen  sind,  5.  wie  die  Lehrer 
zu  der  Fortführung  stehen,  nachdem  sie 
dieselbe  kennen  gelernt  haben,  6.  welche 
Steilung  die  Schulaufsichßbeamten  ein- 
nehmen. 

Herr  Rektor  Rüde  hat  das  Resultat  der 
Erhebung,  das  seiner  Natur  nach  nicht  den 
Anspruch  erheben  kann,  eine  irgendwie 
vollständige  Übersicht  über  die  Klassen- 
durchführung zu  bieten,  in  Nr.  12  1901 
der  »Deutschen  Schule*  veröffentlicht,  und 
ich  lasse  aus  dieser  interessanten,  aus  Rück- 
sicht auf  den  Raum  hier  leider  nicht  voll- 
ständig wiederzugebenden  Übersicht  die 
wichtigsten  Angaben  folgen.  Antworten 
waren  eingegangen  von  69  Anstalten.  Da 
zwei  Antworten  verspätet^  eingelaufen  sind, 
so  bezieht  sich  Rüdes  Übersicht  nur  auf 
67  Orte,  an  denen  die  Durchführung  bezw. 
Fortführung  der  Schulklassen  teils  an  einer, 
teils  an  mehreren  oder  allen  Schulen  in 
Anwendung  ist.  Am  meisten  sind  die 
preußischen  Provinzen  Hannover  mit  9, 
Sachsen  mit  8,  Posen  mit  6 und  West- 
falen mit  5 Orten  vertreten.  Die  Namen 
der  Ortschaften,  die  Bericht  erstattet  haben, 
sind  folgende:  I.  Anhalt:  Raguhn,  11.  Bayern: 
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München,  III.  Elsafs-Lothringen:  Mülhausen 
i.  E.  (evangelische  und  katholische  Schule), 
IV.  Hamburg:  Hamburg  (in  fast  allen 

Volksschulen),  V.  Lippe:  Lage  (Bürgerschule), 
VI.  Westpreufsen:  Culm,  VII.  Pommern: 
Bütow,  Stargard,  Lauenburg,  Stettin  (die 
meisten  Oemeindeschulen) , VIII.  Posen: 
Schulitz,  Schneidemühl  (evangelische  Volks- 
schule), Murowana -Ooslin,  Inowrazlaw 
(Mädchen -Volksschule),  Nakel  a.  d.  Netze 
(evang.  und  kathol.  Volksschule),  Mrotschen, 
IX.  Schlesien : Strehlen,  Königshütte  i.  Ober- 
schles.  (im  ganzen  Schulinspektionsbezirk 
Königshütte),  Oels  (7  stufige  Mädchenschule), 
Tamowitz  (Oberschles.),  X.  Brandenburg: 
Berlin  (68.  Gemeindeschule  und  auch  andere 
Schulen  vereinzelt,  kgl.  Taubstummenanstalt), 
Rathenow  (2  Oemeindeschulen),  Fürsten- 
berg a.  O.,  XI.  Sachsen : Halle  a.  S.,  Anna- 
burg  (kgl.  Militär-Knabenerziehungs-Institut), 
Teuchem  (8  stufige  Volksschule),  Schmiede- 
berg, Eilenburg  (Bürgerschule),  Zeitz  (höhere 
Mädchenschule),  Eisleben,  Zahna,  XII.  Schles- 
wig-Holstein: Elmshorn,  Heide  (1.  Mädchen- 
Bürgerschule),  Kiel  (Volks-  und  Mittel- 
schulen), XIII.  Hannover:  Leer  (a.  reformierte 
Klassenschule,  b.  lutherische  Mädchen- 
schule), Hemelingen,  Geestemünde,  Oste- 
rode a.  Harz  (Knaben-  und  Mädchenschule), 
Hannover,  Hameln  (Volks-  und  Mittel- 
schule), Stade,  Bramsche  (bei  Osnabrück), 
Schüttorf  (Kr.  Bentheim),  XIV.  Westfalen: 
Bielefeld,  Siegen,  Lüdenscheid,  Bochum, 
Weitmar  (bei  Bochum),  XV.  Hessen-Nassau: 
Bad  Ems,  XVI.  Rheinprovinz:  Düsseldorf, 
Krefeld  (7k!assige  Volksschulen,  9 stufige 
Mittelschule),  Kirn  a.  d.  Nahe,  Quierschied 
(Kreis  Saarbrücken),  XVII.  Sachs.-Meiningcn: 
Pössneck  (Bürgerschule),  Lauscha,  Gräfen- 
tal,  Saalfeld,  XVIII.  Königr.  Sachsen:  Chem- 
nitz, Dresden  (4.  katholische  Bezirksschule), 
Kirchberg  i.  S.,  XIX.  Waldeck:  Wildungen, 
XX.  Sachsen-Weimar:  Ilmenau  (Bürger- 

schule), Berka  a.  Ilm,  XXL  Österreichisch- 
Schlesien : Teschen  (Volksschule  für  Mädchen 
a.  Sachsenberg),  XXII.  Schweiz:  Bern 

(Sülgenbachschule),  Zürich.  — Dem  Unter- 
zeichneten wurden  auf  einen  früheren  Auf- 
ruf auch  aus  einer  gröferen  Zahl  von  Ort- 
schaften Mitteilungen  gemacht,  u.  a.  aus 
Schweden,  Rufsland  und  Finnland,  wonach 
unsere  jährlichen  Versetzungen  in  Schweden 
überhaupt  nicht  und  teilweise  auch  in 
Rufsland  und  Finnland  nicht  bekannt  sind. 


In  den  Anstalten,  die  jetzt  Auskunft  erteilt 
haben,  ist  die  Durchführung  teilweise  über 
20  Jahre  in  Anwendung,  in  den  meisten 
Anstalten  indessen  erst  kürzere  Zeit,  und 
es  ist  bemerkenswert,  dafs  die  Mehrzahl 
dieser  Schulen  in  den  neunziger  Jahren  des 
vorigen  Jahrhunderts  zu  dem  System  der 
Durchführung  übergegangen  ist,  offenbar 
eine  Folge  der  lebhaften  Besprechungen, 
die  sich  an  meine  Abhandlung  im  Jahr- 
buch des  Vereins  für  wissenschaftliche 
Pädagogik  angeknüpft  haben.  Eine  voll- 
ständige Durchführung  aller  Klassen  be- 
steht in  Halle  a.  S.  in  den  von  Dr.  Wohl- 
rabe geleiteten  Schulen,  während  die  übrigen 
Anstalten,  die  Bericht  erstattet  haben,  nur 
eine  Durchführung  durch  eine  Reihe  von 
Klassen  kennen.  Am  häufigsten  sind  die 
folgenden  Arten:  a)  Durchführung  nur 

durch  die  Unterstufe,  b)  Durchführung  inner- 
halb der  Unter-  und  der  Mittelstufe  ge- 
sondert, c)  Durchführung  durch  die  Unter- 
und  Mittelstufe,  fortgesetzt  bis  zur  Ober- 
stufe ausschtiefslich. 

Dafs  die  vollständige  Durchführung  so 
selten  erfolgt  und  auch  die  Durchführung 
von  der  Mittel-  zur  Oberstufe  in  der 
Statistik  nicht  nachgewiesen  wird,  hat  wohl 
hauptsächlich  darin  seinen  Grund,  dafs  die 
Rektoren  und  Hauptlehrer  sich  anscheinend 
nur  vereinzelt  dazu  entschliefsen  können, 
wie  jeder  andere  Lehrer  der  Anstalt,  eine 
andere  als  die  oberste  Klasse  zu  über- 
nehmen und  fortzuführen.  Soweit  der 
Unterzeichnete  unterrichtet  ist,  geschieht 
dies  nur  in  München  ausnahmslos.  Die 
Oberlehrer  führen,  wie  jeder  andere  Lehrer 
der  Oberstufe,  die  Klassen  5—7  durch, 
während  z.  B.  in  Stettin  die  Durchführung 
mit  der  zweiten  Klasse  aufhört.  Nun  liegt 
es  aber  nahe,  dafs  dem  Beispiel  des  Schul- 
leiters sich  die  anderen  Lehrer  anschliefsen 
und  auch  ihrerseits  auf  die  neben  der 
Klasse  des  Dirigenten  bestehenden  Ober- 
klassen Anspruch  machen  und  dadurch 
die  vollständige  Durchführung  unmöglich 
machen.  Der  Nachteil,  der  dadurch  ent- 
steht, ist  nicht  zu  unterschätzen.  Es  wird 
nicht  nur  die  völlige  Durchführung  ver- 
hindert, sondern  es  wird  auch  der  An- 
schein erweckt,  als  ob  die  Leitung  der 
Oberklassen  ein  gröfseres  Mafs  von  Er- 
fahrung und  Tüchtigkeit  erfordere,  und 
bei  den  übrigen  Lehrkräften  wird  das 
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natürliche  Bestreben,  bei  einem  Abgänge 
auf  der  Oberstufe  nun  in  die  frei  werdende 
Stelle  einzurücken  und  der  Durchführung 
dadurch  entzogen  zu  sein,  ohne  weiteres 
geweckt  werden. 

Für  den  Wert  der  Durchführung  macht 
Rüde  den  Umstand  geltend,  dafs  man  fast 
überall,  wo  man  sie  eingeführt  hat,  daran 
festhält  Die  einzigen  Ausnahmen  sind 
Rathenow  in  Brandenburg  und  Murowana- 
Ooslin  in  Posen.  In  Rathenow  ist  die 
Fortführung  abgeschafft  worden,  trotzdem 
die  meisten  Lehrer  von  dem  Werte  einer 
beschränkten  Fortführung  nach  wie  vor 
überzeugt  sind.  In  Murowana-Goslin  ist 
anscheinend  gar  kein  ernster  Versuch  ge- 
macht worden.  In  Lage  im  Fürstentum 
Lippe  wurde  die  Fortführung  1896  von 
dem  Konsistorium  abgeschafft,  1900  aber 
wieder  eingeführt 

Literatur:  Oraff,  Die  für  die  Einführung 
eines  erziehenden  Unterrichts  notwendige  Um- 
wandlung der  Schulen.  2.  Aufl.  1818.  Leipzig. 
(Vergriffen.)  — Joh.  Friedr.  Herbart,  Päda- 
gogisches Outachten  über  Schulklassen  und 
deren  Umwandlung,  nach  der  Idee  des  Herrn 
Regierungsrat  Graff.  Pädagogische  Schriften, 
Ausg.  von  Bartholomäi-Sallwürk.  Bd.  11,  S.  273. 
— J.  Tews,  Die  Durchführung  der  Schulklassen. 
Zur  Reform  der  Schul-  und  Massenorganisation. 
(21.  Jahrbuch  des  Vereins  für  wissenschaftliche 
Pädagogik  S.  180—248.)  Erläuterungen  zum 
Jahrbuch.  S.  37— 46.  — Büchsei,  Erinnerungen 
aus  dem  Leben  eines  Landgeistlichen.  Band  I, 


S.  207  ff.  Berlin  1861.  — Fritsche,  Die  innere 
Reform  der  Volksschule.  Leipzig  1880.  S.  22 
bis  35.  — Dr.  Wohlrabe,  Die  Durchführung 
der  Schulklassen.  Gotha  1891.  — A.  Steeger, 
Welche  Gründe  sprechen  gegen  eine  unbedingte 
Durchführung  der  Schulklassen?  Päd.  Zeit- 
fragen. 1.  Heft.  Halle.  — Adolf  Rüde,  Die 
Fortführung  der  Schulklassen.  Deutsche  Schule 
1900,  Nr.  5 u.  6,  1901,  Nr.  12.  Leipzig.  — 
Jahrbuch  des  Deutschen  Lehrervereins  1890, 
S.  79,  139;  1891,  S.  49,  56,  63;  1894,  S.  135. 
Angenommene  Thesen.  — Einzelne  Artikel  in 

Eädagogischen  Zeitschriften:  Allgem.  deutsche 
ehrerzeitung  1884,  Nr.  18  u.  19.  Leipzig. 
Rheinisch- westfälische  Schulzeitung,  Aachen 
1886,  Nr.  1—4.  Katholische  Lehrerzeitung, 
Breslau  1886,  Nr.  89—92,  101.  Hessische  Schul- 
zeitung, Kassel  1881,  Nr.  37;  Pädagogische 
Zeitung  von  Gräfe  und  Clemen  1847,  Nr.  13, 
14,  17,  18.  Lehrerzeitung  für  Rheinland  und 
Westfalen,  Bielefeld  1889,  Nr.  15  u.  16.  (Vor- 
trag von  Conr.  Schröder-Hagen.)  Pädagogische 
i Zeitung  1889,  Nr.  25  u.  1890,  Nr.  4 u.  5. 
Berlin.  — Neue  pädag.  Zeitung  1890,  Nr.  18 
u.  19.  Magdeburg.  — Allgem.  Schulblatt  für 
Wiesbaden  1890,  Nr.  11  u.  12.  Wiesbaden.  — 
Freie  Schulzeitung  1889,  Nr.  9 u.  10.  Reichen- 
berg. — Pommersche  Blätter  1890,  Nr.  7.  Stettin. 
— Deutsche  Blätter  für  erziehenden  Unterricht 
1890,  Nr.  13,  Langensalza,  Hermann  Beyer 
8t  Söhne  (Beyer  dt  Mann).  — Bayerische  Lehrer- 
zeitung 1892,  Nr.  17,  Nürnberg.  — Blätter  für 
die  Schulpraxis  1892,  Nr.  12,  Spandau.  — 
Jahresberichte  über  die  Gemeindeschulen  in 
Stettin  1893  94.  Stettin.  — Mitteilungen  des 
Vereins  der  Freunde  herbartischer  Pädagogik 
in  Thüringen,  Nr.  5 u.  6.  Langensalza,  Her- 
mann Beyer  8i  Söhne  (Beyer  8r  Mann). 

Berlin  J.  Tews. 
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Egoismus 

1.  Wesen.  2.  Entwicklung.  3.  Behandlung. 

1.  Wesen.  Egoismus  oder  Selbstsucht 
ist  eine  Entartung  des  Selbstbewufstscins. 
Es  handelt  sich  dabei  um  die  Erhebung 
der  Ansprüche  der  eigenen  Person  zum 
absoluten,  entscheidenden  Mafsstabe  des 
Handelns,  so  dafs  sich  dasselbe  ausschliefs- 
lich  auf  die  Befriedigung  der  Begierden 
und  Neigungen  erstreckt  und  in  dieser 
Selbstbeschränktheit  auf  den  eigenen  Vorteil 
namentlich  allen  sittlichen  Forderungen 
gegenüber  in  Gleichgültigkeit  und  Rücksichts- 
losigkeit verharrt. 

Sofern  dieser  Zustand  von  dem  Be- 
streben beherrscht  wird,  die  jeweiligen  An- 
sprüche und  Bedürfnisse  mit  dem  geringsten 
persönlichen  Aufwande  von  Kraft,  Zeit  und 
Mitteln  im  möglichst  grofsen  Mafse  zu  er-  . 
füllen,  äufsert  er  sich  dem  Objekte  gegen- 
über als  bis  zur  Leidenschaft  steigerungs- 
fähige Begehrlichkeit  (s.  d.),  im  Bezug  auf 
die  Mittel  dem  fremden  Ich  gegenüber  als 
Mifsgunst,  Neid  und  Eifersucht  (s.  d.)  oder 
als  Heuchelei,  Terrorismus  und  Bosheit  (s.  d.). 

Die  Anhänger  derjenigen  Moralphilo- 
sophie, welche  jedes  auf  eigene  Befriedigung 
gerichtete  Bestreben  unter  den  Begriff  des 
Egoismus  stellen  will,  sind  gezwungen, 
letzterem  entweder  das  pathologische  Mo- 
ment zu  nehmen  oder  es  auch  auf  die 
sittlicher  Normierung  fähigen  und  zu- 


strebenden Vorgänge  und  Zustände  des 
Selbstbewufstseins  zu  übertragen  und  in 
strenger  Konsequenz  mit  dem  theologischen 
Dogma  von  der  Erbsünde  zu  verknüpfen. 
Darnach  wären  nicht  allein  das  von  Natur 
aus  von  moralischen  Rücksichten  noch 
gänzlich  freie  Selbstbewufstsein,  sondern 
sogar  auch  die  von  ihm  noch  nicht  be- 
gleiteten Triebe  und  Strebungen  der  ersten 
Kindheit  an  sich  schon  dem  Guten  zuzu- 
rechnen (Rousseau),  oder  aber  es  wird  in 
deren  psychischem  Gesamtzustand  der  Egois- 
mus als  »fehlerhafte  Grundeigenschaft  der 
Kindesnatur'  entdeckt  (Emminghaus)  und 
als  Hauptsympton  der  vererbten  allgemeinen 
Sündhaftigkeit  des  Menschengeschlechts  auf- 
gefafst  (Schwarz). 

Egoismus  in  dem  hier  zur  Grundlage 
genommenen  Sinne  ist  als  Begriff  der 
pädagogischen  Pathologie  nicht  auf  Vor- 
gänge zu  beziehen,  welche  mit  der  Aus- 
bildung dfcs  Ichbcwurstseins  im  Kinde 
natumotwendig  Zusammenhängen,  sondern 
auf  fehlerhafte  Entwicklungsprozesse  der 
individuellen  Charakterbildung  (Strümpell). 

2.  Entwicklung.  Solange  die  psychischen 
Prozesse  im  Kinde  noch  ohne  ein  be- 
stimmtes Ichbewufstsein  verlaufen,  ist  die 
Energie  namentlich  des  Nahrungs-  und  des 
Spieltriebes,  die  sich  beim  Festhalten  oder  Zu- 
rückweisen der  Objekte  in  lebhaftester  Weise 
äufsert,  die  erste  und  bedeutsamste  Potenz 
der  geistigen  Entwicklung.  Ist  durch  sie 
das  Ichbewufstsein  zu  stände  gekommen  und 
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wirksam  geworden,  so  entfaltet  sich  nach 
den  Gesetzen  rein  associativer  Verknüpfung 
das  Leben  der  sich  mehr  und  mehr  diffe- 
renzierenden Bildungstriebe  Ihrem  Einflüsse 
erwächst  allmählich  vermöge  der  Kausalität 
der  Stimmungs-  und  Gefühlszusätze  zu  der 
entstehenden  Welt  der  Wahrnehmungen 
und  Vorstellungen  das  Bewufstsein  der 
Gefühlswerte,  d.  i.  der  für  die  Beziehung 
des  sich  im  Kinde  entwickelnden  geistigen 
Lebens  auf  die  letzten  Zwecke  der  Erziehung 
entscheidende  psychische  Faktor.  Er  greift 
in  den  mechanisch -associativen  Flufs  des 
geistigen  Geschehens  normierend  ein,  unter- 
wirft ihn  der  logischen , ästhetischen  und 
ethischen  Regulierung  und  verknüpft  sich 
in  solch  mittelbarer  Synthese  mit  dem 
Selbstbewufstsein,  diesem  den  Charakter  der 
freien  Selbstbestimmungsfähigkeit  verleihend. 
An  derjenigen  Stelle  der  geistigen  Ent- 
wicklung des  Kindes  nun,  an  welcher  es 
die  wachsenden  Keime  des  normierenden 
ethischen  Bewufstseins  der  Stufe  der  freien 
Selbstbestimmung  zuzuführen  beginnt,  tritt 
die  mögliche  pathologische  Entwicklung 
der  natürlichen  Selbstliebe  zur  Selbstsucht 
in  die  Erscheinung,  sofern  bei  den  ein- 
schlägigen Bildungsprozessen  das  entstehende 
Wertbcwufstsein  nicht  das  Ichbewufstsein 
erfafst  und  determiniert,  sondern  umgekehrt 
dieses  jenes.  Die  Ursachen  dieses  Miß- 
verhältnisses sind  sowohl  innere  als  auch 
äufsere. 

Die  inneren  Gründe  entwickeln  sich  im 
Zusammenhänge  mit  dem  Triebleben  des 
Kindes,  dessen  überwiegender  Einflufs  auf 
die  Bildung  der  Ichvorstellung  durch  krank- 
haft entartete  wie  durch  gesteigerte  oder 
geminderte  normale  physiologische  Anreize 
(Fierbart,  Strümpell)  im  beginnenden  Kampf 
mit  der  Oberströmung  des  Wertbewulst- 
seins  die  Herrschaft  behauptet.  Der  päda- 
gogischen Diagnose  ist  damit  ein  weites 
Feld  überaus  mannigfaltiger  und  ver- 
schlungener Objekte  individualisierender 
Ermittelung  der  egoistischen  Motive  bei 
Kindern  gegeben,  ohne  dafs  ihr  freilich  die 
pädagogische  Pathologie  als  Wissenschaft 
zur  Zeit  noch  eine  auf  Tatsachen  fußende 
ausreichende  Hilfe  gewähren  könnte. 

Die  entscheidenden  äufseren  Einwir- 
kungen liegen  zumeist  in  Mängeln  und 
Fehlem  der  Erziehung  begründet.  Schlechte 
Pflege,  mangelhafte  Führung  und  unpassende 


Beschäftigung  lassen  den  äußeren  Reizen 
freien  Zutritt  und  ihren  planlosen,  zufälligen, 
ungeregelten  Wirkungen  auf  das  Triebleben 
des  Kindes  freien  Spielraum,  so  daß  am 
Ende  die  sittliche  Normierungsfähigkeit  in 
Frage  gestellt  wird.  Zu  große  Rücksicht- 
nahme auf  die  Wünsche  des  Kindes  und 
zu  willfährige  Hilfe  verhindern  die  Ent- 
wicklung der  Einsicht  desselben  in  die 
Schranken  seiner  Stellung  und  das  Bewußt- 
sein der  eigenen  Kraft  Statt  des  Gefühles 
der  Abhängigkeit  von  der  Umgebung  kommt 
infolgedessen  das  Gefühl  der  Überlegenheit 
und  Herrschaft  über  dieselbe  zu  stände.  Un- 
freundliche Behandlung  selbstsüchtiger  Er- 
wachsener, tyrannische  Härte  der  Eltern, 
zurückweisende  Strenge  der  Lehrer  ertöten 
den  gesunden  Kern  des  Selbstgefühls  da 
Kinder  und  reizen  es  zur  heuchlerischen, 
brutalen  oder  boshaften  Betätigung.  In  den 
letzten  beiden  Fällen  besteht  zudem  meist 
eine  verfrühte  Zurechnung  des  durch  Lob 
oder  Tadel  charakterisierten  Wertes  oder 
Unwertes  bestimmter  Handlungen  oder 
Leistungen  der  Kinder.  Diese  hören  nicht 
zuerst:  Das  ist  richtig,  dies  falsch  — der 
Buchstabe  ist  hübsch,  jener  häßlich  — so 
wars  brav  gehandelt,  anders  wäre  es  schlecht 
gewesen,  sondern  gleich  von  Anfang  an: 
Das  hast  du  richtig  gemacht,  dies  falsch 
— den  Buchstaben  hast  du  hübsch  ge- 
schrieben, jenen  häßlich  etc.  So  werden 
den  Kindern  Normierungen  oder  Nor- 
mierungsmängel zugerechnet,  noch  ehe  das 
notwendige  Wertbewußtsein  an  sich  ge- 
weckt und  ausgebildet  worden  ist  Die 
Folge  davon  ist  die  Steigerung  des  bloßen 
associativen  Ichbewufsßeins  zum  inhaltlosen 
Wohlgefallen  an  der  eigenen  Person,  die 
Ausbildung  der  Eigenliebe,  womit  sich 
Empfindlichkeit  und  Eitelkeit  (s.  d.)  eng  ver- 
knüpfen, oder  es  entsteht  die  alle  Erziehungs- 
versuche vereitelnde  ablehnende  Gleich- 
gültigkeit, wenn  nicht  noch  Schlimmeres, 
und  der  vergleichenden  Reflexion  des  Kindes 
innerhalb  seiner  gesellschaftlichen  Sphäre 
ist  damit  für  ihre  egoistische  Motivierung 
der  Boden  bereitet 

3.  Behandlung.  Wer  den  Egoismus 
als  eine  fehlerhafte  Grundeigenschaft  im 
psychischen  Gesamtzustande  der  Kindes- 
natur auffaßt,  muß  notwendigerweise  die 
gesamte  pädagogische  Beeinflussung  des 
natürlichen  Trieblebens  des  Kindes  (ein- 
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schliefslich  der  Bildungstriebe)  vom  thera-  j 
peutischen  Standpunkt  aus  betrachten,  wie 
es  z.  B.  Schwarz  tut  (vergl.  den  Artikel 
über  Fehler  der  Jugend).  Wer  ihn  aber  I 
als  Fehler  der  individuellen  Charakter- 
entwicklung ansieht,  wird  im  Hinblick  auf 
die  Möglichkeit  seiner  Verhütung  die  soeben 
bezeichnete  pädagogische  Arbeit  zunächst 
mehr  vom  Standpunkt  der  Hygiene  aus 
angreifen.  Die  genannten  Mängel  und 
Mifsgriffe  der  Erziehung,  welche  bei  der 
Entstehung  des  Egoismus  im  Leben  der 
Kinder  eine  wesentliche  Rolle  spielen,  deuten 
auf  den  prophylaktischen  Wert  einer  besseren, 
dem  Gang  und  den  Gesetzen  der  Ent- 
wicklung des  Kindes  folgenden  Erziehung 
hin.  Dieselbe  wird  es  bei  Vermeidung 
der  angegebenen  Fehler  darauf  absehen, 
alle  die  Vorgänge  so  früh  als  möglich  ein- 
zuleiten, zu  fördern  und  zu  begünstigen, 
welche  zur  Ausbildung  eines  scharf  abge- 
klärten sittlichen  Wertbewufstseins  hinführen. 
Der  erste  gegen  die  egoistische  Entwicklung 
entscheidende  Fortschritt  in  dieser  Richtung 
ist  vollzogen,  sobald  das  vorhandene  sym- 
pathische Gefühl  und  die  Vorstellung  des 
fremden  Wohles  oder  Wehes  als  neue 
Aktion  der  Seele  den  Übergang  zu  dem 
Wohlgefühl  darüber  hervorrufen,  dafs  das 
mitgefühlte  Wohl  dem  bestimmten  andern 
Wesen  widerfahren  ist,  oder  zu  dem  Wehe- 
gefühl darüber,  dafs  jenem  das  mitgefühlte 
Schmerzliche  zukommt  Dieser  Prozefs 
vollzieht  sich  nicht  mit  mechanischer  Natur- 
gewalt, er  kann  trotz  des  Vorhandenseins 
des  sympathischen  Gefühls  und  des  Be- 
wufstseins,  dafs  sich  dasselbe  nicht  auf  das 
eigene,  sondern  auf  ein  fremdes  Ich  bezieht, 
vollständig  ausbleiben  und  der  Schaden- 
freude oder  dem  Neid  Platz  machen.  Noch 
viel  weniger  liegt  in  ihm  ein  Naturzwang 
zu  dem  Bestreben  vor,  sich  an  dem  fremden 
Glück  nicht  nur  zu  erfreuen,  sondern  es 
auch  zu  erhalten  und  zu  fördern,  über 
fremdes  Leid  nicht  blofs  mit  zu  trauern, 
sondern  es  auch  zu  beseitigen  und  zu  ver- 
hüten. Dieses  neue,  zu  dem  sympathischen 
Gefühl  und  zur  Vorstellung  des  fremden 
Ich  hinzutretende  Gefühl  ist  als  eine  Grund- 
tatsache des  Bewufstseins  aufzufassen,  die 
als  solche  nicht  in  der  Hand  des  Erziehers 
liegt.  Er  kann  sie  dem  Kind  weder  ein- 
reden,  noch  durch  unterrichtliche  Belehrung 
beibringen,  noch  kann  er  sie  auf  dem  Wege  | 


des  blofsen  Befehls,  der  Drohung  oder  der 
Strafe  erzwingen.  Sie  mufs  vom  Kinde 
persönlich  in  seinem  eigenen  Innern  als 
Zusatz  zu  bestimmten  Einzelfällen  erlebt 
werden,  die  ihm  die  Wirklichkeit  des  Ver- 
kehrs mit  seiner  Umwelt  erfahren  läfst 
Wie  dies  zugeht,  wissen  wir  nicht;  aber 
das  wissen  wir,  dafs  erst  durch  diesen 
schöpferischen  Akt  der  Kindesseele  der 
Hebel  gewonnen  ist,  durch  welchen  sie 
über  die  Gefahr  des  Egoismus  hinweg 
kommt.  Das  Kind  befreit  sich  von  der 
natürlichen  Gebundenheit  an  das  blofse 
Gefühl  und  gewinnt  den  Standpunkt  des 
sittlichen  Urteils,  in  welchem  sich  der  Über- 
gangvon  dernormalen  Verknüpfungzwischen 
Sympathie  und  Vorstellung  des  fremden 
Ich  zu  einem  neuen  Wohlgefühl  mit  dem 
Bewufstsein  eines  wirklichen  Wertes  ent- 
äufsert  Erst  mit  diesem  Bewufstsein  ist 
die  psychische  Schutzmacht  gegen  egoistische 
Entartung  des  Selbstbewufstseins  gewonnen 
und  der  Keim  zur  Güte,  zum  Gemeinsinn, 
zur  Menschenliebe  entstanden. 

Im  normalen  Falle,  dies  lehrt  die  psycho- 
logische Erfahrung  der  Pädagogik,  läfst 
sich  dies  Ereignis  unter  entsprechend 
günstigen  Bedingungen  einer  gut  geleiteten 
Allgemeinerziehung  bereits  im  5.  Lebens- 
jahre der  Kinder  erwarten.  Dies  hängt 
mit  dem  Erwachen  und  der  Differenzierung 
der  Bildungstriebe  zusammen,  insbesondere 
mit  der  Entfaltung  der  sozialen  und  der 
religiösen  Regsamkeit  des  Kindes. 

Im  pathologischen  Falle,  d.  i.,  wenn 
aus  inneren  und  äufseren  Gründen  das  Be- 
wufstsein des  angegebenen  sittlichen  Wertes 
nicht  entsteht  oder  nicht  wirksam  wird, 
statt  dessen  egoistische  Motive  Platz  greifen, 
kommt  zunächst  alles  darauf  an,  diese  in 
ihrem  Sitze  (s.  o.)  und  in  ihrer  Ursache 
zu  erkennen  und  gegen  sie  mit  Kenntnis 
und  Verstand  zu  operieren,  um  den 
bessernden  und  aufbauenden  Wirkungen 
der  allgemeinen  sozialen  und  religiösen 
Einflüsse  die  Schwierigkeiten  aus  dem  Wege 
zu  räumen.  Hieraus  erwachsen  der  indi- 
vidualisierenden therapeutischen  Erziehungs- 
kunst nicht  wenige  und  nicht  leichte  Auf- 
gaben (vergl.  z.  B.  die  Behandlung  der  Be- 
gehrlichkeit und  der  Bosheit). 

Literatur.  Herbart,  Briefe  über  die  An- 
wendung der  Psychologie  auf  die  Pädagogik. 
1831.  — Schwarz,  Pädagogik.  1835.  — Emming- 


314 


Ehrbegierde  — Ehrenämter  — Ehrenstrafen  — Ehrerbietung 


haus,  Die  psychischen  Störungen  des  Kindes- 
alters. 1880.  — Strümpell,  Die  Verschiedenheit 
der  Kindesnaturen.  1844.  — Strümpell-Spitzner, 
Die  Pädagogische  Pathologie.  1890  (3.  AufL  1899). 

Leipzig.  A.  Spitzner. 

Ehrbegierde 

s,  Ehrgefühl 

Ehrenämter 

s.  Ämter  und  Lohn 

Ehrenstrafen 

s.  Strafen 

Ehrerbietung 

1.  Was  ist  Ehrerbietung?  2.  Die  Er- 
ziehung zur  Ehrerbietung. 

1.  Was  ist  Ehrerbietung?  Die  Be- 
antwortung dieser  Frage  setzt  die  Beant- 
wortung der  anderen  Frage  voraus:  Was 
ist  Ehre?  Ehre  ist  das  Urteil  der  Mit- 
menschen über  unseren  sittlichen  Wert 
Freilich  decken  sich  das  Urteil  und  der 
Wert  nicht  immer.  Ich  kann  besser,  aber 
auch  schlechter  sein,  als  mich  die  Menschen 
beurteilen.  Kein  Glied  der  Gesellschaft 
kann  sich  solcher  Beurteilung  entziehen. 
Darin  liegt  für  jedermann  eine  Aufforderung, 
sich  in  seinem  persönlichen  Verhalten  nach 
dem  Ideale  zu  richten,  in  welchem  sich 
der  Mensch  von  Ehre  widerspiegelt.  Dieses 
Ideal  ist  aber  leider  nicht  bei  allen  Men- 
schen dasselbe.  Die  einen  schätzen  die 
Macht  an  sich,  andere  das  Geld  und  dritte 
bilden  sich  etwas  ein  auf  ihre  Zugehörig- 
keit zu  einem  bevorzugten  Stande.  Dem- 
gemäfs  ehren  sie  den  mächtigeren  oder 
den  reicheren  oder  den  vornehmeren  Men- 
schen. Es  ist  aber  selbstverständlich,  dafs  in 
einer  solchen  Beurteilung  nicht  die  wahre 
Ehre  liegen  kann.  »Der  Mensch  sieht,  was 
vor  Augen  ist;  Gott  aber  siehet  das  Flerz 
an.*  Die  richtige  Gesinnung  mufs  für  das 
Urteil  bestimmend  sein,  und  diese  zeigt  sich 
darin,  dafs  wir  in  unserem  Tun  und  Lassen 
von  den  sittlichen  Ideen  geleitet  werden. 
Ein  derartiges  Leben  ist  aber  nicht  von 
den  mehr  oder  weniger  zufälligen  Verhält- 


nissen unserer  äufseren  Steilung  abhängig. 
Reichen  und  Armen,  Herren  und  Knechten 
ist  dasselbe  sittliche  Ziel  gesetzt.  Nur  in 
einer  Gesellschaft,  welche  von  den  sittlichen 
Ideen  erfüllt  ist,  wird  man  in  der  Be- 
urteilung der  Mitmenschen  von  Äufserlich- 
keiten  abzusehen  fähig  werden.  Eine  solche 
Gesellschaft  nennt  Herbart  eine  beseelte 
Gesellschaft;  nur  in  ihr  ist  Aussicht  vor- 
handen, dafs  die  äufscre  Ehre  mit  der 
inneren  Ehre  d.  h.  mit  dem  Zeugnis  eines 
guten  Gewissens  sich  deckt,  was  in  ethisch 
nicht  durchgebildeten  Lebensverhältnissen 
nicht  in  dem  Mafse  der  Fall  sein  kann. 
Wie  oft  erweisen  wir  einem  Menschen 
j Ehre,  der  sie  nicht  verdient,  und  wie  oft 
verkennen  wir  den  ehrenhaften  Charakter! 
Wird  die  Ehre  nach  Zufälligkeiten  be- 
messen, so  ist  sie  nur  eine  relative  Ehre. 
Man  kann  diese  einem  Menschen  versagen, 
und  er  ist  doch  im  Besitze  der  absoluten 
Ehre.  Wo  innere  und  äufsere  Ehre  bei- 
sammen sind,  da  ist  die  volle  Ehre.  Seine 
Ehre  darf  der  Mensch  zwar  nicht  suchen, 
nicht  machen  wollen;  aber  es  darf  auch 
keinem  gleichgültig  sein,  wie  die  Menschen 
über  ihn  denken.  Die  Ehre  ist  ein  stilles 
Gut,  das  nie  ohne  Schaden  angetastet  wird. 
Verleumde  ich  meinen  Mitmenschen,  so 
leidet  darunter  nicht  nur  seine,  sondern 
auch  meine  Ehre;  strebe  ich  nicht  nach 
dem  Zeugnis  eines  guten  Gewissens,  so 
mache  ich  mich  unglücklich.  Darum  ist 
die  Erziehung  zur  Ehrenhaftigkeit  durchaus 
notwendig,  und  ihr  wesentliches  Mittel  ist 
die  Ehrerbietung,  wenn  sie  im  Sinne  der 
Ethik  geschieht,  wonach  einer  dem  andern 
darin  zuvorkommen  soll,  indem  einer  den 
andern  höher  achtet,  als  sich  selbst 

2.  Die  Erziehung  zur  Ehrerbietung 
wird  also  in  erster  Linie  darauf  ausgehen 
müssen,  dem  heranwachsenden  Geschlechte 
den  richtigen  Begriff  der  Ehre  beizubringen. 
Die  Ehre  hängt  nicht  von  der  körperlichen 
Schönheit  ab,  sie  ist  nicht  an  schöne  Kleider 
gebunden,  sie  hat  nichts  zu  tun  mit  dem 
Reichtum  und  dem  Stande  der  Menschen. 
Man  kann  die  Ehre  nicht  erben,  nicht 
fordern;  sie  wird  dem  Menschen  gegeben. 
Das  Amt  ehrt  den  Mann,  und  der  Mann 
mufs  dafür  sorgen,  dafs  er  dem  Amte 
keine  Unehre  macht  Wer  sie  sucht,  er- 
langt nicht  die  wahre  Ehre,  die  den  Men- 
schen in  seinem  sittlichen  Streben  hebt 


Google 


Ehrerbietung  — Ehrgefühl 


315 


und  stärkt  Ehe  man  zu  Ehren  kommt 
mufs  man  zuvor  leiden.  Die  absolute  Ehre 
ist  das  Ergebnis  angestrengtester  Selbst- 
erziehung. Dieser  Weg  zur  Ehre  mufs 
dem  Kinde  wie  dem  Jüngling  durch  den 
religiösen  und  geschichtlichen  Unterricht 
nahe  gelegt  werden.  Die  Erziehung  zu 
wahrer  Ehrerbietung  schliefst  auch  die 
Parteilichkeit  aus.  Der  Erzieher  darf  sein 
Verhalten  den  Zöglingen  gegenüber  nicht 
von  der  Geschicklichkeit  derselben  oder 
vom  gesellschaftlichen  Range  der  Eltern 
etc.  abhängig  machen.  Dies  wird  ihm  am 
besten  möglich  sein,  wenn  er  sich  selbst 
stets  die  innere  Ehre  zu  erhalten  sucht  und 
nicht  nach  der  relativen  Ehre  strebt  Will 
er  auch  selbst  nicht  äufserlich  geehrt  sein, 
so  wird  er  doch  nicht  vergessen,  sein 
Möglichstes  zu  tun,  damit  der  geehrt  werde, 
dem  eigentlich  allein  die  Ehre  zukommt 

Ein  wesentliches  Mittel  in  der  Erziehung 
zur  Ehrerbietung  ist  auch  die  Einpflanzung 
der  mittelbaren  Tugenden.  Ordnungssinn, 
Sinn  für  Reinlichkeit  und  Höflichkeit  wirken 
bestimmend  auf  die  Beurteilung  unserer 
Umgebung  ein.  (S.  Goethe,  Pädag.  Pro- 
vinz in  Wilh.  Meister.)  Einen  ähnlichen 
Dienst  leistet  eine  pädagogische,  sorgfältige 
individuelle  Behandlung,  die  anerkennt  was 
anerkennenswert  ist  und  nicht  alles  nach 
demselben  Modell  formen  will.  Selbst- 
verständlich hat  die  Erziehung  die  Jugend 
auch  darauf  aufmerksam  zu  machen,  dafs 
sie  den  Personen  Ehre  biete,  die  für  sie 
zunächst  eine  vorbildliche  Bedeutung  haben 
oder  wenigstens  haben  sollten.  Der  Vater 
mufs  dafür  sorgen,  dafs  die  Mutter  geehrt 
werde  und  umgekehrt  Lebt  in  den  Eltern, 
überhaupt  in  den  Erziehern,  die  rechte 
Ehre,  so  werden  die  Söhne  und  Töchter 
leicht  in  das  richtige  Verhältnis  zum  Alter, 
zur  Obrigkeit,  zu  den  Vertretern  der  Kirche 
und  Schule  hineinwachsen. 

Geehrt  können  an  sich  nur  Personen 
werden,  weil  nur  diese  sittlich  beurteilt 
werden  können.  Doch  gibt  es  auch  eine 
übertragene  Ehre.  Da  die  ganze  Natur 
nach  christlicher  Auffassung  die  Ehre  Gottes 
verkündet,  so  scheut  sich  ein  ordentlicher 
Mensch,  dieselbe  zu  verunehren.  Ähnlich 
verhalten  wir  uns  allem  dem  gegenüber, 
was  in  irgend  einer  Beziehung  zu  einer 
von  uns  geehrten  Person  steht  oder  stand, 
und  dies  geht  soweit,  dafs  wir  auch 


solchen  Dingen  Ehrfurcht  erweisen,  die 
einer  längst  vergangenen  Zeit  angehören. 
Jedem  gut  gesinnten  Menschen  ist  nicht 
nur  das  Alter,  sondern  auch  das  Alte  ehr- 
würdig, und  man  betrachtet  es  mit  Recht 
als  ein  Zeichen  niedriger  Gesinnung,  wo 
mit  roher  Hand  alte  Sitten  und  Gebräuche, 
alte  Gegenstände  etc.  angetastet  werden, 
selbst  wenn  die  Überlieferung  als  eine  nicht 
mehr  berechtigte  aufgegeben  werden  mufs. 
Diese  übertragene  Ehre  ist  auch  in  der 
Erziehung  nicht  zu  vernachlässigen;  sie  ist 
im  Gegenteil  recht  zu  pflegen,  ln  der  Ehr- 
erbietung der  Sache  liegt  ein  Bewahrungs- 
und Erhaltungsmoment  für  das  Individuum 
wie  für  die  Gesellschaft. 

Literatur:  T.  Ziller,  Allgemeine  philo- 
sophische Ethik.  Langensalza,  Hermann  Beyer 
8t  Söhne  (Beyer  8t  Mann),  1880.  — O.  Frick, 
Wegweiser  durch  die  klassischen  Schuldramen. 
Gera  und  Leipzig  1889.  Band  I,  S.  97.  Ver- 
gleiche auch  folgende  Artikel  in  diesem  Hand- 
buche: Achtung  und  Autorität,  Beispiel,  Cha- 
rakter, Denunziant,  Dulden,  Ehrgefühl. 

Zürich.  A.  Hug  (W.  Rein). 

Ehrgefühl 

1.  Wert  und  Wesen  der  Ehre.  2.  Ver- 
schiedenheit des  Verhaltens  ihr  gegenüber. 
Äufsere  Ehre,  innere  Ehre.  Ehrtrieb,  Ehr- 
gefühl, Ehrliebe;  Ehrbegierde,  Ehrgeiz,  Ehr- 
sucht. 3.  Aufgabe  der  Erziehung  den  ver- 
schiedenen Formen  gegenüber,  diedas  Streben 
nach  Ehre  annehmen  kann:  a)  für  den  Unter- 
richt, b)  für  die  Zucht 

1.  Wert  und  Wesen  der  Ehre.  Unter 
den  Erdengütem,  die  allgemein  hoher 
Schätzung  sich  erfreuen,  nimmt  die  Ehre 
eine  hohe  Stellung  ein.  Obwohl  nur  ein 
geistiges  Gut,  das  mit  den  realen  Dingen 
nichts  oder  wenig  zu  tun  hat,  wird  sie  doch 
eben  so  eifrig  begehrt  als  die  hervor- 
ragendsten unter  diesen.  Das  Streben  nach 
ihrem  Erwerb  wie  die  Gefährdung  ihres 
Besitzes  ruft  heftige  Gemütsbewegungen 
hervor.  Die  Ehre  ist  die  mächtigste  Trieb- 
feder für  aufsergewöhnliche  Tätigkeit  und 
zugleich  der  beste  Lohn  für  hervorragende 
Leistung.  Mit  dem  Wort  »ehrenhaft«  be- 
zeichnen wir  die  höchste  Stufe  menschlichen 
Tuns,  mit  dem  Wort  »ehrenvoll*  den 
höchsten  Grad  menschlicher  Würde.  Das 
volle  Gegenteil  von  beiden  nennen  wir 
»ehrlos*.  Sobald  das  Selbstbewufstsein  er- 
wacht, zeigen  sich  alsbald  im  Menschen- 
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herzen  die  ersten  Regungen  vom  Verlangen 
nach  diesem  hohen  Oute.  Mit  dem  zu- 
nehmenden Reichtum  des  inneren  Lebens 
erhöht  sich  die  Schätzung,  die  ihm  von 
allen  zu  teil  wird,  vorausgesetzt,  dafs  nicht 
die  Empfänglichkeit  für  alles  Edlere  selbst 
sich  abgestumpft  hat.  Den  Sinn  für  Ehre 
vermögen  selbst  die  bösen  Dämonen,  die 
vielleicht  des  Menschengemütes  sich  be- 
mächtigen, nicht  völlig  zu  ersticken.  Nur 
wo  die  Ehre  verloren  ist,  da  ist  alles  ver- 
loren. Die  Merkmale  zwar,  die  im  einzelnen 
in  ihrem  Begriffe  zusammengefafst  werden, 
erfahren  im  Laufe  der  Entwicklung  mensch- 
lichen Denkens  mannigfachen  Wandel;  die 
Orundzüge  ihres  Wesens  bleiben  trotzdem 
dieselben.  Läfst  auch  die  Reizbarkeit  ihrem 
Besitz  wie  ihrem  Verlust  gegenüber  in 
reiferen  Jahren  etwas  nach ; wer  etwas  auf 
sich  hält,  behält  die  Empfindlichkeit  in 
Sachen  der  Ehre  bis  ins  hohe  Alter.  Der 
Oedanke,  dafs  die  wohlverdiente  Ehre  auch 
nach  dem  Tode  ihres  Besitzers  im  Bewufst- 
sein  der  Überlebenden  noch  fortdauert,  er- 
scheint vielen  als  ein  voller  Ersatz  für  die 
Opfer,  mit  denen  sie  erkauft  werden  mufste. 
Ja  manchem  erscheint  die  Ehre  als  etwas 
zum  Dasein  so  Unentbehrliches,  dafs  er 
das  Leben  einzusetzen  für  seine  Pflicht  hält, 
wenn  ihm  in  irgend  einer  Weise  ihr  un- 
verletzter Besitz  streitig  gemacht  zu  sein 
scheint. 

Dafs  ein  Out  von  so  idealer  Natur,  das 
allgemein  so  hoher  Wertschätzung  sich  er- 
freut, in  allen  privaten  und  allen  öffent- 
lichen Verhältnissen  eine  so  grofse  Rolle 
spielt,  und  für  das  erfahrungsgemäfs  gerade 
die  Jugend  einen  so  lebendigen  Sinn  be- 
sitzt, bei  der  Erziehungsarbeit  in  Rechnung 
gezogen  werden  müsse,  ist  selbstverständ- 
lich. Das  ist  denn  auch,  wie  die  Geschichte 
der  Erziehung  lehrt,  immer  geschehen,  wo 
man  in  der  Absicht,  zu  belehren  oder  die 
Sinnesweise  zu  beeinflussen,  auf  die  Jugend 
einzuwirken  gesucht  hat.  Ob  immer  in 
der  rechten  Weise,  das  ist  eine  andere  Frage. 

Will  man  die  Frage,  wie  das  naturge- 
mäfse  Streben  nach  Ehre  der  Erziehung 
am  besten  dienstbar  gemacht  werden  kann, 
beantworten,  so  mufs  man  zunächst  über 
das  Wesen  der  Ehre  zur  Klarheit  kommen. 
Der  allgemeinen  Verbreitung  der  hohen 
Schätzung  der  Ehre  entspricht  nicht  das 
rechte  Verständnis  für  dieselbe.  Sonst 


würden  nicht  die  keineswegs  sich  deckenden 
Begriffe  des  Ehrgefühls,  des  Ehrtriebes,  der 
Ehrliche,  der  Ehrbegierde,  des  Ehrgeizes 
so  vielfach  miteinander  verwechselt  werden. 
Bevor  man  das  verschiedenartige  Verhalten 
der  Ehre  gegenüber,  das  in  diesen  Worten 
zum  Ausdruck  kommt,  auseinanderhalten 
kann,  mufs  man  über  die  Sache  selbst,  um 
die  es  sich  handelt,  im  Reinen  sein.  Eine 
blofse  Definition  des  Begriffes  freilich  würde 
hier  wenig  nützen.  Von  dieser  Seite  be- 
trachtet, unterliegt  auch  kaum  die  Ehre  einem 
Mifsverständnisse.  Was  wir  im  Auge  haben, 
ist  keine  logische,  sondern  eine  psycho- 
logische Frage.  Nur  wenn  man  weifs,  wie 
die  Vorstellungen,  die  wir  unter  dem  Be- 
griffe »Ehre«  zusammenfassen,  beschaffen 
sind,  und  was  in  der  Seele  vorgeht,  wo 
das  Ehrgefühl,  der  Ehrtrieb,  und  wie  die 
seelischen  Beziehungen  zur  Ehre  sonst 
heifsen,  entstehen,  kann  man  ihr  Wesen 
richtig  begreifen  und  infolgedessen  auch 
ihre  Bedeutung  verstehen  für  eine  gesunde 
oder  auch  eine  krankhafte  Entwicklung  des 
inneren  Lebens. 

Wir  haben  oben  die  ersten  Regungen 
von  dem  Streben  nach  Ehre  mit  dem  Selbst- 
bewufstsein,  dem  das  unklarere  Selbstgefühl 
zu  Grunde  liegt,  in  Beziehung  gebracht 
Dafs  Selbstgefühl  und  Selbstbewufstsein  mit 
dem  Ehrgefühl  verwandt  sind,  dafür  spricht 
schon  die  Tatsache,  dafs  beide,  so  ver- 
schieden sie  auch,  näher  betrachtet,  sind, 
oft  miteinander  verwechselt  werden.  Den 
Inhalt  des  Selbstgefühls  und  des  Selbst- 
bewufstseins,  des  Gefühls,  bezügl.  Bewufst- 
seins  vom  Ich,  das  wir  hier  nicht  in  der 
Bedeutung  einer  höchsten  Abstraktion  und 
also  nicht  als  leeren  Begriff  fassen  dürfen, 
bildet  die  Gesamtheit  der  wichtigsten  Vor- 
stellungen, »alles,  was  den  Kreis  des  inneren 
Denkens  erfüllt» , die  eigene  Person  mit 
all’  dem,  was  ihr  charakteristisch  ist,  Name, 
Familie,  Stand,  Bildung,  Neigungen,  Inter- 
essen etc.  Dieser  Inhalt  ist,  und  auch 
das  ist  schon  in  den  Worten  »Selbstgefühl», 
»Selbstbewufstsein«  ausgesprochen,  zugleich 
Gegenstand  einer  gewissen  Schätzung. 
Alles,  was  den  Inhalt  des  Ich  vermehrt, 
bringt  dem  Selbstgefühl  und  dem  Selbst- 
bewufstsein eine  gewisse  Bereicherung,  die 
als  Lustgefühl  empfunden  wird;  alles,  was 
als  eine  Verminderung  und  Beeinträchtigung 
jenes  Inhaltes  angesehen  werden  mufs,  ist 
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psychologisch  notwendig  mit  einem  Un- 
lusigefühl  verbunden.  Das  erstere  erhöht 
das  Urteil  über  den  eigenen  Wert,  das 
letztere  vermindert  ihn. 

Aufser  der  Förderung  oder  Hemmung, 
die  das  Vorstellen  vom  Ich  durch  eine 
wirkliche  Bereicherung  oder  Minderung 
seines  Inhaltes  erfahren  kann,  ist  noch  eine 
andere  Förderung  oder  Hemmung  des 
Selbstbewufstseins  denkbar.  Das  ist  die 
Anerkennung  vom  Werte  dieses  Inhaltes 
oder  ihr  Gegenteil,  die  sie  durch  andere 
erfährt  Solche  Anerkennung  bringt  dem 
Selbstgefühl  und  dem  Selbstbewufstsein  eine 
Erweiterung,  die  darin  besteht,  dafs  das 
Ich  und  sein  Inhalt  auch  in  dem  Bewußt- 
sein anderer  existiert  Diese  Erweiterung 
unseres  Selbstbewufstseins  in  anderen  und 
durch  andere  macht  das  Wesen  der  Ehre 
aus,  in  dem  Sinne  wenigstens,  in  dem  dies 
Wort  zumeist  gebraucht  wird ; das  Gefühl, 
das  durch  diese  Erweiterung  oder  durch 
ihr  Gegenteil  hervorgerufen  wird,  ist  das 
Ehrgefühl. 

2.  Verschiedenheit  des  Verhaltens  der 
Ehre  gegenüber.  Äufsere  Ehre,  innere 
Ehre.  EHrtrieb,  Ehrgefühl,  Ehrliebe; 
Ehrbegierde,  Ehrgeiz,  Ehrsucht  Die  Er- 
weiterung des  Selbstbewufstseins  durch 
andere  und  in  anderen  kann  verschiedene 
Formen  annehmen. 

Die  niedrigste  Form  ist  die,  bei  der 
die  Erweiterung  des  Selbstbewufstseins  durch 
andere  nur  in  der  Beachtung  der  Person 
als  solcher  besteht  Von  anderen,  nament- 
lich höher  stehenden  Personen  gekannt  zu 
sein,  erscheint  kindlichen  Gemütern  — auch 
unter  den  Erwachsenen  sind  solche  viel  zu 
finden  — als  keine  geringe  Ehre.  Damit 
hängt  es  zusammen,  wenn  das  Nichtge- 
kanntsein seines  Namens  von  dem,  der  das 
Gegenteil  voraussetzen  durfte,  als  etwas 
Verletzendes  empfunden  wird.  Dafs  unser 
Name  denen  bekannt  ist,  mit  denen  wir 
öfters  in  Berührung  gekommen  sind,  ist 
die  primitivste  Erweiterung  des  Selbstbe- 
wufstseins durch  andere. 

Wesentlich  höher  steht  die  Form  solcher 
Erweiterung,  die  eine  Schätzung  vom  Wert 
der  Persönlichkeit  durch  andere  einschliefst 
Und  um  so  höher  gilt  diese  Schätzung,  je 
höher  diejenigen  stehen,  von  denen  sie 
ausgeht,  je  wertvoller  ihr  Urteil  dem  ist, 
dem  solche  Schätzung  zu  teil  wird.  Es 


ist  leicht  begreiflich,  wenn  nach  einer 
solchen  Erweiterung  des  Selbstbewufstseins 
diejenigen  am  eifrigsten  streben,  die  noch 
in  der  Entwicklung  ihres  Wesens  begriffen, 
aber  in  dieser  Entwicklung  doch  schon 
bis  zu  einer  gewissen  Höhe  des  Selbstbe- 
wufstseins emporgestiegen  sind , wie  das 
bei  der  reiferen  Jugend  der  Fall  ist  Und 
weiter  ist  es  leicht  begreiflich,  warum  von 
den  in  dem  Urteil  über  den  eigenen  Wert 
zwar  schon  Geförderten,  aber,  weil  die 
ideal  aufgefafsten  Lebensziele  für  sie  noch 
in  weiter  Feme  liegen,  in  solchem  Urteil 
doch  auch  wieder  noch  Schwankenden  das 
Versagen  der  besonders  lebhaft  erstrebten 
Ergänzung  am  schmerzlichsten  empfunden 
wird.  Das  macht  es  psychologisch  erklär- 
lich, dafs  oft  schon  ehrgeizige  Jünglinge 
um  der  versagten  Ehre  willen  den  Tod 
gesucht  haben. 

Ist  die  eigene  Tüchtigkeit  bereits  sicherer 
Besitz,  oder  erscheint  sie  wenigstens  als 
solcher,  dann  wird  zwar  die  Erweiterung 
des  Selbstbewufstseins  durch  fremde  An- 
erkennung auch  noch  begehrt,  aber  das 
Streben  danach  hat  doch  an  Stärke  verloren, 
und  das  Versagen  derselben  wird  leichter 
ertragen.  Das  aber  um  so  eher,  je  klarer 
das  Urteil  darüber  geworden  ist,  dafs  die 
hohe  Schätzung  fremder  Anerkennung  ein 
Irrtum  war;  je  begründeter  das  Bewufstsein 
ist,  dafs  man  nach  Kräften  das  Rechte  ge- 
wollt und  getan  hat.  Dieses  Bewufstsein 
kann  man  die  innere  Ehre  nennen  zum 
Unterschied  von  der  äufseren  Ehre,  »dem 
aus  der  Meinung  der  Genossen  reflektierten 
erhöhten  Selbstbewufstsein  des  eigenen  sitt- 
lichen Wertes.« 

Es  gibt  noch  eine  höhere  Form  der 
Ehre  Bei  ihr  handelt  es  sich  nicht  mehr 
um  die  Anerkennung  und  Schätzung,  welche 
die  eigene  Person  bei  anderen  findet,  und 
um  die  darin  zum  Ausdruck  kommende 
Erweiterung  des  Selbstbewufstseins  in  anderen 
und  durch  sie,  sondern  dämm,  dafs  die 
Gedanken,  die  Ideen,  die  Gesinnung,  die 
! Überzeugung,  das  Streben,  das  Tun  von 
andern  nachgedacht,  angenommen,  ange- 
eignet, nachgetan  werden.  Sind  die  zuerst 
besprochenen  Formen  der  Ehre  eine  sub- 
jektive Erweiterung  des  Individuums,  so 
kann  man  diese  letzte  und  höchste  Form 
als  eine  objektive  Erweiterung  desselben 
bezeichnen. 
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Bei  dem  Versuche,  die  Ehre  vom  psycho- 
logischen Gesichtspunkt  aus  zu  erklären, 
mufsten  bereits  einige  der  Bezeichnungen, 
mit  denen  die  Sprache  das  Verhalten  des 
menschlichen  Gemütes  der  Ehre  gegenüber 
ausdrückt,  genannt  werden.  Nicht  biofs 
im  Interesse  des  psychologischen  Verständ- 
nisses der  dabei  in  Frage  kommenden 
Seelenzustände,  sondern  mehr  noch  wegen 
des  sittlichen  Urteils  über  ihre  Berechtigung 
oder  Nichtberechtigung  ist  nun  eine  ge- 
nauere Betrachtung  dieser  verschiedenen 
Ausdrücke  geboten.  Das  aber  um  so 
mehr,  da  die  Mehrzahl  der  Gebildeten  der 
wünschenswerten  Klarheit  hier  noch  ent- 
behrt; und  da  erst  aus  der  Klarheit  in 
diesen  Dingen  das  Verständnis  für  das  er- 
wachsen kann,  was  hier  die  Erziehung  zu 
tun  hat. 

Wenn  wir  zunächst  an  das  unter  nor- 
malen Verhältnissen  in  allen  Menschen  schon 
frühzeitig  entstehende  Streben  nach  einer 
Erweiterung  des  Selbstbewufstseins  durch 
andere  und  in  anderen  denken,  das  mit 
dem  Wort  * Ehrtrieb«  bezeichnet  wird,  so 
weist  schon  die  allgemeine  Verbreitung 
desselben  darauf  hin,  dafs  dieses  Streben 
etwas  ganz  Naturgemäfses,  in  der  Organi- 
sation des  Seelenlebens  Begründetes  ist. 
Es  hängt  dasselbe  innig  mit  dem  andern 
der  Natur  des  Menschen  tief  eingeprägten 
Zug  zusammen,  der  ihn  treibt,  sich  an 
andere  anzuschliefsen,  sich  mit  ihnen  zu 
einer  Einheit  zusammenzuschliefsen;  der  es 
erklärt,  warum  der  Mensch,  bei  aller  Ver- 
schiedenheit im  einzelnen,  Kraft  und  Be- 
friedigung erst  in  solcher  Verbindung  mit 
anderen,  mit  einer  Gesamtheit  findet  Es 
ist  nur  eine  andere  psychologische  Form, 
wenn  wir  von  »Ehrgefühl«  sprechen.  Beim 
Ehrtrieb  verhält  sich  die  Seele  jener  Er- 
weiterung des  Selbstbewufstseins  gegen- 
über aktiv,  mit  dem  Worte  »Ehrgefühl« 
bezeichnen  wir  das  mehr  passive  Verhalten 
dieser  Erweiterung  oder  ihrem  Gegenteil 
gegenüber.  Wird  das  Selbstbewurstsein  ge- 
fördert, so  stellt  sich  das  Ehrgefühl  als 
Lustgefühl  dar,  wird  es  durch  das  Ver- 
sagen der  erstrebten  Ehre  gehemmt,  ist  es 
ein  Unlustgefühl.  Jenes  ist  die  positive, 
dieses  die  negative  Seite  des  Ehrgefühls. 
Ist  der  erstrebte  Besitz  schon  einigermafsen 
erworben,  übt  derselbe  auf  das  Gemüt 
seine  erhebende  und  beglückende  Wirkung 


i aus,  hat  dieses  dadurch  den  Wert  solchen 
j Besitzes  in  eigener  Erfahrung  schätzen  ge- 
! lernt,  dann  reden  wir  von  »Ehrliebe«. 

Nicht  nur  die  in  der  Menschennatur 
begründete  allgemeine  Verbreitung  des  Ehr- 
triebs, des  Ehrgefühls,  der  Ehriiebe,  sondern 
mehr  noch  die  segensreiche,  das  sittliche 
Streben  fördernde,  das  unsittliche  Tun  ver- 
hindernde Wirkung  eines  solchen  Ver- 
haltens der  Ehre  gegenüber,  das  wir  mit 
jenen  Worten  ausdrücken,  ist  ein  Finger- 
zeig, dafs  solches  Verhalten  sittlich  be- 
rechtigt, dafs  der  Erwerb  der  Ehre  nicht 
nur  ein  Recht,  sondern  auch  eine  Pflicht 
ist  Wem  das  Urteil  anderer  ganz  gleich- 
gültig ist,  der  ist  immer  in  Gefahr,  auch 
andere  Forderungen  der  Ethik  unbeachtet 
zu  lassen.  Wer  die  äufsere  Ehre  gering- 
achtet, leidet  leichter  als  der  diese  Ehre 
Hochhaltende  Schaden  an  der  inneren  Ehre. 
Die  segensreiche  Wirkung  des  Ehrgefühls 
erweist  freilich  seine  sittliche  Berechtigung 
noch  nicht  zur  Genüge.  Nicht  der  Erfolg, 
sondern  die  zu  Grunde  liegende  Gesinnung 
gibt  für  menschliches  Streben  und  Tun 
den  Wertmesser  ab.  Die  sittliche  Berech- 
tigung des  Ehrgefühls  gründet  sich  aber 
auch  auf  die  Pflicht  der  Anerkennung  des 
Guten  überhaupt.  Wenn  es  unsere  Pflicht 
ist,  das  Gute  an  anderen  anzuerkennen,  und 
sei  das  auch  nur  die  jedem  Menschen  an- 
geborene Menschenwürde,  so  ist  es  auch 
unser  Recht,  nach  der  Anerkennung  zu 
streben  für  das  Gute,  was  wir  wollen  und 
tun,  und  es  ist  unsere  Pflicht,  ein  der- 
artiges wichtiges  Recht  uns  zu  wahren. 
Der  Nachweis  der  sittlichen  Berechtigung 
des  Ehrgefühls  würde  überflüssig  sein, 
wenn  die  Ehre  nicht  von  einigen  Mo- 
ralisten, und  gerade  solchen,  die  es  mit 
den  Forderungen  der  Ethik  besonders  streng 
zu  nehmen  scheinen,  in  einen  gewissen, 
allerdings  nur  auf  Mifsverstand  ruhenden 
Mißkredit  gebracht  wäre. 

Aber  das  letzte  und  höchste  Ziel  mensch- 
lichen Strebens  darf  die  äufsere  Ehre  nicht 
sein.  Als  das  höchste  Ziel  schreibt  die 
Ethik  die  Verwirklichung  der  sittlichen 
Ideen  vor,  oder  wie  man  es  sonst  be- 
zeichnen will.  Der  Ehre  weist  die  Ethik 
nur  die  Rolle  eines  Motivs  zum  Handeln 
zu.  Damit  ist  die  Grenze  vorgezeichnet, 
deren  Überschreitung  das  sittlich  berechtigte 
Streben  nach  der  Selbsterweiterung  zu  einem 


Ehrgefühl 


319 


unsittlichen  macht  Solche  Überschreitung 
aber  bezeichnen,  wenn  man  sie  sprachlich 
richtig  fafst,  die  Worte  »Ehrbegierde*, 
»Ehrgeiz«,  «Ehrsucht*.  Ist’s  doch  nicht 
einzusehen,  warum  Begierde,  Geiz  und 
Sucht,  die  sonst  Seelenzustände  bezeichnen, 
die  sittlich  verwerflich  sind,  in  der  Zu- 
sammensetzung mit  Ehre  etwas  anderes 
werden  sollten,  als  was  die  Sprache  sonst 
darunter  verstanden  wissen  will.  Und  nur 
das  ist  zuzugeben,  dafs  hier  der  Sprach- 
gebrauch leicht  irreleitet,  weil  viele  mit 
den  beiden  ersten  Worten  wenigstens  solche 
Vorgänge  und  Seelenzustände  benennen, 
die  nach  ihrer  Meinung  etwas  Unsittliches 
nicht  sein  sollen.  Es  liegt  aber  um  so 
weniger  ein  Grund  vor,  eine  aus  unge- 
nügender psychologischer  Einsicht  zu  er- 
klärende falsche  Deutung  von  Worten 
durch  den  weiteren  Gebrauch  zu  heiligen, 
da  solcher  Gebrauch,  der  noch  dazu  ein 
Mifsbrauch  ist,  zu  unverständigem  Ver- 
halten den  Anlafs  geben  kann. 

Die  Ehrbegierde  ist,  wenn  man  das 
Wort  in  seiner  richtigen  Bedeutung  fafst, 
das  übermäfsige,  wenn  auch  noch  nicht 
leidenschaftliche  Streben  nach  Ehre,  der 
Ehrgeiz,  der  den  meisten  freilich  ganz 
gleichbedeutend  mit  Ehrbegierde  erscheint, 
das  übermäfsige  Schätzen  dieses  bereits  er- 
worbenen Gutes,  die  Ehrsucht  endlich  das 
schon  zur  Leidenschaft  gewordene  Ver- 
langen nach  der  Selbsterweiterung,  die  das 
Wesen  der  Ehre  ausmachl  Gemeinsam  ist 
den  dreien,  dafs  ihnen  die  Ehre  als  eins 
wenigstens  der  höchsten  Güter  für  mensch- 
liches Streben  erscheint  Sind  Ehrbegierde 
und  Ehrsucht  auch  nur  graduell  verschieden, 
so  unterscheiden  sie  sich  doch  noch  ge- 
nugsam. Wie  die  Leidenschaft  überhaupt 
die  zur  Herrschaft  gewordene  Begierde  ist, 
die  den  Menschen  notwendig  zum  Sklaven 
macht,  so  ist  auch  die  Ehrsucht  ein  solcher 
Gemütszustand,  in  dem  die  Begierde  nach 
Ehre  so  stark  geworden  ist,  dafs  die  geistige 
Gesundheit  darunter  leidet.  Solange  eine 
Begierde  noch  nicht  zur  Leidenschaft  ge- 
worden ist,  kann  sie  durch  verständige 
Überlegung,  durch  die  Rücksicht  auf  die 
Forderungen  der  Ethik  noch  im  Zaum  ge- 
halten werden.  Ist  jene  Grenze  aber  über- 
schritten, dann  ist  der  Mensch  der  Macht 
der  Begierde  so  unterworfen,  dafs  diese 
Schranken  nichts  mehr  nützen.  Es  droht 


daher  dem  von  der  Ehrsucht  Beherrschten 
immer  die  Gefahr,  dafs  er  da,  wo  die 
Ehre  ins  Spiel  kommt,  unverständig  und 
unvernünftig  handelt*) 

Indessen  auch  das  Streben  nach  Ehre, 
das,  ohne  schon  den  Charakter  der  Leiden- 
schaft angenommen  zu  haben,  in  der 
Schätzung  dieses  Gutes  zu  weit  geht,  kann  zu 
unsittlichem  Tun  führen.  Diese  Gefahr  wird 
durch  etwas  anderes,  was  Ehrbegierde,  Ehr- 
geiz und  Ehrsucht  charakterisiert,  vergröfsert 
Die  äufsere  Ehre,  um  die  es  sich  hier 
nur  handelt,  hat  ihre  Existenz  in  den  Ge- 
danken anderer.  Soll  sie  zum  Ausdruck 
kommen,  dann  bedarf  sie  des  Zeichens, 
des  Symbols,  das  in  den  verschiedenen 
Formen  der  Ehrbezeigung  besteht.  Nur 
solange  die  äufsere  Ehre  mit  der  innem 
Ehre  sich  deckt,  solange  also  dem  Symbol, 
in  dem  die  Anerkennung  ihren  Ausdruck 
findet,  der  innere  Wert  entspricht;  solange 
das  Streben  nur  auf  die  Anerkennung  wirk- 
licher Vorzüge  sich  richtet,  ist  das  Ver- 
halten der  Ehre  gegenüber  normal.  Wer 
in  sittlich  zulässiger  Weise  nach  Ehre 
strebt,  tut  das  nur,  indem  er  ehrenhaft  zu 
sein  bemüht  ist  und  des  in  der  Anerken- 
nung seines  Strebens  und  Handelns  ihm 
gewordenen  Lohnes  sich  freut,  eine  Freude, 
die  dann  zugleich  Ziel  seines  Strebens  sein 
darf.  Aber  es  kann  solche  Anerkennung 
auch  erstrebt  werden,  ohne  dafs  mit  ihr 
das  Bewufstsein  verbunden  ist,  sie  verdient 
zu  haben;  es  kann  das  Symbol  begehrt 
werden  ohne  die  Sache,  für  die  es  nur  der 
Ausdruck  sein  sollte.  Die  gebräuchlichen 
konventionellen  Lebensformen,  die  mit 
solchen  Zeichen  sehr  freigebig  sind,  kom- 
men solchem  Streben  leider  zu  Hilfe.  Das 
Streben  nur  nach  dem  Symbol  für  die 
Ehre,  das  mit  dem  Schein  sich  Begnügen 
ist  ein  weiteres  Merkmal  des  Ehrgeizes, 
der  Ehrsucht.  Wie  wollte  man  es  sonst 
erklären,  dafs  ehrgeizige  Menschen  viel- 
fach ehrlos  handeln,  um  Ehre  zu  gewinnen, 
dafs  sie  mit  unwürdigem  Benehmen  Würde 
zu  erlangen  suchen? 


•)  Die  oben  gezeichnete  Grenze  zwischen 
Ehrbegierde,  Ehrgeiz  und  Ehrsucht  wird  — 
der  übliche  Mangel  an  Klarheit  in  psycho- 
logischen Dingen  macht  das  begreiflich  — von 
dem  Sprachgebrauch  noch  weniger  scharf  ein- 
gehalten als  der  Unterschied  zwischen  Ehr- 
gefühl und  Ehrgeiz. 
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Noch  in  anderer  Weise  kann  das  Streben 
nach  Ehre,  wenn  es  zum  Ehrgeiz,  zur  Ehr- 
sucht geworden  ist,  irregehen.  In  der  ] 
Anerkennung  des  eigenen  Wertes  durch 
andere  besteht  die  Ehre  in  der  Form,  in 
der  sie  am  häufigsten  begehrt  wird.  Das,  j 
was  dem  Menschen  in  seinen  eigenen 
Augen  wie  in  fremden  einen  Wert  ver-  \ 
schafft  und  einen  Vorzug  verleiht,  kann 
sehr  Verschiedenartiges  sein.  Jede  Fähig- 
keit und  jede  Fertigkeit,  jede  Leistung  und 
jeder  Besitz  kann  den  Anspruch  auf  Ehre 
begründen.  Weil  das  Urteil  über  das,  was 
den  Menschen  über  andere  erhebt,  so  ver- 
schiedenartig ist,  braucht  der  Grund  für  j 
solchen  Anspruch  deshalb  noch  nicht  ein 
wirklich  würdiger  zu  sein.  Nicht  biofs  im 
Guten,  sondern  auch  im  Schlimmen  suchen 
die  Menschen  zu  glänzen,  wenn  nur  in 
den  Kreisen,  in  denen  sie  sich  bewegen, 
das  letztere  als  etwas  erscheint,  wodurch 
man  über  die  Genossen  hervorragt  Mancher 
Junge  ist  nur  deshalb  unbändig  und  un- 
gezogen, weil  er  bei  seinesgleichen  damit 
Ehre  einlegt.  Das  übermäfsige  Trinken 
würde  in  manchen  Kreisen  jüngerer  Leute 
nicht  so  eingerissen  sein,  wenn  man  sich 
in  ihnen  damit  nicht  ein  gewisses  Ansehen 
verschaffte.  Und  murs  es  nicht  aus  einem 
falschen  Ehrbegriffe  erklärt  werden,  wenn 
viele  lieber  leichtsinnig  als  gewissenhaft, 
lieber  derb  als  feinfühlig,  lieber  hart  als 
gemütvoll  erscheinen  wollen?  Der  Mensch 
kann  aus  verlorener  Ehre  ein  Verbrecher 
werden,  aber  Verbrecher  suchen  auch  eine 
Ehre  darin,  für  besonders  raffiniert,  be-  i 
sonders  gefährlich  zu  gelten.  Alles  das 
sind  Formen  des  Strebens  nach  Ehre,  die  | 
uns  beweisen,  dafs  auch  hier  dicht  neben 
dem  Guten  das  Schlimme  liegt;  dafs  das 
Streben  nach  Ehre,  die,  in  rechter  Weise 
erworben  und  in  rechter  Weise  behütet 
ein  Schutz  ist  vor  sittlichen  Verirrungen 
und  eine  Stütze  für  alles  Edle  im  Menschen, 
auch  auf  bedenkliche  Abwege  führen  kann. 

Wer  dem  über  die  Ehrbegierde,  den 
Ehrgeiz  und  die  Ehrsucht  Gesagten  zu- 
stimmt wird  sich  nicht  mehr  durch  die 
Tatsache,  dafs  manche  glänzende  Tat 
manche  folgenschwere  Leistung  nur  durch 
sie  entstanden  ist  verleiten  lassen  dürfen, 
jene  Seelenzustände  zu  verteidigen  oder 
gar  zu  preisen.  Müfste  man  doch  sonst 
einen  Fundamentalsatz  der  Ethik,  dafs  nicht  , 


der  Erfolg,  sondern  der  Beweggrund,  aus 
dem  es  hervorgeht,  der  Wertmesser  für 
menschliches  Tun  ist,  umstolsen. 

3.  Aufgabe  der  Erziehung  den  ver- 
schiedenen Formen  gegenüber,  die  das 
Streben  nach  Ehre  annehmen  kannt 
a)  für  den  Unterricht  b)  für  die  Zucht 
Es  bedarf  keines  langen  Nachweises,  dafs 
eine  genauere  Kenntnis  vom  Wesen  der 
Ehre  und  von  den  verschiedenen  psychi- 
schen Zuständen,  die  ihr  gegenüber  mög- 
lich sind,  die  Aufgaben  der  Erziehung  in 
Betracht  der  Pflege  des  Ehrgefühls  richtiger 
erfassen  läfst,  als  ein  mangelhaftes  Ver- 
ständnis derselben,  wie  sie  sich  in  der 
vielfach  noch  üblichen  Verwechselung  ganz 
verschiedener  Begriffe  kund  gibt  Das  Gute 
fördern,  das  Verkehrte  verhüten  oder,  wo 
es  sich  schon  findet,  bekämpfen,  das  ist’s, 
um  was  es  sich  auch  hier  handelt. 

Bei  aller  Erziehertätigkeit  darf  ein  Er- 
folg nur  dann  erwartet  werden,  wenn  man 
dabei  an  das  von  der  Mutter  Natur  in  die 
Kindesseele  Hineingelegte  anknüpft  Das 
ist  hier  der  natürliche  Trieb  nach  Er- 
weiterung des  Selbstbewufstseins  durch  das 
Urteil  anderer,  durch  das  Urteil  namentlich 
derer,  die  dem  Kinde  am  nächsten  stehen, 
und  deren  Urteil  ihm  mafsgebend  ist  Im 
einzelnen  zeigt  dieser  natürliche  Trieb  sehr 
verschiedene  Stärkegrade.  Wo  er  besonders 
stark  hervortritt,  was  oft  freilich  erst  die 
Folge  verkehrter  Erziehung  ist,  mufs  man 
durch  die  gröfste  Sparsamkeit  in  den  den 
Ehrtrieb  fördernden  Mitteln  dem  Übel  vor- 
zubeugen suchen.  Schwieriger  ist  die 
Aufgabe  des  Erziehers,  wo  die  Empfäng- 
lichkeit für  solche  Selbsterweiterung  sehr 
gering  ist  Das  kann  in  einer  gewissen 
Stumpfheit  des  Naturells  seinen  Grund 
haben,  die  sich,  soweit  das  überhaupt  noch 
möglich  ist,  nur  überwinden  läfst,  wenn 
man  — natürlich  nur  immer  mit  der 
nötigen  Vorsicht  — etwas  freigebiger  ist 
in  der  Anwendung  der  hier  gebotenen 
Reizmittel.  Oft  ist  solche  Unempfindlich- 
keit auch  wieder  nur  die  Folge  von  ver- 
kehrter Erziehung.  Das  natürliche  Gefühl 
des  Kindes  für  die  Ehre  hängt,  wie  wir 
oben  sahen,  mit  dem  Selbstgefühl  innig  zu- 
sammen. Mit  dem  wachsenden  Selbstgefühl 
wächst  auch  der  Sinn  für  die  Ehre  und  das 
Streben,  sie  zu  besitzen.  Nun  kann  das 
berechtigte  Selbstgefühl  des  Kindes  durch 
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die  Torheit  des  Erziehers  geschädigt,  ja  es  die  Pädagogik  nur  allgemeine  Gesetze, 

kann  geradezu  erstickt  werden  durch  Man  kann  sie  in  wenige  Worte  fassen. 

Schande,  die  man  dem  Kinde  antut  Ohne  Der  Erzieher,  an  dessen  Urteil,  weil  er  auch 

Beschämung  der  Kinder  kommt  man  in  in  den  Augen  des  Zöglings  der  Urteils- 

der  Erziehung  so  leicht  nicht  aus.  Aber  fähigste  ist,  diesem  am  meisten  gelegen  ist 

alles,  was  darüber  hinausgeht,  alles,  was  versage  ihm  nicht  die  Anerkennung  für 

das  Selbstgefühl,  wenn  auch  nur  vorüber-  das  Tüchtige,  was  er  gewollt  und  getan 

gehend,  vernichtet  ist  von  Übel,  weil  da-  hat  sondern  bereite  ihm  die  grofse  Freude, 

durch  leicht  auch  das  Ehrgefühl,  dieser  die  in  solcher  Anerkennung  liegt,  und  die 

mächtige  Hebel  des  Sittlichen,  geschädigt  zugleich  ein  sehr  wirksamer  Antrieb  zu 

wird.  Schadet  es  auch  nichts,  ja  ist  es  oft  weiterem  Streben  ist  Fortwährende  Un- 

sogar  heilsam,  wenn  der  Unwille  des  Er-  Zufriedenheit  des  Erziehers,  auch  da,  wo 

ziehers  über  ein  starkes  Vergehen  des  Zog-  das  Kind  nach  Kräften  seine  Schuldigkeit 

lings  in  energischer  Weise  sich  ausspricht;  getan  zu  haben  sich  bewufst  ist  entmutigt 

soweit,  dafs  er  dabei  Schimpfworte  ge-  und  bewirkt  leicht,  dafs  das  Kind  in  der 

braucht,  die  ihm  und  dem  Zögling  zur  Pflichterfüllung  nachläfst.  Dafs  solche  An- 

Schande  gereichen,  sollte  er  sich  nicht  hin-  erkennung  deshalb  noch  nicht  zur  Lob- 

reifsen  lassen.  Andere  Weisen,  mit  denen  hudelei  werden  dürfe,  versteht  sich  von 

in  völliger  Verkennung  der  Menschen-  selbst.  Wegen  der  Gefahr,  die  die  Sym- 

natur  rohe  Erziehung  durch  Antun  von  bole  für  solche  Anerkennung  in  sich  bergen, 

Schande  ihre  Zwecke  zu  erreichen  gesucht  ist  bei  ihrer  Anwendung  eine  weitere  Vor- 
hat sind  glücklicherweise  jetzt  wohl  ziem-  sicht  geboten.  Die  Gefahr  ist  um  so 

lieh  allgemein  in  Mifskredit  gekommen,  so  gröfser,  je  äufserlicher  diese  Zeichen  sind, 

dafs  ein  Aufzählen  derselben  hier  unter-  Ein  anerkennendes  Wort,  eine  gute  Zensur, 

lassen  werden  kann.  Wer  aber  die  Gefahr  bei  der  häuslichen  Erziehung  auch  einmal 

solchen  Verfahrens  geringschätzt  und  sich  eine  besondere  Freude,  die  man  dem  Kinde 

dafür  — vielleicht  nur,  um  sich  von  macht  um  der  Anerkennung  seiner  tüchtigen 

eigenen  Erziehungssünden  zu  dispensieren,  Leistung  einen  kräftigen  Ausdruck  zu  geben, 

— auf  die  Vergefslichkeit  der  Kinder  be-  bergen  keine  Gefahr  in  sich.  Mit  den 

ruft,  die  ja  glücklicherweise  manche  Tor-  Meritenpunkten  der  Philanthropisten  aber 

heit  in  der  Erziehung  in  ihren  Folgen  und  mit  der  französischen  Praxis  der  öffent- 

mildert,  den  wollen  wir  an  die  bedauems-  liehen  Belobungen  und  Dekorationen  hat 

werten  Kinder  erinnern,  auf  denen  die  man  statt  des  Ehrgefühls  den  Ehrgeiz  grofs 

Schande  von  Eltern  und  Geschwistern  gezogen.  Dafs  durch  seine  Anstachelung 

lastet  und  die  an  solcher  Last  schwer  ge-  die  Unterrichtserfolge  nach  der  Seite  des 

nug  zu  tragen  haben.  Wissens  und  Könnens  sehr  gehoben  werden 

Für  die  beiden  Fälle,  von  denen  der  können,  ist  zuzugeben.  Nicht  blofs  die 

erstere,  weil  hier  dem  Zögling  ein  zu  Jesuitenschulen  sind  dafür  ein  Beleg.  Aber 

hohes  Mals  von  Empfindlichkeit  für  die  hat  denn  die  Pädagogik  ein  Recht,  den 

Ehre  eigentümlich  ist  eine  besonders  ängst-  Satz , dafs  der  Zweck  das  Mittel  nicht 

liehe  Sparsamkeit  der  letztere,  weil  da  der  heiligt,  umzustofsen?  Noch  wirksamer  ist 

Zögling  ein  zu  geringes  Mafs  solcher  die  Anerkennung,  die  der  Erzieher  dem 

Empfindlichkeit  besitzt,  eine  gewisse  Frei-  Zögling  ausspricht  wenn  er  dessen  Zuver- 

gebigkeit  mit  den  Erregungsmitteln  für  das  lässigkeit  durch  das  ihm  geschenkte  Ver- 

Ehrgefühl  erfordert,  lassen  sich  spezielle  trauen  belohnt,  das  sich  im  Verlafs  auf 

Weisungen  nicht  aufstellen.  Wie  so  oft  in  seine  Aussage,  in  der  Übertragung  eines 

der  Erziehung,  so  kann  auch  hier,  wo  im  kleinen  Amtes  oder  in  ähnlicher  Weise 

einzelnen  Falle  vieles  in  Rechnung  zu  kundgeben  kann. 

ziehen  ist  nur  der  sichere  Takt,  der  aber  Die  Verirrungen  vom  Streben  nach  der 
genaue  Kenntnis  der  Erziehungsgrundsätze  Ehre  lassen  sich,  wie  früher  ausgeführt 

zur  Voraussetzung  hat  das  Richtige  treffen.  wurde,  vielfach  darauf  zurückführen,  dafs 

Aber  auch  für  die  normalen  Verhältnisse,  der  Zögling  sich  einen  falschen  Ehrbegriff 

also  für  die,  wo  das  Ehrgefühl  der  Kinder  gebildet  hat  Hier  eröffnet  sich  der  Be- 

weder  zu  stark,  noch  zu  schwach  ist,  gibt  lehrung  ein  weites  Feld.  Da  gilt  es  zu- 
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nächst,  das  Wesen  der  Ehre  und  den 
Unterschied  zwischen  äufserer  und  innerer 
Ehre  ihn  verstehen  zu  lehren;  ihn  erkennen 
zu  lassen,  dafs  die  Ehre  ein  hohes  Out 
ist,  von  dessen  Besitz  das  Wohl  und  das 
Wehe  der  Menschen  gar  sehr  abhängt;  in 
ihm  die  Einsicht  zu  erzeugen,  in  welcher 
Weise  dieses  Out  nur  erworben  werden 
darf,  wie  das  Verständnis  für  die  Pflicht, 
dasselbe,  soweit  es  eigener  Besitz  ist,  sich 
makellos  zu  erhalten,  soweit  es  fremder 
ist,  nicht  anzutasten,  sondern  vielmehr  durch 
geziemende  Ehrerbietung  gegen  die,  die 
darauf  Anspruch  haben,  zu  mehren.  Da 
gilt  es  weiter,  begreiflich  zu  machen,  dafs 
der  äufseren  Ehre  nur  ein  wirklicher  Wert 
zukommt,  wenn  ihr  zugleich  die  innere 
Ehre  entspricht,  und  dafs  darum  das 
Streben  nach  der  ersteren  verwerflich  und 
verderblich  ist,  wenn  der  Mensch  nicht 
auch  ehrenhaft  gesinnt  zu  sein  und  zu 
handeln  sich  bemüht.  Da  gilt  es,  dem 
Zögling  die  Augen  zu  öffnen  für  die 
Tatsache,  dafs  der  Mafsstab,  den  die 
Welt  bei  ihrem  Urteil  anlegt,  trotz  aller 
Neigung  der  Menschen,  das  Gute  zu  ver- 
kleinern, doch  meist  ein  niedrigerer  ist  als 
der  Mafsstab,  mit  dem  sittlich  strenge 
Menschen  ihre  Selbstehre  messen  müssen, 
so  dafs,  wer  mit  der  leicht  erworbenen 
äufseren  Ehre  sich  begnügt,  noch  nicht  ge- 
nug getan  hat.  Es  darf  die  Unterweisung 
darüber  nicht  versäumt  werden,  dafs  ein 
höheres  Mafs  von  natürlicher  Begabung 
oder  günstige  Lebensverhältnisse  noch 
keinen  Anspruch  auf  Ehre  begründen,  wie 
dafs  die  Nachgiebigkeit  gegen  die  etwa 
herrschende  allgemeine  Meinung  ihre  enge 
Grenze  haben  müsse.  Auch  darüber  soll 
der  Zögling  nicht  im  Unklaren  bleiben, 
dafs  das  Streben  nach  Ehre,  auch  wenn 
es  verbunden  ist  mit  ehrenhaftem  Tun,  den 
höchsten  sittlichen  Forderungen  nicht  ent- 
spricht, sobald  dem  Menschen  die  Ehre 
als  höchstes  Ziel  vor  Augen  schwebt.  Je 
besser  alles  das,  und  was  sonst  noch  in 
Betreff  der  Ehrenpunkte  Gegenstand  der 
Belehrung  sein  kann  und  soll,  von  ihm 
begriffen  ist,  um  so  mehr  darf  man  darauf 
rechnen,  dafs  sich  in  ihm  ein  kräftiger 
Widerwille  festsetze  gegen  das  Ehrer- 
schleichen, wie  gegen  das  Ehrabschneidern 
Es  liegt  auf  der  Hand,  dafs  bei  den 
eben  besprochenen  Punkten,  in  denen  die  , 


Belehrung  notwendig  ist,  weil  sich  das 
keineswegs  alles  von  selbst  versteht,  vor- 
nehmlich an  die  Schule  und  ihre  Aufgaben 
gedacht  ist  Ob  sie  hier  stets  das  getan 
hat,  was  ihr  zugemutet  wird,  das  soll  hier 
nicht  entschieden  werden.  Wer  von  der 
Menge  des  aufgenommenen  Unterrichts- 
stoffes das  Heil  erwartet,  nicht  aber  von 
der  gründlichen  Durcharbeitung  desselben, 
die  seinen  Umfang  notwendig  einschränkt, 
behält  für  solche  Fragen  wenig  Zeit  übrig. 
Vielleicht  hängt  aber  doch  die  bedauerliche 
Tatsache,  dafs  Ehrerschleichen  und  Ehrab- 
schneiden  in  unserer  Zeit  in  üppiger  Blüte 
stehen,  mit  einer  Versäumnis,  die  die 
Schule  sich  hat  zu  schulden  kommen  lassen, 
zusammen.  Diese  bedauerliche  Erscheinung 
ist  nur  ein  Stück  von  dem  allgemeinen 
Obel,  dafs  bei  sehr  vielen  Menschen  die 
klare  Erkenntnis  der  sittlichen  Forderungen 
hinter  dem  Vielwissen  zurücksteht.  Gerade 
zu  dem  hier  ins  Auge  gefafsten  Teile 
solcher  Belehrung  bietet  der  Unterrichts- 
stoff reiche  Gelegenheit,  indem  er  in  Ge- 
schichte und  Literatur  genugsam  Bilder 
von  Ehre  und  Unehre  — auch  die  letzteren 
sind  sehr  lehrreich  — darbietet,  die  nur 
ausgenützt  werden  müssen,  um  die  Vor- 
stellungen zu  klären  und  die  Probleme, 
die  sich  hier  dem  menschlichen  Denken 
aufdrängen,  zu  lösen. 

Aufscr  den  bisher  genannten  Mitteln, 
das  Ehrgefühl  in  rechte  Bahnen  zu  lenken 
und  ihm  die  rechte  Stärke  zu  geben,  ver- 
fügen unter  günstigen  Umständen  Familie 
und  Schule  noch  über  ein  anderes  Mittel, 
das  für  diesen  Zweck  mit  gutem  Erfolg 
dienstbar  gemacht  werden  kann. 

Es  ist  eine  Tatsache,  dafs  das  Ehrgefühl 
in  gewissen  geschlossenen  Lebenskreisen  am 
stärksten  sich  entwickelt  So  beim  Militär, 
beim  Adel,  in  Studentenkreisen.  Hier  er- 
scheint die  Ehre  als  das  eigentliche  Lebens- 
element, das  für  alle  Lebensäufserungen 
mafsgebend  ist,  und  zwar  oft  so,  dafs  dem 
aufser  solcher  Kreise  Stehenden,  obgleich 
er  auch  Ehre  im  Leibe  hat,  das  Verständ- 
nis für  die  Forderungen  der  Ehre,  die  hier 
erhoben  werden,  abgeht  Die  gröfsere 
Rolle,  die  die  Ehre  hier  spielt  erklärt  sich 
aus  einer  gewissen  Idealität,  deren  diese 
Kreise  sich  rühmen  können,  aus  der  be- 
vorzugten Stellung,  die  sie  geniefsen, 
der  Abgeschlossenheit,  in  der  sie  anderen 
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Kreisen  gegenüber  stehen,  wie  endlich  aus 
der  Geschlossenheit,  die  sich  auf  die  ge- 
meinsamen Sitten,  Anschauungen,  Interessen, 
oft  allerdings  auch  Vorurteile  stützt.  Das 
alles  erzeugt  einen  gemeinsamen,  vielfach 
durch  das  erhebende  Bewufstsein  einer 
langen  Tradition  in  seiner  Bedeutung  sehr 
gesteigerten  Besitz  von  Ehre,  durch  den 
jeder  einzelne,  der  dem  Kreise  angehört, 
eine  Bereicherung  seiner  individuellen  Ehre 
erfährt;  wird  doch  durch  seine  Beziehung 
zur  Gesamtheit  und  durch  seine  Wechsel- 
wirkung mit  ihr  nicht  nur  in  seinen  eigenen, 
sondern  auch  in  den  Augen  anderer  sein 
Wert  erhöht  Bei  aller  Verirrung,  die  bei 
einer  verkehrten  Ausbildung  des  Ehrge- 
fühls einem  solchen  gemeinsamen  Besitze 
von  Ehre  entstammen  kann,  tritt  die  segens- 
reiche Rückwirkung  desselben  in  dem 
Schutz  vor  manchem  Unedlen,  den  er  den 
einzelnen  gewährt,  klar  genug  zu  Tage,  um 
seinen  grofsen  Einflufs  erkennen  zu  lassen. 
Auch  in  anderen  durch  gemeinsame  Auf- 
gaben und  Interessen  verbundenen  Lebens- 
kreisen erweist  er  sich  nach  dieser  Seite 
hin  wirksam,  auch  manchen,  der  von 
Haus  aus  solcher  Einwirkung  gegenüber 
stumpf  ist,  allmählich  in  seinen  Bann 
ziehend.  Die  gemeinsame  Standesehre,  die 
gemeinsame  Berufsehre  gibt  den  Malsstab 
ab,  mit  dem  das  einzelne  Glied  des  Kreises 
von  anderen  gemessen  wird  und  sich 
selbst  mifst.  Je  gröfser  der  Kreis  und  je 
reicher  der  Inhalt  dessen  ist  was  ihn  aus- 
zeichnet, um  so  nachdrucksvoller  und  ge- 
wichtiger wird  solches  Urteil  und  die 
Wirkung,  die  es  ausüben  kann.  Das  letz- 
tere auch  deshalb,  weil  der  einzelne  mit 
der  dadurch  ihm  zu  teil  gewordenen  Ver- 
mehrung der  persönlichen  Ehre  als  Re- 
präsentant der  Gesamtheit  ganz  naturge- 
mäß der  Pflicht  sich  bewufst  wird,  an 
seinem  Teile  die  gemeinsame  Ehre  zu  be- 
wahren und  zu  beschützen. 

Auch  Familie  und  Schule  sind  solche 
Lebenskreise,  die  eine  gemeinsame  Ehre 
mit  ihrer  wohltuenden  Rückwirkung  auf 
die  einzelnen  Glieder  besitzen  und  pflegen 
können.  Allerdings  nur,  soweit  ihnen  eine 
gewisse  Idealität  die  in  den  gemeinsamen 
Anschauungen  zum  Ausdruck  kommt  und 
eine  gewisse  Geschlossenheit,  die  in  dem 
Gefühl  der  Zusammengehörigkeit  sich 
kund  gibt  eigen  ist  Von  dem  in  diesen 


Kreisen  herrschenden  Geiste  hängt  der  In- 
halt der  gemeinsamen  Ehre  ab.  Derselbe 
kann  Gutes  und  Schlimmes  umschließen ; 
das  letztere,  wo  Vorurteile  sich  eingenistet 
und  schlimme  Sitten  sich  eingebürgert 
haben;  das  erstere,  wo  ehrenhafter  Sinn 
herrscht  und  die  Glieder  des  Kreises  wett- 
eifern, in  allem  ihrem  Tun  ihn  zu  be- 
kunden. Bei  dem,  was  die  Erziehung  für 
die  Pflege  des  Ehrgefühls  tun  kann  und 
soll,  spielt  der  Einfluß,  den  auf  die  Ent- 
wicklung dieses  Gefühls  der  gemeinsame 
Besitz  von  Ehre,  über  den  Familie  und 
Schule  verfügen,  in  seiner  Quantität  und 
Qualität  ausübt,  keine  geringe  Rolle, 
ln  ihm  findet  das  Kind,  der  Schüler  den 
Malsstab  für  sein  Tun  und  zugleich  die 
Förderung  seines  Selbstbewufstseins,  in  der 
das  Wesen  der  Ehre  besteht.  Diese  För- 
derung ist  um  so  gröfser  und  ihre  segens- 
reiche Wirkung  um  so  nachhaltiger,  je 
reiner  die  Gesinnung  ist,  die  hier  herrscht, 
und  je  inniger  das  Band  ist  das  die  Glieder 
des  Kreises  umschließt 

In  der  Familie  bedarf  es  aufser  dem, 
was  über  die  Pflege  des  Ehrgefühls  früher 
ausgeführt  worden  ist,  im  Interesse  der- 
selben nicht  noch  besonderer  Maßnahmen. 
Anders  steht  es  in  der  Schule.  Zwar  ist 
auch  hier  der  gesunde  Geist  der  die  Schul- 
gemeinde beherrscht,  wie  für  die  erziehliche 
Wirkung  der  Schule  überhaupt,  so  auch 
für  unseren  speziellen  Zweck  die  Haupt- 
sache und  die  Pflege  solchen  gesunden 
Geistes  und  die  Verhütung  und  Beseitigung 
etwaiger  schlimmer  Auswüchse,  wie  Streber- 
tum, Pennalismus,  Mangel  an  Wahrheits- 
liebe u.  a.  m.,  die  Hauptaufgabe.  Aus  der 
psychologischen  Analyse  des  Ehrgefühls 
ergibt  sich  aber,  daß  man,  um  dieses 
Gefühl  zu  verstärken,  jenen  Geist  noch 
nach  einer  bestimmten  Richtung  hin  kulti- 
vieren müsse.  Das  ist  der  Gemeinsinn, 
der  Corpsgeist,  das  Bewußtsein  der  Ver- 
antwortlichkeit des  einzelnen  dem  Ganzen 
gegenüber  mit  all  seinen  das  Gute  fördern- 
den und  das  Schlechte  hemmenden  Wir- 
kungen. Am  besten  entfaltet  sich  in  der 
Schule  der  rechte  Corpsgeist,  wenn  die 
Genossen  des  Kreises  durch  ein  lebendiges 
Interesse  für  geistige  Arbeit,  durch  den 
Eifer  treuer  Pflichterfüllung  sich  verbunden 
wissen,  wenn  in  dem  dadurch  entstehenden 
Gesamtgewissen  jeder  einzelne  den  An- 
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trieb  findet,  hinter  den  anderen  nicht  zu- 
rückzubleiben, sondern  nach  Kräften  seinen 
Beitrag  zur  Vermehrung  der  gemeinsamen 
Ehre  zu  geben.  Ist  ein  solches  löbliches 
gemeinsames  Streben  mit  einem  lebhaften 
Ehrgefühl  der  einzelnen  nicht  nur  verein- 
bar, sondern  findet  das  persönliche  Ehr- 
gefühl gerade  in  solchem  Zusammenschlufs 
seiner  Träger  mit  anderen  seine  kräftige 
Stütze,  so  ist  das  zugleich  ein  weiterer  Be- 
weis, da[s  Ehrgefühl  und  Ehrgeiz  zwei 
verschiedene  Dinge  sind.  Das  Ehrgefühl 
findet  in  der  Gemeinsamkeit  des  Denkens, 
Strebens  und  Tuns  seine  beste  Nahrungs- 
quelle, der  Ehrgeiz  treibt  den,  den  er  er- 
füllt, alle  seine  Genossen,  und  sei  es  auch 
nur  in  der  Meinung  der  Menschen,  zu 
überragen  und  sich  so  von  ihnen  zu 
trennen;  das  rechte  Ehrgefühl  führt  die 
Menschen  zusammen,  der  Ehrgeiz  zerreifst, 
wenn  er  recht  stark  ist,  notwendig  die 
Bande,  die  Lebens-  und  Interessengemein- 
schaft erzeugt  haben;  das  durch  den  An- 
schluß an  andere  vermehrte  Ehrgefühl 
trägt  dazu  bei,  seinen  Träger  von  Egois- 
mus zu  befreien,  der  Ehrgeiz  verstärkt  den 
Egoismus,  ist  er  doch  selbst  nur  eine  von 
den  vielen  Formen,  die  dieser  annehmen 
kann. 

Ist  es  die  Hauptaufgabe  der  Schule, 
nachhaltiges  geistiges  Interesse  und  den 
Eifer  treuer  Pflichterfüllung  zu  erwecken, 
und  erzeugt  sie,  wenn  ihr  das  bei  allen 
Schülern  gelingt,  damit  zugleich  auch  den 
rechten  Gemeinsinn,  so  kann  dieser  doch 
noch  auf  anderem  Wege  sehr  verstärkt 
werden.  Das  geschieht  durch  die  Gemein- 
samkeit des  Schullebens  und  nicht  am 
wenigsten  durch  die  Schulfeste  mit  ihrer 
gemeinsamen  Freude  und  vielleicht  auch 
gemeinsamen  Anstrengung.  Dafs  dazu 
auch  der  Spiel-  und  Turnplatz  sein 
gutes  Teil  beitragen  kann,  braucht  kaum 
noch  besonders  hervorgehoben  zu  werden. 
Was  in  jedem  geschlossenen  Kreise,  der 
höhere  Ziele  sich  gesteckt  hat  und  idealen 
Interessen  sich  dienstbar  weifs,  mit  psycho- 
logischer Notwendigkeit  geschieht,  dafs  mit 
dem  in  ihm  entstandenen  Gemeinsinn  ein 
gemeinsames  Ehrgefühl  sich  ausbildet, 
durch  das  auch  wieder  das  Ehrgefühl  jedes 
einzelnen  gemehrt  wird,  das  vollzieht  sich 
auch  in  der  von  einem  guten  Geiste  er- 
füllten und  als  ein  Ganzes  sich  fühlenden 


Schulgemeinde.  Ein  so  gesteigertes  und 
zugleich  doch  auch  gesundes  Ehrgefühl 
kommt  dann  wieder  dem  Unterricht  nach 
der  Seite,  von  der  hier  die  Rede  ist,  ,zu 
gute.  Das  kräftig  entwickelte  und  den 
Forderungen  der  Ethik  entsprechende  Ehr- 
gefühl vermehrt  und  vertieft  das  Verständ- 
nis für  alles  das,  was  über  die  mannig- 
fachen Fragen  der  Ehre  zu  erörtern  der 
Unterricht  Anlafs  bietet  Je  mehr  von 
solchem  Ehrgefühl  die  jugendlichen  Herzen 
erfüllt  sind,  um  so  geringer  ist  die  Gefahr, 
dafs  es  nun  leere  Worte  bleiben,  wenn  der 
Unterricht  davon  redet,  dafs  es  aufser  der 
Ehre  der  einzelnen  Menschen,  der  Ehre 
der  Schulgemeinde  und  anderer  kleinerer 
Lebenskreise  auch  eine  ganz  weite  Kreise 
umfassende  Ehre  gibt,  die  Ehre  der  Nation 
und  die  Ehre  der  Menschheit,  zu  deren 
Erhaltung  und  Vermehrung  beizutragen 
jedes  Glied  des  grofsen  Ganzen  verpflichtet 
ist  Um  so  mehr  darf  man  hoffen,  dafs 
es  gelinge,  in  der  reiferen  Jugend  nicht 
nur  ein  Verständnis  für  die  höchste  Form 
der  Ehre,  bei  der  die  eigene  Person  ganz 
in  den  Hintergrund  tritt,  anzubahnen,  son- 
dern auch  das  Streben  zu  erwecken,  auch 
solcher  Ehre  dermaleinst  teilhaftig  zu  werden. 

Literatur:  Lazarus,  Das  Leben  der  Seele. 
3.  Aufl.  1.  Band.  S.  125  ff.  — Schiller,  Hand- 
buch der  praktischen  Pädagogik.  S.  142  ff.  — 
Ackermann,  Pädagogische  Fragen.  1.  Reihe. 
2.  Aufl.  S.  116  ff.  — Hirsch,  Uber  den  Ehr- 
trieb des  Zöglings  als  Erziehungsmittel.  Grau- 
denz  1893. 

Eisenach  E.  Ackermann 

Ehrgeiz 

s.  Ehrgefühl 

Ehrlichkeit 

s.  Diebstahl 

Ehrliebe,  Ehrsucht,  Ehrtrieb 

s.  Ehrgefühl 

Eifersucht 

1.  Wesen.  2.  Entwicklung  im  Leben  des 
Kindes.  3.  Behandlung. 

1.  Wesen.  Die  Eifersucht  gehört  zum 
Fehlerkomplex  des  Egoismus  (s.  d.)  und 
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steht  mit  der  Entwicklung  der  Mifsgunst 
und  des  Neides  im  Zusammenhang,  d.  h. 
mit  denjenigen  Formen  der  Selbstüber- 
hebung, welchen  die  Neigung  zu  Grunde 
liegt,  sich  mit  andern  in  Bezug  auf  den 
Besitz  bestimmter  Güter  zu  vergleichen  und 
statt  wohlwollender  Beurteilung  sich  einer 
durch  die  Vorstellung  des  fremden  Glücks 
entstehenden  negativen  Gemütsbewegung 
zu  überlassen. 

Im  Falle  rein  persönlicher  Erregung 
gegen  den  Träger  eines  Gutes  ohne  be- 
stimmtes subjektives  Interesse  für  dieses 
selbst  redet  man  von  Mifsgunst  Beim 
Neid  ist  eine  unbefriedigte  Begierde  nach 
dem  Gute  im  Spiele.  Eifersucht  entspringt 
der  Vorstellung  eines  beeinträchtigten  wirk- 
lichen oder  vermeintlichen  Rechtes  auf  das- 
selbe. 

Obwohl  dergewöhnlicheSprachgebrauch 
das  Wort  Eifersucht  in  der  Hauptsache  auf 
die  Geschlechtsliebe  beschränkt,  tritt  doch 
die  damit  bezeichnete  leidenschaftliche  Ge- 
mütsbewegung bei  vielerlei  Vorstellungen 
von  Gütern  hervor:  sowohl  im  Bereiche 
des  sinnlich  - materiellen  als  auch  des 
geistig-idealen  Strebens.  Der  Affekt  selbst 
durchläuft  dem  Nebenbuhler  gegenüber  die 
gesamte  Skala  von  der  blofsen  Tadel-  und 
Verkleinerungssucht  bis  zur  Vemichtungs- 
wut. 

2.  Entwicklung  im  Leben  des  Kindes. 

Die  feindselige  Eifersuchtsstimmung  ist  den 
Kindern  durchaus  nicht  fremd  und  macht 
sich  sogar  schon  sehr  zeitig  bemerkbar. 
Sobald  im  Kinde  das  Ichbewufstsein  er- 
wacht und  das  Triebleben  wie  das  Wahr- 
nehmungsbewufstsein  begleitet,  entstehtauch 
der  Prozefs  der  Unterscheidung  eigener 
und  fremder  Strebung  und  Beglückung.  Die 
Vorstellungen  eines  Kindes  von  seinen 
Geschwistern  und  Gespielen  erhalten  da- 
durch bestimmte  Gefühlszusätze,  und  diese 
versetzen  es  in  eine  Schule  der  Konflikte 
und  Affekte,  in  welcher  sich  sein  sozialer 
Bildungstrieb  entwickelt. 

Die  Bcwurzelung  und  Normierung  des- 
selben stöfst  indessen  oft  auf  Widerstand, 
sobald  dadurch  die  Ansprüche  des  Kindes 
auf  bestimmte  stark  betonte  Annehmlich- 
keiten und  Lebensfreuden  eine  merkliche 
Einschränkung  erfahren,  wie  wenn  beispiels- 
weise Geschwister  gezwungen  sind,  in  ihren 
Wünschen  bezüglich  der  Verteilung  elter- 


J licher  Liebesgaben  auf  einander  Rück- 
sicht zu  nehmen,  oder  wenn  sie  beim  Be- 
such fremder  Personen  beachtet  sein  wollen. 

Die  auf  solche  Weise  entstehende  eifer- 
süchtige Aufwallung  des  Kindergemütes  be- 
deutet ebensowenig  wie  der  Egoismus  im 
allgemeinen  (s.  d.)  einen  fehlerhaften  Grund- 
zug der  Kindesnatur  an  sich,  sondern  zu- 
nächst nur  eine  normale  natürliche  Folge- 
erscheinung der  beginnenden  Geltend- 
machung des  noch  unnormierten  Selbst- 
| gefühls,  durch  welche  das  Kind  kraft 
der  Opposition  der  Umgebung  zur  not- 
wendigen Ausbildung  sozialer  Regsamkeit 
veranlafst  wird.  Ais  ausgebildete  Charakter- 
eigenschaft trägt  sie  individuelles  Gepräge, 
das  teils  von  inneren  (Temperament,  Kon- 
stitution, pathologischer  Organisation),  teils 
von  äufseren  Ursachen,  insbesondere  von 
Erziehungsfehlern  und-mängeln  bestimmt  ist. 

Die  letzteren  Einflüsse  haben  ihre 
! Quellen  im  allgemeinen  in  solchen  Bei- 
spielen, Erziehungsmitteln  und  Behandlungs- 
‘ weisen,  die  auf  einer  Überschätzung  der 
Glücksgüter,  der  merita  fortunae,  beruhen, 
die  Vergleichungssucht  erregen  (z.  B.  durch 
Anstachelung  eines  unangebrachten  Wett- 
eifers mittels  äufserer  Lockmittel,  durch 
parteiliche  Bevorzugung  einzelner  Kinder) 
und  Gelegenheit  bieten,  durch  geschickte 
Herabsetzung  anderer  zu  gewinnen  (vergl. 
z.  B.  den  Artikel  über  Angeberei  etc.). 

3.  Behandlung.  Im  Gegensatz  zu  den 
angegebenen  Mifsgriffen  der  Erziehung 
entwickelt  eine  naturgemäfse  pädagogische 
Prophylaxe  übelwollender  mifsgünstiger, 
neidischer,  eifersüchtiger  Regungen  im 
Leben  des  Kindes  zur  Begründung  des 
notwendigen  schützenden  Wertbewufstseins 
die  Einsicht  in  die  ethische  Rangordnung 
der  Güter,  ferner  die  überlegene  Normierungs- 
kraft der  Vorstellung  vom  Guten  an  sich 
und  das  natürliche,  taktvolle  Rechtsgefühl. 

Der  ausgebildete  Fehler  ist  schwer  zu 
korrigieren,  weil  seine  verderblichen  Wir- 
kungen innerhalb  der  geistigen  Entwicklung 
des  Kindes  sich  gerade  auf  diejenigen 
Grundkräfte  erstrecken,  die  den  notwendigen 
Kampf  gegen  das  anmafsende  subjektive 
Rechtsbewufstsein  des  Eifersüchtigen  auf- 
nehmen müssen:  auf  die  sozialen  Triebe 
und  ihre  ethische  Disziplinierung.  Wenn 
auch  auf  dem  Wege  ruhiger,  vernünftiger 
Erwägungen  und  strenger  Gewöhnung  an 
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die  gesellige  Ordnung  das  übelwollende 
Kind  lernen  kann,  seine  Auffassung  nach 
dem  Begriffe  der  Redlichkeit  umzugestalten 
(Herbart),  so  liegt  doch  in  sehr  vielen 
Fällen  in  dem  Umstand  ein  schwerwiegendes 
Hindernis,  das  die  Tendenz  seines  Ver- 
haltens leicht  den  Charakter  der  feindlichen 
Bosheit  annimmt  (Kant),  sobald  es  eine 
Gegenströmung  fühlt.  (Vergl.  hierzu  die 
Ausführungen  über  die  Behandlung  der 
Bosheit  in  dem  einschlägigen  Artikel). 

Leipzig.  A.  Spitzncr. 


Eigenheiten 

Eigenheiten  sind  auffallende,  im  gesell- 
schaftlichen Leben  als  störend  empfundene 
individuelle  Züge  eines  Menschen.  Sie  er- 
strecken sich  sowohl  auf  Fehler  wie  auch 
auf  Vorzüge  des  Empfindens  und  Be- 
nehmens und  haben  für  die  davon  berührte 
Umgebung  meist  etwas  Befremdendes,  Rätsel- 
haftes an  sich,  weshalb  die  Träger  der- 
selben nicht  selten  als  wunderliche  Sonder- 
linge angesehen  werden. 

Die  Entwicklung  derartiger  Eigenschaften 
knüpft  sich  teils  an  organisch-pathologische 
Zustände,  namentlich  im  Bereich  der  Sinnes- 
gebiete, und  äufsert  sich  infolgedessen  z.  B. 
als  Empfindlichkeit  (s.  d.),  als  abnorme  Ge- 
fühlsbetonung (Idiosynkrasie)  (s.  d.),  als 
idiotische  Verfassung;  teils  geht  sie  als 
Eigenschaft  des  Naturells  oder  des  Tempe- 
raments aus  einer  vererbten  Familien-  oder 
Stammesdisposition  hervor;  teils  steht  sie 
in  einem  mehr  oder  weniger  zufälligen 
Zusammenhang  mit  einer  auf  Grund  der 
natürlichen  individuellen  Variabilität  sich 
bildenden  psychischen  Eigentümlichkeit, 
diese  entweder  entstellend,  verzerrend,  ins 
Extrem  steigernd  oder  als  Reflex  auf  einem 
andern  Gebiet  der  geistigen  Regsamkeit  be- 
gleitend (Hauber),  wie  wenn  z.  B.  leicht- 
sinniges Denken  das  Widerspiel  eines  aus- 
geprägten Optimismus  bildet,  Hang  zur 
Zurückgezogenheit  einem  starken  Lerneifer 
zur  Seite  tritt  u.  dergl. 

Bei  Kindern  weisen  diese  Entwicklungen 
häufige  und  mannigfaltige  Modifikationen 
auf.  Die  Ursache  derselben  ist  — - ab- 
gesehen von  krankhaften  Zuständen  — 
einerseits  in  den  bedeutenden  organischen 
Abänderungen  zu  suchen,  denen  der  Kindes- 


körper unterworfen  ist:  im  Zahnwechsel, 
in  den  Wachstumsepochen,  in  der  Puber- 
tätsperiode; anderseits  übt  die  allmähliche 
Ausgestaltung  und  Normierung  des  Ich- 
bewufstseins  zur  Kraft  der  Selbstbestimmung 
einen  verfestigenden  und  verändernden  Ein- 
flufs  auf  entstehende  Eigenheiten  aus.  Beide 
Potenzen  erzeugen  aber  auch  von  sich  aus 
neue,  je  nach  der  Altersstufe  (s.  d.)  spezi- 
fisch verschiedene  und  meist  mit  dem  Ent- 
wicklungsprozefs  wieder  vorübergehende 
Besonderheiten.  Sofern  sich  dabei  das  im 
egoistischen  Sinne  entartete  Selbstbewufst- 
' sein  (s.  Egoismus)  hervordrängt,  erhalten 
die  Eigenheiten  der  Kinder  den  Charakter 
des  Eigensinns  (s.  d.),  d.  h.  der  absicht- 
lichen Beharrung. 

Für  die  praktische  Pädagogik  sind  diese 
ätiologischen  Sondierungen  der  Einzelfälle 
die  unerläfsliche  Grundlage  ihrer  Eingriffe. 
Während  sie  auf  der  einen  Seite  genötigt 
ist,  unter  sorgfältiger  Schonung  der  Ent- 
wicklungsvorgänge und  -zustände  die  Kau- 
salität des  etwa  damit  verknüpften  per- 
versen Stimmungswandels  direkt  oder  in- 
direkt mittels  geeigneter  Ablenkungs-  oder 
Ausgleichungsversuche  zu  beeinflussen,  hat 
sie  anderseits  die  ebenfalls  zu  individuali- 
sierende Aufgabe,  den  in  der  Form  des 
Eigensinns  sich  erzeugenden  Eigenheiten 
ohne  jede  Rücksicht  auf  entstehende  effekt- 
volle Gemütserregungen  konsequent  ent- 
gegenzuwirken. 

Literatur:  A.  Hauber  in  Schmidts  Ency- 
1 klopädie  des  gesamten  Erziehungs-  und  Unter- 
richtswesens, II,  60.  61. 

Leipzig.  A.  Spitzncr 

Eigenliebe 

s.  Egoismus 

Eigennutz 

s.  Selbstsucht 

Eigensinn 

1.  Wie  zeigt  er  sich?  2.  Quellen  des 
Eigensinns.  3.  Verhütung  des  Eigensinns 
oder  Gewähren  und  Versagen  . 4.  Be- 

kämpfung. 

1.  Wie  er  sich  zeigt  Eigensinn  oder 
Eigenwille  besteht  nach  Zitier  »in  einem 
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Wollen,  welches  unvernünftige  Gedanken, 
denen  unaufhebbare  Gegensätze  entgegen- 
stehen, und  die  deshalb  aufgegeben  werden 
sollten,  festhält  und  wohl  gar  zur  Richt- 
schnur für  die  Erwachsenen  macht«.  Der 
Eigensinnige  hält  also  an  dem  Gewollten 
fest,  selbst  wenn  es  ihm  Schaden  und 
Nachteil  bringen  sollte,  weil  ihn  sein 
Eigensinn  nicht  zur  rechten  Erkenntnis  der 
Folgen  seines  Wollens  und  Tuns  kommen 
läfst.  Tritt  man  ihm  in  der  Erreichung 
des  Gewollten  entgegen,  so  zeigt  er  je 
nach  dem  Grade  des  Eigensinns  mehr  oder 
weniger  heftigen  Unwillen  und  sucht  durch 
Gewaltmittel,  durch  Schreien,  Toben,  Schla- 
gen etc.  sein  Ziel  zu  erreichen. 

2.  Quellen  des  Eigensinns.  »Wenn 
man  kleinen  Kindern  den  Willen  tut,  so 
schreien  sie  nicht«,  sagt  der  Volksmund, 
und  mit  diesem  Ausspruch  verrät  er  das 
ganze  Geheimnis  von  der  Entstehung  des 
Eigensinns.  Man  versuche  deshalb  auch 
den  Eigensinn  nicht  aus  anfechtbaren  Dog- 
men, wie  aus  dem  Dogma  der  Erbsünde 
zu  erklären.  Zugegeben  mag  von  vorn- 
herein werden,  dals  in  manchen  Naturen 
eine  gewisse  Disposition  zum  Eigensinn 
vorhanden  ist,  dats  z.  B.  Kinder  von  eigen- 
sinnigen Eltern  wieder  eigensinnig  werden; 
aber  das  ist  eine  Folge  der  Vererbung  be- 
stimmter Eigenschaften,  nicht  aber  ein  Pro- 
dukt des  »angeborenen  Bösen«.  Zudem 
sind  diese  Fälle  Ausnahmen,  so  dafs  man 
im  allgemeinen  den  Satz  aufrecht  erhalten 
kann,  dafs  die  Quelle  des  Eigensinns  in 
der  verkehrten  Erziehung,  in  der  rechten 
Verziehung,  in  der  Schwäche  und  Nach- 
giebigkeit der  Erzieher,  in  dem  falschen 
Gewähren  und  Versagen  liegt  Je  gröfser 
die  Schwäche  und  Nachgiebigkeit  der  Eltern 
gegen  ihre  Kinder  ist,  je  unverständiger 
dieselben  im  Gewähren  und  Versagen  sind, 
einen  desto  höheren  Grad  erreicht  der 
Eigensinn  der  Kinder.  (S.  Art.  Affenliebe.) 
— Dafs  kranke  Kinder  eigensinniger  sind 
als  gesunde,  hat  seinen  Grund  nicht  in  der 
Krankheit,  sondern  in  der  gröfseren  Nach- 
giebigkeit, die  Eltern  gegen  kranke  und 
kränkliche  Kinder  zeigen.  Es  wird  also 
die  Frage,  wie  man  den  Eigensinn  ver- 
hütet, mit  der  Beantwortung  der  Frage 
vom  rechten  Gewähren  und  Versagen  er- 
ledigt sein,  weshalb  hier  auf  letztere  etwas 
näher  eingegangen  werden  möge. 


3.  Verhütung  des  Eigensinns  oder 
»Gewähren  und  Versagen-.  Salzmann 
schildert  in  seinem  Krebsbüchlein  in  an- 
schaulicher Weise,  wie  ein  Kind  eigen- 
sinnig wird.  Alles,  was  es  verlangte, 
wurde  ihm  gewährt;  das  ganze  Haus 
wurde  aufgeboten,  sobald  der  Goldsohn 
einen  Wunsch  äufserte,  die  Schlauheit,  mit 
der  das  Kind  seinen  Willen  durchsetzte, 
als  ein  Zeichen  der  Klugheit  und  des  Ver- 
standes gelobt,  wer  ihm  in  seinem  herrischen 
Wesen  entgegentrat,  ausgescholten.  Kein 
Wunder,  dafs  es  eigensinnig  ward,  nur 
nach  seinem  Willen  leben  wollte.  An  einem 
anderen  Beispiel  führt  Salzmann  aus,  dars 
Kinder  eigensinnig  werden,  wenn  der  Er- 
zieher oder  die  Mutter  die  leiblichen  Be- 
dürfnisse nach  Nahrung  etc.  nicht  befriedigt, 
wenn  sie  sich  einstellen,  sondern  erst  auf 
wiederholtes  Schreien  oder  drängendes  Ge- 
bahren  der  Kinder.  Es  ist  daraus  ersicht- 
lich, dafs  der  Grund  zum  Eigensinn  der 
Kinder  schon  in  der  frühesten  Kindheit, 
im  Säuglingsalter  gelegt  wird.  Wenn  das 
richtig  ist  — und  wer  hätte  nicht  die 
Richtigkeit  dieser  Behauptung  schon  in 
tausend  Fällen  beobachtet!  — so  ist  in 
hervorragender  Weise  die  häusliche  Er- 
ziehung für  den  Eigensinn  der  Kinder 
verantwortlich  zu  machen.  Wenn  man 
jene  Schwäche  der  Eltern,  die  so  oft  ge- 
geifselte  mütterliche  Inkonsequenz  beseitigen 
und  dafür  allen,  die  an  der  häuslichen  Er- 
ziehung beteiligt  sind,  den  rechten  Takt  im 
Gewähren  und  Versagen  beibringen  könnte, 
der  Eigensinn  würde  viel  weniger  Opfer 
haben.  Ein  verkehrtes  Gewähren  hat  das 
Kind  sehr  häufig  die  Erreichbarkeit  des  Ge- 
wollten einsehen  lassen,  und  je  öfter  sich 
dies  wiederholt,  desto  mehr  wird  der 
Eigensinn  gestärkt,  wie  ja  auch  das  sitt- 
liche Wollen,  das  ebenfalls  die  Erreichbar- 
keit des  Gewollten  voraussetzt,  durch 
wiederholte  Erreichung  des  Gewollten  ge- 
kräftigt  wird.  — Eitle  Eltern,  die  in  ihre 
Kinder  vernarrt  sind,  sehen  wohl  gar  in 
Äufscrungen  des  Eigensinns  die  Anzeigen 
eines  kräftigen,  gesunden,  starken  Willens, 
oder  sind  stolz  darauf,  dafs  sich  ihr  Junge 
nichts  gefallen  läfst,  sondern  überall  seinen 
Willen  durchsetzt.  »Der  wird  sich  Schle- 
sien nicht  nehmen  lassen,«  ertönt  es  stolz 
von  ihren  Lippen.  Was  ist  natürlicher, 
als  dafs  die  Kinder  eigensinnig  werden? 
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Die  meisten  Eltern  übersehen  auch  nicht 
klar  die  Folgen  des  Eigensinns,  sonst 
würden  sie  demselben  mehr  entgegen- 
treten. Der  Eigensinnige  ist  mit  sich 
selbst  nicht  einig;  die  ganze  Welt 
steht  ihm  verkehrt  Überall  sieht  er 
sich  zurückgestofsen  und  findet  nie  die 
Schuld  in  sich  selbst  — er  ist  untauglich 
für  die  Gesellschaft.  Aber  nicht  nur  er 
selbst  sondern  auch  seine  Umgebung  hat 
unter  seinem  Eigensinn  zu  leiden;  er  tyran- 
nisiert Eltern,  Weib  und  Kind.  Wehe  dem 
Weibe,  das  einen  eigensinnigen  Mann  hat, 
und  umgekehrt! 

Man  sei  also  gegen  die  Kinder  im  Ge- 
währen und  Versagen  konsequent.  Man 
gewähre  alles,  was  zur  Befriedigung  be- 
rechtigter, d.  h.  natürlicher  Bedürfnisse 
nötig  ist.  Man  versage  alles,  was  den  Kin- 
dern schädlich  ist  und  befehlerisch  gefor- 
dert wird  und  gewöhne  das  Kind  von 
Jugend  an  ans  Bitten,  und  endlich  gewähre 
und  versage  man  so,  dafs  man  nicht  nötig 
hat,  sich  zu  verbessern  und  zu  korrigieren. 

Ein  gutes  Vorbeugungsmittel  gegen  den 
Eigensinn  ist  es  auch,  wenn  Kinder  in 
Gesellschaft  und  nicht  einsam  aufwachsen. 

4.  Bekämpfung.  Wie  hat  sich  nun 
der  Lehrer  in  der  Schule  eigensinnigen 
Kindern  gegenüber  zu  verhalten?  Es  wird 
hauptsächlich  eine  Aufgabe  einer  guten 
Regierung  der  Kinder  sein,  den  Eigensinn 
zu  brechen.  Im  schlimmsten  Falle  ist  Ge- 
walt anzuwenden,  damit  der  Zögling  er- 
fährt, dafs  eine  Autorität  besteht,  die  ihn 
zwingen  kann,  sich  den  Ordnungen  der 
Gemeinschaft  zu  fügen,  wenn  er  gegen 
dieselbe  gefehlt  und  sie  nicht  respektiert 
hat.  Mit  Ermahnungen  und  Rührungen 
ist  dagegen  nichts  auszurichten.  Hat  der 
Zögling  erst  durch  einige  unangenehme 
Vorkommnisse  die  Erfahrung  gemacht,  dafs 
sein  Widerstreben  vergebens  ist,  dafs  er  an 
eine  Schranke  gelangt,  die  er  nicht  durch- 
brechen kann,  dann  lenkt  er  von  selbst 
ein  und  fügt  sich  den  erteilten  Vorschriften. 

Auch  werden  Unterricht  und  Zucht  in- 
sofern den  Eigensinn  zu  bekämpfen  ge- 
eignet sein,  als  sie  Maßnahmen  ergreifen, 
die  im  Zögling  die  Einsicht  in  die  Ver- 
werflichkeit und  Schädlichkeit  des  Eigen- 
sinns erzeugen  und  in  ihm  den  Entschlufs 
anfachen  können,  von  selbst  diese  Unarten 
abzulegen.  Das  versteht  sich  freilich  nur 


für  solche  Fälle,  in  denen  die  Regierung 
1 den  Eigensinn  nicht  zu  brechen  vermochte. 
Auch  gelingt  der  Unerbittlichkeit  des  Lebens 
oft,  was  den  Bemühungen  der  Erzieher 
unerreichbar  war;  der  Zögling  wird  von 
seinem  Eigensinn  befreit.  Aber  viel  häu- 
figer dürfte  die  Erfahrung  bestätigen,  dafs 
ein  Mensch  seinen  Eigensinn  im  späteren 
Leben  nicht  ablegte,  wenn  er  sich  den- 
selben in  der  Jugend  nicht  abgewöhnte. 

Zu  bemerken  ist  noch,  dafs  Eigenwille 
nicht  mit  Willensstärke  verwechselt  und 
also  nicht  verlangt  werden  darf,  alle  starken 
Willensäufserungen  des  Kindes  schlechthin 
zu  bekämpfen.  Oft  werden  gerade  die- 
jenigen Kinder  eigensinnig,  deren  Wille 
unrechtmäfsigerweise  unterdrückt  wurde. 
Der  starke  Wille  ist  nur  auf  ein  gutes  Ziel 
zu  lenken;  denn  es  ist  ja  gerade  das  Ziel 
der  gesamten  Erziehung,  dafs  sich  im  Zög- 
ling ein  starker,  auf  das  Gute  gerichteter 
Wille  bilde. 

Literatur:  Salzmann,  Krebsbüchlein,  oder 
etc.  — Ders.,  Konrad  Kiefer  etc.  — Ziller, 
Eigensinn  in  Schmids  Encyklopädie.  Ders., 
Allgemeine  Pädag.  Charakterbildung.  — Ders., 
Die  Regierung  der  Kinder.  — Scholz,  Charakter- 
fehler der  Kinder.  Leipzig  1891. 

Eisenach.  K.  Bodenstein. 

Eigentümlichkeit 

s.  Individualität 

Einbildungskraft 

s.  Phantasie 

Einfachheit 

1.  Das  Glück  des  Lebens.  2.  Die  Ge- 
wöhnung zur  Einfachheit.  3.  Die  Einfachheit 
in  sanitärer  Beziehung. 

1.  Das  Glück  des  Lebens  besitzt,  wer 
zufrieden  ist  Da  die  Gegenwart  viele 
unzufriedene  Menschen  zeigt,  so  legt  dies 
dem  denkenden  Beobachter  die  Frage  nach 
der  Ursache  dieser  Erscheinung  nahe.  In 
der  Beantwortung  derselben  muls  nament- 
lich ein  Punkt  hervorgehoben  werden:  die 
gesteigerte  Begehrlichkeit  unserer  Zeit.  Eine 
Menge  neuer  Bedürfnisse  macht  sich  in 
den  weitesten  Schichten  bemerkbar.  Die 
unteren  Stände  rufen  nach  erhöhter  Bildung, 
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nach  gesunderen  Wohnungen,  besserer 
Lebenshaltung,  überhaupt  nach  gerechterer 
Verteilung  aller  Güter  dieses  Lebens.  Mit  den 
sittlich  durchaus  anerkennenswerten  Forde- 
rungen ist  aber  die  Lust  nach  Genufs  so  ■ 
untrennbar  verbunden,  dafs  der  Gedanke 
nahe  liegt,  in  der  Erziehung  des  gegen- 
wärtigen Geschlechtes  müsse  ein  wichtiges 
Moment  vernachlässigt  oder  zum  mindesten 
falsch  behandelt  worden  sein.  Wo  der 
Fehler  liegt,  ist  vorläufig  noch  nicht  recht 
erkennbar.  Wir  suchen  ihn  nicht  darin, 
dafs  die  Jugend  zu  wenig  auf  das  Gute 
aufmerksam  gemacht  worden  sei.  Man  hat 
ihr  genug  von  Frömmigkeit,  von  Redlich- 
keit, von  Liebe,  von  Hingabe,  von  Ein- 
fachheit etc.  gepredigt,  in  Haus,  Schule  und 
Kirche.  Aber  was  nützt  es,  der  Jugend  die 
grofse  Bedeutung  eines  einfachen  Lebens 
vorzumalen,  wenn  seine  ganze  Umgebung 
durch  ihr  Tun  und  Lassen  die  erzieherische 
Rede  Lügen  straft?  So  verlieren  die  Worte 
an  ihrer  inneren  Kraft;  sie  sprechen  nicht 
mehr  zum  Herzen,  kaum  noch  zum  Ver- 
stände, und  darum  sind  sie  auch  für 
das  Wollen  beinahe  bedeutungslos.  Viele 
werden  nur  noch  von  der  »wilden  Be- 
gierde« geleitet.  Ihr  Bildungsgang  hat  sie 
nicht  frei  gemacht.  Trotzdem  darf  man 
nicht  unterlassen,  auf  das  Eine,  was  not 
tut,  hinzuweisen.  Und  notwendig  ist  es, 
dafs  man  immer  und  immer  wieder  auf- 
merksam mache  auf 

2.  Die  Gewöhnung  zur  Einfachheit. 
Diese  Forderung  richtet  sich  nicht  an  die 
niederen,  sondern  vor  allem  an  die  mittleren 
und  oberen  Stände.  Es  sind  ungesunde 
Verhältnisse,  wenn  z.  B.  Töchter  aus  den  sog. 
besseren  Klassen,  um  ihre  Luxusbedürfnisse 
befriedigen  zu  können,  für  Geschäftshäuser 
arbeiten  und  so  den  Bedürftigen  nicht  nur 
Konkurrenz  machen,  sondern  auch  den 
Lohn  herabdrücken.  In  dieser  Beziehung 
fehlen  die  Mütter  mehr  als  die  Väter,  weil 
die  Frau  mehr  als  der  Mann  mit  der  Eitel- 
keit zu  kämpfen  hat.  Wer  nicht  viel  aus- 
zugeben hat,  darf  nicht  viel  brauchen,  und 
wer  nicht  viel  braucht,  mufs  nicht  viel  er- 
werben. 

Den  Kindern  kann  man  keinen  gröfseren 
Dienst  leisten,  als  wenn  man  sie  an  Ein- 
fachheit gewöhnt.  Eine  derartige  Erziehung 
hält  von  der  Familie  sehr  viel  Unruhe  und 
Sorgen  fern.  Leider  erlaubt  der  Standes- 


hochmut vielen  Eltern  nicht,  in  dieser  Weise 
für  das  Glück  ihrer  Kinder  zu  arbeiten. 
Man  versündigt  sich  lieber  an  diesen,  als 
dafs  man  von  seinem  Wahne  liefse.  Eine 
Sünde  aber  ist  es  in  Wahrheit,  wenn  die 
Kinder  z.  B.  »standesgemäfs«  gekleidet 
werden,  dafür  jedoch  keine  genügende 
Nahrung  erhalten.  Dazu  stellen  sich  noch 
andere  Übelstände  ein:  die  schöne  und 
kostbare  Kleidung  mufs  geschont  werden, 
und  damit  dies  geschieht,  werden  die  Kleinen 
hart  behandelt;  sie  verlieren  die  richtige 
Wegleitung  für  ihre  Zukunft.  Es  bleibt 
dabei : Kinder,  welche  in  Nahrung,  Kleidung 
etc.  an  eine  einfache  Lebensweise  gewöhnt 
worden  sind,  sind  auch  am  besten  für  den 
»Kampf  ums  Dasein«  vorbereitet  Sie  sind 
damit  zugleich  vor  mannigfachen  Ver- 
suchungen gesichert  und  nähern  sich  so 
auch  leichter  ihrer  sittlichen  Bestimmung. 
Eine  einfache  Lebensweise  ist  für  den  her- 
anwachsenden  Menschen  auch 

3.  in  sanitärischer  Beziehung  wichtig. 
Seit  John  Locke  in  seiner  Schrift  »Ge- 
danken über  die  Erziehung«  (1693)  diese 
Seite  der  pädagogischen  Tätigkeit  hervor- 
hob, ist  die  Leibespflege  ein  stehendes 
Kapitel  jeder  Erziehungslehre  geblieben. 
Darin  wird  stets  betont,  dafs  einfache 
Nahrung  und  einfache  Kleidung  der  Ge- 
sundheit und  dem  Wachstum  des  jugend- 
lichen Körpers  am  zuträglichsten  seien.  In 
der  neuesten  Zeit  beginnt  man  auch,  die 
Einfachheit  des  Unterrichtes  für  das  leib- 
liche Gedeihen  ins  Auge  zu  fassen.  Es  ist 
möglich,  dafs  von  diesem  Punkte  aus  dem 
didaktischen  Materialismus  das  schon  längst 
ersehnte  Ende  bereitet  wird.  (Vergl.  die 
betr.  Art  über  Körperpflege.) 

Literatur:  J.  Locke,  Gedanken  über  Er- 
ziehung. Mit  Einleitung,  Anmerkungen  und 
Lockes  Biographie  herausgeg.  von  Dr.  E.  von 
Sallwürck.  Langensalza,  Hermann  Beyer &Söhne 
(Beyer  & Mann).  — Otto  von  Leixner,  Laien- 
Predigten  für  das  deutsche  Haus.  Berlin  1894- 
Zürich.  A.  Hug  (W.  Rein). 


Einfältig  (beschränkt,  dumm) 

1.  Wesen.  Z Ursachen.  3.  Behandlung. 

1.  Wesen.  Mit  den  Wörtern  »einfältig, 
beschränkt,  dumm«  bezeichnet  man  die 
einfache,  in  enge  Grenzen  eingeschlossene 
und  stumpfe  Auffassung  des  Gegebenen. 
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Die  pädagogische  Pathologie  bestimmt  da- 
mit ein  Fehlergebiet,  das  zwischen  Blöd- 
und  Schwachsinn  und  normaler  intellek- 
tueller Bildsamkeit  liegt  und  als  wesent- 
lichen Onmdzug  eine  bestimmte  Verengung 
des  Bewufstseins  aufweist.  Dieselbe  äußert 
sich  im  Unterschied  vom  Fehler  der  Zer- 
streutheit (s.  d.)  hauptsächlich  nach  zwei 
Seiten:  als  Vorstellungsarmut  und  als  Ver- 
langsamung des  Vorstellungsverlaufs. 

Diese  Vorstellungsarmut  ist  keine  blofse, 
dem  Kinde  an  sich  natürliche  oder  bei  ihm 
durch  äufsere  Umstände  verschuldete  Un- 
wissenheit, sondern  das  unvermeidliche  Er- 
gebnis von  Flemmungen  im  Bereich  der 
Bildung,  der  Verbindung  und  der  logischen 
Normierung  der  Vorstellungen.  Sofem 
hiervon  im  Unterschied  vom  Schwachsinn 
(s.  d.)  die  Entwicklung  der  moralischen 
Anlagen  in  einem  gewissen  Umfange  un- 
berührt bleibt,  bildet  sich  ein  Mifsverhältnis 
der  geistigen  Kräfte  heraus,  für  das  ge- 
wöhnlich der  Ausdruck  »Einfalt«  gebraucht 
wird  in  der  Bedeutung  von  »dummer  Gut- 
mütigkeit«, die  sich  leicht  überreden  und 
verführen  läfst  Einfalt  in  der  Bedeutung 
von  blofser  »Einfachheit  des  Denkens«  als 
Kennzeichen  der  von  raffinierter  komplexer 
Verstandeskultur  ebenso  weit  entfernten  wie 
unberührten  gesunden  Natürlichkeit  gehört 
nicht  zur  pädagogischen  Pathologie.  Die 
fehlerhafte  Einfachheit  des  Denkens  als 
Grund  der  Vorsteilungsarmut  eines  Kindes 
ist  vielmehr  Sinncsstumpfheit  und  Ver- 
standesschwäche, die  den  kausalen  Zu- 
sammenhang der  Dinge  und  Ereignisse 
nur  innerhalb  eines  mehr  oder  minder 
beschränkten  Gebietes  und  nicht  ohne 
Schwierigkeit  zu  begreifen  vermag.  Hierin 
liegt  die  Grundbedeutung  von  »dumm« 
und  »beschränkt*  für  die  pädagogische 
Diagnose  und  Prognose,  wobei  demgemäfs 
die  Beschränkung  des  Gebietes  und  die  Be- 
stimmung der  Schwierigkeiten  im  einzelnen 
Falle  die  Aufgaben  einer  exakten  Unter- 
suchung darstellen.  Dieselbe  erstreckt  sich 
auf  die  Erkenntnis  mannigfacher  Unter- 
schiede, von  denen  die  verschiedenen  Grade 
totaler  Beschränktheit  und  Dummheit  und 
die  individuellen  Züge  des  blofsen  par- 
tiellen Auftretens  des  Fehlers  die  praktisch 
wichtigsten  sind.  Letztere  lassen  sich  je 
nach  ihrem  psychischen  Sitz  teils  als  Fehler 
der  Sensation  auffassen  (schwache,  lücken- 


hafte, verschwommene  Perzeption,  Dick- 
felligkeit im  physiologischen  und  psycho- 
logischen Sinne),  — teils  als  Fehler  der 
Assoziation  (Gedächtnisschwäche,  Mangel 
an  Phantasie  innerhalb  der  Erinnerungs- 
vorstellungen, Mängel  der  Zeit-,  Raum-, 
Rhythmus-  und  Zahlenphantasie  und  des 
darauf  sich  gründenden  Ordnungssinnes 
u.  a.),  — teils  als  Denkfehler  (Gleichgültig- 
keit hinsichtlich  der  logischen  Rangordnung 
der  Vorstellungen  und  Gedanken,  Aus- 
bleiben der  Konzentration  des  Vorstellens 
nach  Mafsgabe  höherer,  abstrakter  Gesichts- 
punkte, z.  B.  Untätigkeit  grammatikalischer 
Kontrollvorstellungen  u.  dergl.),  — teils 
schließlich  als  Fehler  des  Darstellungs-  und 
Ausdrucksvermögens,  namentlich  des  sprach- 
lichen (Unheholfenheit  selbst  in  gewöhn- 
lichen Verrichtungen  und  Handlungen,  Un- 
geschicklichkeiten , fehlende  Anstelligkeit, 
plumpe,  schwerfällige  Sprache  u.  a.). 

In  den  meisten  Fällen  spielen  die  Hem- 
mungen auf  den  Gebieten  der  Sensation 
und  Motation  die  Hauptrolle,  so  dafs  aufser 
der  Vorstellungsarmut  eine  bemerkenswerte 
Beeinträchtigung  des  Rhythmus  der  geistigen 
Regsamkeit  des  Kindes,  speziell  eine  Ver- 
langsamung des  Vorstellungsverlaufes  in 
die  Erscheinung  tritt.  Auf  diese  Tatsache 
weist  auch  der  Bedeutungswandel  desWortes 
»dumm«  hin.  Das  gotische  »dumbs«,  das 
altnordische  »dumbr«  und  das  angelsäch- 
sische »dumb«  haben  wesentlich  die  Be- 
deutung von  »stumm«,  d.  i.  in  der  Rede 
aufgehalten  (nach  »stemmen«  ==  Einhalt 
tun,  daher  auch  »stammeln«),  lm  Althoch- 
deutschen, Mittelhochdeutschen  und  noch 
im  älteren  Neuhochdeutschen  hat  »dumm« 
dagegen  die  Bedeutung  von  »taub«.  Die 
Volksbeobachtung  erfafste  damit  mehr  die 
Hemmungsursache  als  die  Hemmungs- 
wirkung: stumpf  sein  in  Bezug  auf  Sinne 
und  Verstand.  Heute  noch  deutet  die  An- 
wendung des  Wortes  »betäuben»  auf  diese 
synonyme  Verwendung  der  Wörter  »dumm« 
und  »taub«  hin. 

Die  mit  der  Mangelhaftigkeit  des  Auf- 
fassungsvermögens verknüpfte  Monotonie 
der  geistigen  Verfassung  schliefst  noch 
nicht  ohne  weiteres  die  Hemmung  der  lo- 
gischen Kausalität  in  sich.  Deshalb  sind 
die  blofs  langsamen  Denker  von  den  Dum- 
men im  strengen  Sinne  des  Wortes  wohl 
zu  unterscheiden. 
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2.  Ursachen.  Mangelhafte  Erwerb-  und 
Verarbeitungsfähigkeit  der  Vorstellungen  ist 
physiologisch  oder  psychisch  bedingt  Die 
physischen  Bedingungen  sind  nicht  nur  an 
organisch-pathologische  Zustände,  sondern 
auch  an  die  Gesundheit  des  Körpers  ge- 
knüpft: sie  stellen  in  allen  Fällen  einen 
überwiegenden,  die  geistig- logische  Ent- 
wicklung des  Kindes  beeinträchtigenden 
Einflufs  der  körperlichen  Organe  auf  die 
psychischen  Vorgänge  dar.  Als  solche  be- 
ruhen sie  entweder  auf  einer  vererbten  bez. 
angeborenen  und  deshalb  unabänderlichen 
Konstitution,  oder  sie  entspringen  erwor- 
benen dauernden  bez.  vorübergehenden 
Verhältnissen  des  Organismus. 

ln  Fällen  pathologischer  Art  rührt  der 
hemmende  Einflufs  von  einer  Erkrankung 
oder  Degeneration  bestimmter  Zustände 
und  Vorgänge  im  Gehirn,  überhaupt  im 
Nervensystem,  her,  die,  vom  Standpunkte 
des  pädagogischen  Pathologen  aus  be- 
trachtet, an  sich  nicht  als  Gegenstand  ärzt- 
licher Beurteilung  und  Behandlung  in  Frage 
kommen,  sondern  als  angeborene  oder  er- 
worbene Erschwernisse  der  geistigen  Aus- 
bildung der  Kinder  im  Bezug  auf  Vor- 
stellungen und  Denken,  also  als  körperliche 
Ursachen  mangelhafter  logischer  Bildungs- 
fähigkeit. Als  solche  kommen  deshalb  so- 
wohl allgemeine,  als  auch  spezifische  Psy- 
chopathien in  Betracht,  gleichviel,  ob  ärzt- 
liche Beihilfe  wünschenswert  oder  nötig 
ist  Unter  den  in  bestimmter  Art  auf- 
tretenden Ursachen,  welche  spezifisch-kon- 
stitutionell beeinflufste  Denkschwäche  be- 
wirken können,  sind  nach  der  allgemeinen 
Erfahrung  und  nach  den  heutigen  Ergeb- 
nissen der  schulärztlichen  Untersuchungen 
die  nasalen  Störungen  (Wucherungen),  die 
Nachwirkungen  von  Infektionskrankheiten 
insbesondere  auf  die  Sinnesorgane  (Diph- 
theritis,  Scharlach,  Influenza)  sowie  Alkohol- 
genufs  der  Kinder  und  (bei  Vererbungen) 
der  Eltern  am  häufigsten.  Aufserdem  sind 
zu  berücksichtigen : Unfälle  bei  der  Geburt, 
Onanie,  Pubertätsstörungen,  mangelhafte 
soziale  Verhältnisse  in  Betreff  der  Ernäh- 
rung, der  Wohnung  und  insbesondere  der 
Schlafräume,  Entbehrungen  und  Überbür- 
dungen bez.  körperliche  und  geistige  Mifs- 
handlung  aller  Art. 

Die  vom  gesunden  Körper  ausgehenden 
Hemmungen  und  Schwächungen  des  In- 


tellekts bedeuten  zumeist  ein  Übergewicht 
der  vegetativen  Prozesse  über  Sinnestätig- 
keit und  Bewegung.  Der  darin  begründete 
»physiologische  Druck«  gehört  ins  Bereich 
der  Denkfaulheit,  die  ihrerseits  die  haupt- 
sächlichste psychische  Ursache  einer  intel- 
lektuellen Bildungshemmung  darstellcn  kann 
und  — ohne  konstitutionell  bedingt  zu 
sein  — in  vielen  Fällen  auch  die  einfache 
Folge  falscher  Erziehung  darstellt  (s.  unter 
Denkfaulheit). 

3.  Behandlung.  Aufgabe  der  Pädagogik 
in  ihrem  praktischen  Berufe  ist  es  nicht, 
an  den  Schwachen  am  Geiste  Wunderkuren 
zu  vollbringen;  aber  die  Einsicht  in  das 
Wesen  und  die  Entstehung  der  intellek- 
tuellen Entwicklungshemmung  ermuntert 
einerseits  zum  prophylaktischen  Kampf 
gegen  mancherlei  bedeutungsvolle,  doch 
nicht  unüberwindliche  allgemeine  Ursachen 
derselben,  andrerseits  zur  rationellen  Für- 
sorge für  alle  davon  betroffenen  Kinder. 
Die  körperliche  wie  die  geistige,  die  Schul- 
wie  die  Volkshygiene,  der  Schutz  der  Kin- 
der vor  Ausbeutung,  Mißhandlung  und 
Not,  eine  immer  mehr  den  Entwicklungs- 
gesetzen der  Kindheit  nachgehende  und 
ihnen  gemäß  sich  gestaltende  Erziehung 
in  Schule  und  Flaus,  die  bewußt,  kühn 
und  zuversichtlich  fordernd,  ebenso  die 
individuellen,  wie  die  sozialen  Bedingungen 
im  Auge  hält:  sind  bedeutende  Angelegen- 
heiten unserer  Zeit  und  von  grundlegender 
Wichtigkeit  für  die  Verhütung  intellek- 
tueller Degeneration  des  heranwachsenden 
Geschlechts.  Die  Behandlung  der  Schwachen 
in  der  Schule  aber  ist  ein  Problem,  das 
gegenwärtig  zu  einer  Organisationsfrage 
des  Volksschulwesens  ersten  Ranges  aus- 
reift, und  zwar  sowohl  im  Hinblick  auf 
Erziehung  und  Unterricht  der  minder 
leistungsfähigen  Kinder  an  sich,  wie  auch 
in  Bezug  auf  die  Einrichtung  des  mit 
solchen  Kindern  belasteten  Massenunter- 
richte. Die  Natur  dieser  Kinder  verlangt 
im  allgemeinen  intensivste  und  abseitige 
Sinnesschulung  mit  gleichzeitiger  gründ- 
licher Übung  der  darstellenden  Fähigkeiten 
mittels  der  Sprache  und  der  Hand.  Die 
Erfüllung  dieser  Forderung  verleiht  der 
Handfertigkeit,  dem  Zeichnen  und  Formen 
eine  erhöhte  Bedeutung  als  Unterrichts- 
prinzipien. Fenier  hat  der  Unterricht  auf 
der  unteren  Stufe  alle  empirischen  speku- 
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lativen,  religiösen,  sozialen  und  künstle- 
rischen Bestandteile  der  Lehrstoffe  auf  dem 
Wege  subjektiv  vergeistigender  Lernprozesse 
zu  verarbeiten,  bei  welchen  die  Wahr- 
nehmungsbilder noch  nicht  als  solche  im 
Mittelpunkt  des  Bewufstseins  verharren, 
sondern  mit  bestimmtem  Material  der  vor- 
handenen eigenen  geistigen  Welt  des  Kin- 
des verschmelzen,  um  in  dieser  innigen 
Assoziation  gewissermafsen  nur  erst  eine 
poetische  Auffassung  der  Aufsenwelt  zu 
begründen.  Auf  der  mittleren  Stufe  ist  die 
Abscheidung  eines  rein  objektiven  Teiles 
der  Auffassung  der  Aufsenwelt  möglich, 
und  auf  der  oberen  Stufe  folgt  der  Schule 
des  Wirklichkeitssinnes  die  logische  Nor- 
mierung der  Erfahrungs-  und  Denkinhalte, 
also  die  Bildung  des  Verstandes  im  engeren 
Sinne.  Die  Berücksichtigung  dieser  Ge- 
sichtspunkte erfordert  strengste  Individuali- 
sierung, die,  auf  ausreichender  Diagnose 
begründet,  je  nach  der  Entwicklungsstufe, 
nach  Ursache,  nach  Grad  und  Gebiet  der 
Hemmung  mehr  oder  minder  neben  der 
rationellen  Ausnutzung  allgemeiner  didak- 
tischer Einsicht  und  Kunst  zu  spezialisti- 
schen  Verfahrungsweisen  und  Hilfsmitteln 
ihre  Zuflucht  nehmen  mufs.  Ihre  Meister- 
schaft liegt  aber  in  der  angemessenen,  dem 
psychogenetischen  Aufbau  der  Bildungs- 
vorgänge folgenden  und  dienenden  Ziel- 
setzung. 

Die  Frage,  ob  und  wie  weit  diese  Grund- 
sätze für  die  Behandlung  der  intellektuell 
schwach  Begabten  mit  den  Prinzipien  des 
Massenunterrichts  der  Volksschule  vereinbar 
sind,  wird  verschieden  beantwortet.  Die 
Tatsache,  dafs  die  gleichzeitige  gleichniäfsige 
Förderung  beschränkter  und  offener  Köpfe 
in  einer  Klasse  in  der  Weise,  dafs  kein 
Teil  durch  den  andern  leidet,  ihre  be- 
stimmte Grenze  hat,  hat  Veranlassung  ge- 
geben, entgegen  dem  Prinzip  des  soge- 
nannten Sitzenbleibens  durch  Schaffung  von 
Hilfsschulen  und  Sonderklassen  (s.  d.  Art) 
den  allgemein  Schwachbegabten  und  den 
nur  einseitig  veranlagten,  in  einzelnen  wich- 
tigen Fächern  (namentlich  im  Rechnen  und 
in  der  Rechtschreibung)  zurückbleibenden 
Schülern  Spezialhilfe  zu  gewähren  und  die 
Normalklassen  der  Volksschulen  zu  entlasten. 
Es  tauchen  aber  Stimmen  auf,  welche  diesen 
Organisationsfortschritt  der  Volksschule  nur 
als  einen  Anfang  zu  einer  weitergehenden 


Reform  bezeichnen.  Statt  des  mit  dem  er- 
zieherischen Charakter  der  modernen  Volks- 
schule, unbeschadet  der  nötigen  Absonde- 
rung einzelner  Spezialfälle,  verknüpften  Prin- 
zips der  Begabungsmischung  verfolgen  die- 
selben den  Grundsatz  der  Begabungs- 
trennung nach  Mafsgabe  eines  abgestuften 
Parallelismus  bestimmter  Lehrziele  und 
eines  darnach  geordneten  Volksschul- 
Systems. 

Literatur:  M.  Bresgen,  Über  die  Bedeu- 
tung der  behinderten  Nasenatmung.  1890.  — 
Dr.  Seyfert,  Organisation  der  Volksschule  auf 
psychologischer  Grundlage.  1891.  — J.  LA. 
j Koch,  Die  psychopathischen  Minderwertig- 
keiten. 1891—1893.  — J.  Trüper,  Psycho- 
pathische Minderwertigkeiten  im  Kindesaltcr. 
1893.  — F.  Scholz,  Die  Charakterfehler  des 
Kindes.  2.  Aufl.  1895.  — S.  Kalischer,  Was 
können  wir  für  den  Unterricht  und  die  Er- 
ziehung unserer  schwachsinnigen  und  Schwach- 
begabten Kinder  tun?  1897.  — O.  Hintz,  Welche 
pädagogischen  Mafsnahmen  eignen  sich  für 
solche  Kinder,  welche  durch  die  Volksschule 
nicht  genügende  Förderung  erfahren?  189S.  — 
Strümpell-Spitzner,  Die  pädagogische  Patho- 
logie. 3.  Aufl.  1899.  — Dr.  Sickinger,  Zur  Frage 
der  Organisation  der  Volksschule  in  Mannheim. 
Denkschrift  1899.  — Schmidt-Monard,  Über 
die  Ursachen  der  Minderbegabung  von  Schul- 
kindern. Zeitschr.  für  Schulgesundhcitspflege. 
1900.  — Liebmann,  Die  Sprachstörungen  geistig 
zurückgebliebener  Kinder.  1901.  — Dr.  Lange, 
Die  Schwachen  in  der  Schule.  Päd.  Studien, 
herausgeg.  von  Dr.  Schilling,  II.  Heft  1901. 

Leipzig.  A.  Spituier. 

Einfluß  des  Schulbesuchs  auf  die 
Gesundheit 

s.  Gesundheit 

Einheit  des  Schulwesens 

1.  Geschichtlicher  Rückblick.  2.  Positive 
Vorschläge. 

1.  Geschichtlicher  Rückblick.  Die 

Zerrissenheit  im  Schulwesen  (Hochschule, 
höhere  Schule,  Mittelschule,  Volksschule) 
ist  eine  Folge  der  historischen  Entwick- 
lung. Die  Hochschulen  waren  im  Mittel- 
alter  selbständige  kirchliche  Korporationen 
von  zum  Teil  grofser  Machtfüllc.  Man 
denke  an  die  Rolle,  die  die  Universität 
Paris  gelegentlich  der  Beilegung  des  Schis- 
mas gespielt  hat.  Die  höheren  Schulen  vor 
der  Reformationszeit  waren  meist  geist- 
liche Stiftungen  z.  B.  Domschulen  bei  Dom- 
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Stiftern.  Die  Anfänge  des  Volksschulwesens  richteten,  die  nach  eigenartigem  Lehrplan 

verdankt  Deutschland  den  aufblühenden  speziell  für  die  Sexta  der  höheren  Schule 

bürgerlichen  Gemeinden.  Nach  der  Re-  vorbereiteten.  Das  ging  soweit,  dafs  an 

formation  wurden  die  Universitäten  Staats-  vielen  Orten  sogar  die  Aufnahme  von 

anstalten,  die  Volksschule  blieb  Sache  der  Volksschülem  in  eine  höhere  Schule  ein 

politischen  oder  kirchlichen  Gemeinde,  die  seltener  Ausnahmcfall  wurde.  Erst  in 

höheren  Schulen  waren  teils  Stiftsanstalten,  neuerer  Zeit  ist  in  dieser  Hinsicht  eine  der 

teils  Staatsschulen,  meistens  aber  Gemeinde-  Volksschule  günstigere  Strömung  eingetreten, 

schulen.  Infolge  der  französischen  Revo-  die  es  aber  zu  erfolgverheifsenden,  ge- 

lution,  die  Frankreich  ein  einheitlich  orga-  schweige  denn  durchgreifenden  Mafsregeln 

nisiertes  Schulwesen  brachte  (vergl.  O.  Ger-  noch  nicht  hat  bringen  können, 

hardt,  Über  die  gegenwärtige  Gestaltung  2.  Positive  Vorschläge.  Fragen  wir 

des  höheren  Schulwesens  in  Frankreich,  nun,  wie  ein  Wandel  dieser  unnatürlichen 

Berlin  1896)  und  der  durch  sie  in  Deutsch-  Verhältnisse  angebahnt  werden  kann,  so 

land  bewirkten  Umwälzungen  nahm  sich  kommen  dabei  drei  Gesichtspunkte  in  Be- 

auch  in  Deutschland  der  Staat  ernstlicher  tracht:  a)  Einheit  in  der  Verwaltung;  b) 

des  Schulwesens  an.  Aber  seine  Fürsorge  gemeinsames  Wirken  auf  dem  Gebiete  des 

blieb  im  wesentlichen  den  Hochschulen  und  Unterrichts  und  der  Erziehung;  c)  moralische 

der  wegen  der  allmählich  durchdringenden  und  gesellschaftliche  Einheit  des  Lehrer- 

Forderung  der  allgemeinen  Schulpflicht  Standes. 

als  notwendig  anerkannten  Volksschule,  a)  Dafs  eine  zentralisierte  Verwaltung 

deren  Unterhalt  freilich  den  Gemeinden  wie  die  französische  grofse  Vorzüge  hat, 

im  wesentlichen  verblieb,  zugewandt  Das  vor  allem  das  Schulwesen  den  anderen 

höhere  Schulwesen  erfuhr  zwar  auch  Unter-  grofsen  Organisationen  (Heer,  Verkehrs- 
stützung, aber  eine  gesetzliche  Notwendig-  wesen,  Justiz  etc.)  ebenbürtig  zur  Seite  stellt, 

keit,  höhere  Schulen  zu  errichten,  wie  sie  bedarf  keines  Beweises.  Aber  nicht  minder 

§ 25  des  preußischen  Unterrichtsgesetzes  richtig  ist  es,  dafs  solche  Zentralisation  auch 

von  1819  ins  Auge  gefafst  hatte,  besteht  schwere  Mängel  aufweist,  dafs  die  Gefahr 

in  Preufsen  und  auch  sonst  wohl  überall  des  Schablonisierens  und  der  Bureaukratie, 

bis  heute  noch  nicht.  So  ist  es  gekommen,  die  schon  jetzt  eine  unheimlich  verderben- 

dafs  jeder  der  drei  Kreise,  in  die  das  bringende  Macht  im  deutschen  Schulwesen 

Schulwesen  sich  gliedert,  eine  Welt  für  ist,  dadurch  bedeutend  gestärkt  werden 

sich  blieb,  jeder  seine  eigenen  Aufsichts-  würde.  Doch  wir  brauchen  darauf  nicht 

und  Verwaltungsbehörden  erhielt  und  sich  weiter  einzugehen,  da  keine  Aussicht  be- 

unberührt  von  den  anderen  weiter  ent-  steht,  dafs  es  in  Deutschland  in  absehbarer 

wickelte,  ln  Preufsen  z.  B.  war  die  einzige  Zeit  zu  Fortschritten  auf  diesem  Gebiete 

Verbindung  zwischen  Hochschule  und  kommen  werde,  weil  die  Voraussetzung 

höherer  Schule  die  unglückselige  Beur-  dazu,  dafs  das  gesamte  Schulwesen  Reichs- 
teilung der  Abiturientenprüfungsarbeiten  und  Sache  werde,  auf  lange  hinaus  ein  unerfüll- 

ihrer  Korrektur  durch  die  meist  aus  Uni-  barer  Wunsch  ist.  Darum  soll  hier  nur  er- 

versitätsprofessoren  gebildeten  Wissenschaft-  wähnt  sein,  dafs  auch  unter  den  jetzigen 

liehen  Prüfungskommissionen , die  soviel  Verhältnissen  sich  schon  manches  tun  liefse, 

berechtigten  Unmut  erregte,  dafs  sie  nach  um  die  Lehrbeamten  auf  dem  Verwaltungs- 
allerlei Herumflickerei  endlich  ganz  auf-  gebiete  einander  näher  zu  bringen.  Zu- 
gegeben wurde.  Zwischen  höherer  Schule  nächst  sollte  überall  und  mit  allen  Kräften 

und  Volksschule,  die  früher  zuweilen  als  dahin  gestrebt  werden,  dafs  die  letzten 

lateinische  und  deutsche  Schule  vereinigt  Reste  der  mittelalterlichen  Behandlung  des 

gewesen  waren  (vergl.  beispielsweise  die  Lehrerstandes  als  eines  Standes  unmündiger 

Urkunde  für  das  Gymnasium  in  Frank-  Kinder,  wie  sie  z.  B.  in  Mecklenburg  und 

furt  a.  O.  vom  24.  Februar  1694  bei  Wiese,  in  noch  höherem  Mafse  in  Bremen  statt- 
historische statistische  Darstellung  I,  S.  121)  findet,  getilgt  werden,  dafs  die  Lehrer  überall 

wurde  das  Band  ganz  zerrissen,  seitdem  gesetzlich  durch  Standesgenossen  mit  Sitz 

die  höheren  Schulen  überall,  wo  es  und  Stimme  in  den  Verwaltungskörpem 

finanziell  möglich  war,  Vorschulen  ein-  vertreten  sein  müssen.  Ferner  sollte  überall, 
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wo  die  Verwaltungsbehörden  für  das  höhere 
und  das  Volksschulwesen  örtlich  beisammen 
und  wo  sie  nur  Abteilungen  einer  Behörde 
sind,  darauf  Bedacht  genommen  werden,  dafs 
alle  Fragen,  die  die  ganze  Schule  gleich- 
mäfsig  angehen,  auch  von  der  Oesamt- 
behörde beraten  und  entschieden  werden. 
Damit  würde  ein  fruchtbares  Zusammen- 
wirken der  Beamten  der  höheren  wie  der 
Volksschule  in  vielen  Fällen  und  in  wich- 
tigen Fragen  gegeben  sein  und  es  würde 
sich  z.  B.  höchst  nützlich  erweisen,  um 
dem  Zwiespalt  in  den  Lehrplänen  der  Vor- 
schulen und  der  drei  ersten  Jahreskurse 
der  Volksschulen,  der  stets  diese  schädigt, 
ein  Ende  zu  machen.  (Vergl.  Henke,  Die 
Vorschulen  der  höheren  Lehranstalten. 
Bannen  1 887.) 

b)  Eine  engere  Verbindung  auf  dem 
inneren  Gebiete,  dem  der  Erziehung  und 
des  Unterrichts,  wäre  dadurch  anzubahnen, 
dafs  die  Ausbildung  eines  Lehrers  erst 
dann  als  vollendet  angesehen  würde,  wenn 
er  über  das  gesamte  Schulwesen,  soweit 
es  in  seine  Tätigkeitssphäre  fällt,  unter- 
richtet ist  Jeder  Volksschullehrer  sollte 
auch  fähig  sein,  den  Elementarunterricht 
an  höheren  Schulen  sofort  zu  übernehmen, 
jeder  Lehrer  einer  höheren  Schule  sollte 
auf  dem  Gebiete  des  Volksschulwesens 
heimisch  sein.  Der  Anfang  einer  darauf 
abzielenden  Reform  wäre  damit  zu  machen, 
dafs  die  gestellten  Forderungen  wenigstens 
für  alle,  die  die  Leitung  einer  Schule  über- 
nehmen sollen,  streng  inne  gehalten  wer- 
den. Wie  der  Offizier,  der  für  den  General- 
stab in  Aussicht  genommen  ist,  vorher  zu 
allen  Truppengattungen  (Infanterie,  Artillerie, 
Kavallerie,  Genietruppen)  zu  praktischem 
Dienste  abkommandiert  wird,  so  sollte,  wer 
zur  Leitung  einer  Schule  berufen  werden 
soll,  auch  wirklich  das  Schulwesen  in  allen 
seinen  Zweigen  vorher  durch  eigene  An- 
schauung und  Mitarbeit  kennen  gelernt 
haben.  Wer  z.  B.  Gymnasialdirektor  wer- 
den soll,  müfste  vorher  an  Realschulen, 
Seminarien,  Volksschulen  an  Unterricht  und 
Verwaltung  beteiligt  gewesen  sein. 

c)  Die  Hauptsache  aber  ist,  dafs  der 
Lehrerstand  sich  als  ein  einheitlicher  fühlen 
lernt.  Die  Lehrer  der  Hochschulen  und 
höheren  Schulen  stehen  bereits  in  inniger 
Verbindung  miteinander,  schon  weil  diese 
durchweg  jener  Schüler  sind  und  der 


Übergang  von  der  höheren  Schule  an  die 
Hochschule  leicht  und  nicht  selten  ist 
Dazu  verbindet  beide  Teile  die  gemeinsame 
Arbeit  im  Dienste  der  Wissenschaft,  die 
ohne  die  rege  und  erfolgreiche  Mitarbeit 
der  Lehrer  an  den  höheren  Schulen  nie- 
mals ihre  imponierende,  einzigartige  Höhe 
und  ihre  so  allgemeine  Verbreitung  in 
Deutschland  erlangt  haben  würde.  Dagegen 
stehen  nun  leider  die  Volksschullehrer  fast 
völlig  beiseite.  Eine  Änderung  wird  erst 
eintreten,  wenn  dem  jetzigen  Präparanden- 
wesen  das  verdiente  Ende  bereitet  und  der 
Eintritt  ins  Seminar  vom  Besuche  einer 
höheren  Schule,  namentlich  der  Ober-Real- 
schule bis  zur  Oberprima  einschl.,  abhängig 
gemacht  wird.  Allerdings  müfsten  dann 
auch  die  Ziele  der  Seminarbildung  höher 
gesteckt  werden.  Durch  solche  Reform  aber 
würde  zweierlei  erreicht  werden:  1.  Es 
würde  in  Zukunft  dasselbe  Band  persön- 
lichen Interesses  und  gegenseitiger  Pietät 
die  Lehrer  der  höheren  Schulen  und  die 
Volksschullehrer  umschlingen,  wie  es  jetzt 
jene  und  die  Hochschullehrer  verbindet; 
2.  es  wäre  dann  möglich  und  ergäbe  sich 
von  selbst,  dafs  begabten  und  wissen- 
schaftlich strebsamen  Volksschullehrern  die 
Universität  eröffnet  würde  — es  ist  dies 
jetzt  schon  in  Leipzig,  Jena  und  Giefsen 
der  Fall  — in  derselben  Art,  wie  jetzt 
Lehrern  höherer  Schulen  der  Aufenthalt  be- 
hufs sprachlicher  Studien  in  Frankreich  und 
England,  behufs  archäologischer  in  Italien 
und  Griechenland,  die  Teilnahme  an  archäo- 
logischen, historischen,  literaturgeschicht- 
lichen, naturwissenschaftlichen  Kursen  er- 
möglicht wird.  Solange  freilich  eine  solche 
Reform  nicht  durchgeführt  ist,  sind  Be- 
strebungen, wie  die  Oreifswalder  Vereini- 
gung, der  Verein  für  wissenschaftliche  Pä- 
dagogik, die  Herbart-Vereine  in  Thüringen, 
Rheinland  u.  a.  sie  bietet,  sehr  willkommen 
zu  heifsen  und  nach  Kräften  zu  fördern. 

Leider  scheinen  zur  Zeit  gerade  die 
energischen  Bestrebungen  des  höheren 
Lehrerstandes  in  Deutschland,  die  auf 
Hebung  des  Standes  und  völlige  Gleich- 
stellung mit  den  übrigen  höheren  Be- 
amten, vor  allem  den  Richtern,  in  Rang, 
Gehalt  etc.  gerichtet  sind,  einer  Annähe- 
rung und  innigen  Verbindung  mit  dem 
Volksschullehrerstande  schwere  Hemmnisse 
zu  bereiten.  Wie  immer  in  solchen  Kämpfen, 
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so  gilt  auch  hier  des  Dichters  Wort,  dafs 
»innerhalb  wie  aurserhalb  der  Mauern  von 
llium  gesündigt  wird«.  Von  ebenso  her- 
vorragenden wie  besonnenen,  mir  eng  be- 
freundeten Männern  aus  dem  Volksschul- 
lehrerstande ist  mir  oft  versichert  worden, 
dafs  sie  jenen  Bestrebungen  der  Lehrer  an 
den  höheren  Schulen  herzliche  Teilnahme 
entgegen  brächten,  dafs  sie  schon  wegen 
der  längeren  und  kostspieligeren  Vorbil- 
dung und  wegen  des  gesellschaftlichen  und 
amtlichen  Verkehrs  mit  den  übrigen  Klassen 
der  höheren  Beamten  die  Forderungen  des 
höheren  Lehrerstandes  für  berechtigt  hielten, 
und  dafs  vor  allem  bedacht  werden  müsse, 
dafs,  was  einem  Teile  des  Lehrerstandes 
zu  gute  komme,  schliefslich  allen  und  in- 
sonderheit dem  Schulwesen  in  seiner  Ge- 
samtheit heilsam  sei.  Darum  mifsbilligten 
sie  die  Stimmen  derer  aus  ihren  Reihen, 
die  jeden  Lfnterschied  zu  verwischen  trachten 
und  für  die  Lehrer  der  höheren  Schulen 
und  der  Volksschulen  dasselbe  verlangten. 
Es  sei  das  ebenso  verkehrt,  wie  wenn  die 
Lehrer  der  höheren  Schulen  mit  den  Hoch- 
schullehrern völlig  gleich  gestellt  zu  wer- 
den verlangten.  Das  ist  gewifs  richtig. 
Aber  ebenso  unverständig  und  ebenso  sehr 
zu  mifsbilligen  ist  es,  wenn  aus  dem 
höheren  Lehrerstande  immer  wieder  geltend 
gemacht  wird,  dafs  die  Volksschullehrer 
zum  höheren  Lehrerstande  in  demselben 
Verhältnisse  stünden  wie  die  Subaltem- 
beamten  zu  den  höheren  Beamten  anderer 
Verwaltungszweige,  also  z.  B.  wie  Gerichts- 
schreiber zu  den  Richtern,  Regierungs- 
sekretäre zu  den  Regierungsräten,  Förster 
zu  den  Oberförstern.  Eine  solche  Paralleli- 
sierung ist  durchaus  unberechtigt,  weil  in 
der  Sache  nicht  begründet  Das  Verhältnis 
ist  in  der  Unterrichtsverwaltung  ein  völlig 
anderes.  Zunächst  sind  die  höheren  Lehrer 
nicht  die  Vorgesetzten  der  Volksschullehrer 
wie  etwa  der  Oberförster  der  Vorgesetzte  der 
Förster  ist.  An  einem  Gymnasium  stehen 
akademisch  gebildete  und  seminaristisch 
gebildete  Lehrer  als  Amtsgenossen  unter 
einem  akademisch  gebildeten  Direktor  als 
Vorgesetzten,  an  einem  Seminar  akademisch 
gebildete  Oberlehrer  und  seminaristisch  ge- 
bildete Lehrer  als  Amtsgenossen  unter 
einem  Direktor  als  Vorgesetzten,  der  viel- 
leicht aus  dem  Volksschullehrerstande  her- 
vorgegangen ist  Ferner  ist  zu  bedenken, 


dafs  ein  Gerichtssekretär,  Förster  etc.  nie- 
mals in  die  höhere  Beamtenlaufbahn  ein- 
treten  kann,  dafs  aber  ein  Volksschullehrer, 
wenn  er  Seminardirektor,  Kreisschulinspektor, 
ja  Regierungsschulrat  wird,  was  auch  schon 
dagewesen  ist,  dem  akademisch  gebildeten 
Lehrer  als  höherer  Beamter  zur  Seite  steht 

Es  ist  darum  von  Herzen  zu  wünschen, 
dafs  nicht  nur  verkehrte  Auffassungen  der 
erwähnten  Art  auf  allen  Seiten  endlich  ein- 
mal weichen  mögen,  sondern  dafs  mehr 
und  mehr  in  allen  Lehrern  das  Bewufst- 
sein  lebendig  werden  möge,  dafs  wir  alle 
— Hochschullehrer,  höhere  Lehrer,  Volks- 
schullehrer — zwar  an  verschiedenen  Stellen 
und  in  zum  Teil  verschiedener  Art,  aber 
als  völlig  gleichberechtigte  Glieder  an  der- 
selben grofsen  Aufgabe,  der  Erziehung  der 
Nation  zur  Humanität,  zu  arbeiten  haben 
und  dafs  diese  Arbeit  gleichviel  wo  und 
von  wem  sie  geschieht  überall  eine  wahr- 
haft vornehme,  ja  der  edelsten  eine  ist  und 
zur  subalternen  Arbeit  nur  da  herabsinkt 
wo  Charakter  und  Gesinnung  des  Lehrers 
subalterne  sind.  (Vergl.  auch  Henke,  Schul- 
reform und  Stenographie.  Berlin  1899. 
S.  19 — 24;  Frick,  Die  Einheit  der  Schule. 
Frankfurt  a.  M.  1884.) 

Bremen.  Henke. 

Einheit  methodische 

s.  methodische  Einheit 

Einheitlichkeit  der  Erziehung 

s.  Erziehungsziel 

Einheitlichkeit  des  Unterrichts 

s.  Konzentration 

Einheitsschulverein 

1.  Zweck  und  Aufgabe  des  Vereins.  2. 
Geschichte  des  Vereins:  Die  konstituierende 
Versammlung  zu  Hannover  (5. Oktober  1885); 
die  erste  Hauptversammlung  zu  Halle  1887; 
die  zweite  Hauptversammlung  zu  Kassel 
1888;  die  dritte  Hauptversammlung  zu  Jena 
188V;  das  Jahr  1890  und  die  Auflösung  des 
Vereins  (1.  April  1891).  Ein  Urteil  überden 
Verein. 

1.  Zweck  und  Aufgabe  des  Vereins. 

Die  Satzungen  des  deutschen  Einheitsschul- 
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Vereins  geben  im  § 1 als  seinen  Zweck 
an,  für  die  »innere  Berechtigung  einer 
Gymnasium  und  Realgymnasium  ver- 
schmelzenden höheren  Einheitsschule  mit 
Beibehaltung  des  Griechischen  für  alle 
Schüler  einzutreten  und  auf  die  Herbei- 
führung einer  solchen  hinzuwirken».  Zu 
diesem  Zwecke  stelle  er  sich  die  Aufgabe, 
»einen  entsprechenden  Lehrplan  auszubil- 
den und  an  der  Vervollkommnung  der 
Lehrweise  zu  arbeiten,  sowie  durch  Be- 
handlung der  die  Einheitsschule  betreffen- 
den Fragen  in  Wort  und  Schrift  eine 
Klärung  der  Ansichten  über  dieselbe,  ins- 
besondere auch  über  ihr  Verhältnis  zu 
dem  sogenannten  Berechtigungswesen  her- 
beizuführen». 

2.  Geschichte  des  Vereins.  Die  An- 
regung,  einen  Verein  zur  Verwirklichung 
einer  solchen  höheren  Einheitsschule  zu 
begründen,  ging  von  Prof.  Dr.  Koschwitz 
in  Greifswald  aus.  Ich  traf  mit  diesem  in 
meinen  Gedanken  über  die  Schulreform  so 
nah  zusammen,  dafs  ich  der  Anregung 
gern  folgte. 

Ich  hoffte,  dafs  auch  ein  Teil  der  Ver- 
treter des  Realgymnasiums,  dessen  Vorzüge 
ich  bereitwillig  anerkannte,  dem  Einheits- 
schulgedanken zustimmen  würde;  aber 
die  »Realschulmänner«  sahen  die  Einheits- 
schule vielmehr  als  Vernichtung  des  Real- 
gymnasiums an  (vergl.  Mitteilung  an  den 
allgemeinen  deutschen  Realschulmänner- 
Verein  X,  S.  370)  und  bekämpften  sie  von 
vornherein  mit  grofser  Schroffheit  und 
allem  agitatorischen  Geschick,  das  sie 
sich  durch  lange  Übung  erworben  haben. 
Allein  ihr  Versuch,  die  Begründung  des 
Einheitsschulvereins  zu  vereiteln,  mifslang, 
obwohl  sie  anfangs  gesiegt  zu  haben 
glaubten.  Am  6.  Oktober  1886  wurde 
von  gegen  20  Männern  der  Verein  be- 
gründet und  die  Satzungen  festgestellt.  Er 
hat  sich  dann  allmählich  auf  etwas  über 
100  Mitglieder  erweitert,  deren  grölster 
Teil  den  Kreisen  der  Universität  und  der 
höheren  Schulen  angehörte;  doch  schlossen 
sich  ihm  auch  Professoren  der  technischen 
Hochschule  und  Männer  des  praktischen 
Lebens  an.  In  der  Reformbewegung  ge- 
wann er  immer  steigende  Bedeutung,  nicht 
durch  die  Zahl,  sondern  durch  die  her- 
vortragende Tüchtigkeit  vieler  seiner  Mit- 
glieder. Gehörten  ihm  doch  unter  ande- 


ren Männer  an  wie  Frick,  H.  Schiller, 
G.  Wendt,  Rein,  der  leider  gegenwärtig 
schon  dahingeschiedene  L.  Meyer,  G.  Rich- 
ter etc. 

Seine  erste  Hauptversammlung  hielt  der 
I Verein  am  13.  und  14.  April  1887  in 
Halle,  die  zweite  am  4.  und  5.  April  1888 
in  Kassel.  Hier  nahm  der  Verein  zunächst 
im  Anschiufs  an  einen  Vortrag  des  Unter- 
zeichneten über  den  gegenwärtigen  Stand 
der  Einheitsschulbewegung  gegen  eine 
andere  Art  von  Einheitsschulen  Stellung, 
die  damals  in  der  von  einem  Berliner 
»Ausschuls  für  deutsche  Schulreform*  ver- 
breiteten Bittschrift  an  den  Kultusminister 
gefordert  war.*)  Diese  Einheitsschule  ist  eine 
Verschmelzung  aller  allgemein  bildenden 
Schulen  zu  einem  Gesamtorganismus,  in 
dessen  Mittelpunkt  die  sechsstufige  latein- 
lose allgemeine  Mittelschule  steht  und  des- 
sen Unterstufe  die  Volksschule  bildet,  wäh- 
rend die  Oberstufe  sich  in  zwei  bis  drei 
Zweige  — Gymnasium,  Realgymnasium, 
Oberrealschule  — spaltet  Der  Verein  ver- 
warf diesen  Reformplan  und  nahm  folgende 
Schlufssätze  an,  welche  die  vollständigste 
Darstellung  seiner  Reformgedanken  ent- 
halten und  deshalb  hier  im  Wortlaute  fol- 
gen mögen: 

1.  Zur  Einheitsschulfrage  im  all- 
gemeinen. 1.  Eine  Einheitsschule,  welche 
die  niederen  Schulen  mit  den  höheren  so  ver- 
schmilzt dafs  jene  den  Unterbau  für  diese  bil- 
den, ist  zu  verwerfen.  Dagegen  ist  zu  wün- 
schen, dafs  an  Stelle  des  Gymnasiums  und  des 
Realgymnasiums  eine  die  wesentlichen  Vorzüge 
beider  vereinigende  höhere  Einheitsschule  trete, 
welche  geeignet  ist  als  allgemeine  Vorbildungs- 
schule für  alle  Berufe  mit  wissenschaftlicher 
Vorbildung  zu  dienen. 

2.  Als  Vorzüge  der  Realgymnasien  vor  den 
Oymnasien  der  meisten  deutschen  Staaten  sind 
anzuerkennen:  eine  wirksamere  Pflege  des 
Auges,  eine  reichere  Entwicklung  des  Beobach- 
tungsvermögens und  eine  stärkere  Hervor- 
hebung der  neueren  Sprachen.  Die  Schwäche 
der  Realgymnasien  liegt  in  der  unzureichenden 
Berücksichtigung  des  klassischen  Altertums  und 
damit  einer  der  wichtigsten  Grundlagen  der 
modernen  und  unserer  deutschen  Kultur. 

3.  Die  höhere  Einheitsschule  muts  sich 
jene  Vorzüge  aneignen,  ohne  die  bewährte 
Grundlage  des  Humangymnasiums,  insbeson- 
dere ohne  die  Pflege  des  Griechischen  zu  ge- 
fährden. 

*)  Später  bildeten  sich  im  Anschiufs  an 
diese  Bittschrift  zwei  Reformvereine,  deren  einer, 
der  »Verein  für  Schulreform-,  noch  jetzt  (1895) 
die  oben  beschriebene  Einheitsschulidee  vertritt 


Einheitsschulverein 


337 


4.  Dazu  ist  vor  allem  eine  fortschreitende  j 
Besserung  des  Lehrplans  und  der  Lehrweise 
notwendig,  welche  in  dem  heutigen  Stande  der 
Pädagogik  und  Didaktik  den  fruchtbarsten  j 
Boden  findet.  Eine  den  Anregungen  derselben  i 
entsprechende  Umwandlung  des  Unterrichts  an 
den  höheren  Lehranstalten  ist  bereits  in  der 
Entwicklung  begriffen. 

5.  Um  dieselbe  weiterzuführen  und  zu  voll- 
enden, ist  vor  allem  zweierlei  erforderlich:  1. 
Besserung  der  theoretisch-  und  praktisch-päda- 
gogischen Vorbildung  des  höheren  Lehrstandes, 

2.  Beseitigung  der  Hemmung,  welche  die 
unterrichtende  und  erziehende  Tätigkeit  der 
Schule  durch  das  Berechtigungswesen  erfährt 
Denn  die  Einfügung  von  Schulberechtigungen 
innerhalb  des  Lehrgangs  hindert  eine  einheit- 
liche Gestaltung  des  Lehrplans,  bewirkt,  dafs 
viele  Schüler  nur  eine  Teilbildung  ins  Leben 
mitnehmen,  und  führt  eine  nachteilige  Über-  j 
füllung  der  unteren  und  mittleren  Klassen,  noch 
dazu  oft  mit  ungeeigneten  Schülern,  herbei. 
Alle  Schulberechtigungen,  besonders  die  zum 
einjährigen  Heeresdienste,  sollten  daher  an  die 
Abgangsprüfung  geknüpft  werden,  eine  Mafs- 
nahme,  durch  welche  zugleich  weniger  geeig- 
nete Elemente  leichter  von  wissenschaftlichen 
Fachstudien  ferngehalten  werden  würden. 

b.  Behufs  dieser  Reform  ist  nur  eine  ver- 
hältnismäfsig  geringe  Änderung  in  der  Ver- 
teilung der  Lehrstunden  an  die  Unterrichts- 
fächer erforderlich,  für  welche  unter  anderen 
die  Gymnasien  des  Grofsherzogtums  Baden 
und  der  Provinz  Hannover  die  Richtung  an- 
geben können.  Als  Hauptpunkte  dieser  Ände- 
rung erscheinen:  Fortführung  des  obligato- 
rischen Zeichenunterrichts  über  die  Quarta  hin- 
aus; Einführung  des  Englischen  als  Pflichtfach 
von  Untersekunda  ab ; Gewährung  von  vier 
Wochenstunden  an  die  Mathematik  in  allen 
Klassen. 

7.  Der  Raum  für  diese  Umgestaltung  wird 
hauptsächlich  durch  Beschränkung  des  Lateini- 
schen zu  gewinnen  sein  (vergl.  die  Beschlüsse  , 
unter  II.). 

8.  Die  Verschmelzung  von  Gymnasium  und 
Realgymnasium  kann  und  darf  nicht  auf  ein- 
mal vollzogen  werden.  Vielmehr  ist  zunächst 
nur  zu  wünschen,  dafs  einigen  Oymnasien  ge- 
stattet werde,  ihren  Lehrplan  nach  obigen  Ge- 
sichtspunkten zu  ändern.  Denn  nur  praktische 
Versuche  können  endgültig  die  Durchführbar- 
keit des  obigen  Reformplanes  beweisen. 

II.  Ober  das  Lateinische  in  der  Ein- 
heitsschule. 1.  Mit  der  Aufgabe  unserer 
jetzigen  Oymnasialbildung  verträgt  sich  sehrwohl 
eine  Herabsetzung  der  Stundenzahl  und  der 
Lehrziele  des  Lateinischen,  wobei  es  doch 
Mittelpunkt  des  fremdsprachlichen  Unterrichts 
bleiben  kann. 

2.  Die  Stundenzahl  kann  in  Tertia  auf 
sieben,  in  Sekunda  und  Prima  auf  sechs  Stun- 
den wöchentlich  vermindert  werden;  denn  ein 
Teil  des  jetzigen  Unterrichts  (Aufsatz  und  Latein- 
sprechen), sowie  manches  aus  der  bisherigen 
Lektüre  ist  für  unsere  Zeit  nicht  mehr  ange-  i 

Rein,  Encyklopäd.  Handb.  d.  Pädagogik.  2.  Aufl.  2. 


messen  oder  scheint  sogar  von  pädagogischem 
Standpunkte  aus  bedenklich. 

3.  Die  so  gewonnenen  Stunden  fallen  dem 
Zeichenunterrichte,  dem  Englischen  und  der 
Mathematik  zu. 

4.  Wenn  auch  das  .Lateinsprechen;  fällt, 
so  sind  doch  Retroversionen,  lateinische  Wieder- 
gabe. des  Inhalts  aus  den  Schriftstellern  nach 
der  Übersetzung,  lateinische  Beantwortung  von 
Fragen  des  Lehrers  im  Anschlufs  an  den  ge- 
lesenen Text  hauptsächlich  in  den  unteren  und 
mittleren  Klassen  in  mäfsigem  Umfange  zu 
pflegen,  um  Sicherheit  und  Freudigkeit  im  Er- 
lernen der  Sprache  zu  fördern.  Sonst  hat  an 
Stelle  des  lateinischen  Aufsatzes  und  Latein- 
sprechens überall  die  Muttersprache  cinzutreten. 

5.  Energisch  zu  betreiben  ist  eine  Ver- 
gleichung der  Eigentümlichkeiten  beider  Spra- 
chen in  Wortschatz  und  Satzbau,  welche  von 
früh  , auf  planmälsig  bei  der  Lektüre,  aber  auch 
in  Übersetzungen  aus  dem  Deutschen  ins 
Lateinische  geübt  wird.  Solche  Übung  dient 
dem  klaren  Verständnis  und  sicheren  Gebrauche 
der  Muttersprache  und  bewirkt  eine  treffliche 
logische  Schulung. 

6.  Im  Mittelpunkte  des  Unterrichts  steht 
von  früh  auf  die  Lektüre;  der  grammatische 
Unterricht,  der  sich  auf  das  Wichtigste  und  Ge- 
bräuchlichste beschränkt,  muts  vorwiegend  ein 
induktiver  sein. 

7.  Der  Lesestoff  muls  für  die  grammatisch- 
stilistische Bildung  der  Schüler  ausgiebig  und 
gehaltvoll,  auch  ethisch  wertvoll  sein.  Der- 
selbe ist  in  den  drei  unteren  Klassen  anfangs 
ein  vorwiegend  sagen-geschichtlicher,  dann  auf- 
steigend ein  biographisch-geschichtlicher  aus 
dem  griechischen  und  römischen  Altertume. 
Von  Tertia  an  werden  hauptsächlich  die grofsen 
römischen  Historiker  gelesen,  und  die  Lektüre 
der  Poesie  tritt  hinter  der  der  Prosa  zurück. 

Im  Anschlufs  an  einen  Vortrag,  den 
Professor  Barkhausen  hielt,  verhandelte  die 
zweite  Jahresversammlung  auch  über  die 
Stellung  der  technischen  Hochschule  zur 
Einheitsschulfrage.  Professor  Barkhausens 
Betrachtungen  liefen  auf  möglichste  Be- 
seitigung des  rein  gedächtnismäfsigen  Unter- 
richts, Zusammenfassung  verwandter  Unter- 
richtsgebiete — wie  der  Mathematik  und 
des  Zeichnens  — und  Ausstofsung  alles 
für  die  allgemeine  Bildung  nicht  erforder- 
lichen Wissensstoffes  aus  dem  Gymnasium 
hinaus.  Neue  Belastung  der  Schüler  for- 
derte er  nicht,  wohl  aber  Beibehaltung  des 
Studiums  der  klassischen  Sprachen,  beson- 
ders des  Griechischen,  in  der  Vorberei- 
tung für  alle  Zweige  des  technischen 
Studiums. 

Auf  der  dritten  Jahresversammlung,  die 
am  23.  und  24.  April  1889  in  Jena  statt- 
fand, wurde  von  Professor  Dr.  Rein-Jena 
Band.  22 
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der  Zeichenunterricht  in  einem  eingehenden 
Vortrage  als  Hauptteil  des  bisher  viel  zu 
sehr  vernachlässigten  Kunstunterrichts  be- 
sprochen. Der  Redner  forderte  obligato- 
rischen Zeichenunterricht  bis  zum  Schlüsse 
des  Schulkursus.  Für  die  Weiterentwick- 
lung des  Grundgedankens  des  Vereins  war 
jedoch  noch  wichtiger  der  Vortrag  des 
Hofrats  Direktor  Dr.  Richter-Jena  über  die 
geschichtliche  Entwicklung  des  höheren 
bürgerlichen  Schulwesens.  Derselbe  ist  zu 
einer  eingehenden  Abhandlung  erweitert  in 
den  Schriften  des  Deutschen  Einheitsschul- 
vereins Heft  V abgedruckt  (vergl.  unten 
die  Literatur).  Die  diesem  Vortrage  fol- 
gende Verhandlung  führte  zur  Annahme 
folgender  Erklärung:  Die  vom  preußischen 
Kultusminister  am  6.  März  1.  J.  verheifsene 
Bevorzugung  von  lateinlosen  Schulen  mit 
kürzerer  Unterrichtsdauer  zu  Ungunsten  der 
lateintreibenden  höheren  Lehranstalten  ist 
auch  im  Interesse  der  letzteren  mit  Freuden 
zu  begrüfsen.  So  zeigte  der  Verein,  dafs 
er  nicht,  wie  man  ihm  schuldgegeben  hatte, 
ein  Gegner  der  Realschule  war,  sondern 
vielmehr  dieselbe  neben  seiner  Einheits- 
schule als  gleich  notwendig  anerkannte. 

Im  Jahre  1890  hielt  der  Verein  keine 
Hauptversammlung,  seine  Bestrebungen  wur- 
den aber  doch  mehr  gefördert  als  in  einem 
der  vorigen  Jahre.  Dies  geschah  zum  Teil 
durch  literarische  Tätigkeit  seiner  Mitglieder, 
hauptsächlich  aber  durch  seine  Teilnahme 
an  der  Berliner  Konferenz,  welche  vom  4. 
bis  17.  Dezember  im  Kultusministerium 
tagte.  Der  Verein  war  dort  durch  vier 
Mitglieder  vertreten,  den  Geh.  Oberschul- 
rat Prof.  Dr.  Schiller,  den  Professor  und 
Gymnasialdirektor  Dr.  Uhlig,  den  Direktor 
der  Franckeschen  Stiftungen  Dr.  Frick  und 
den  Unterzeichneten.  Jeder  von  uns  hatte 
ein  Referat  erhalten,  die  drei  Hauptberichte 
zu  den  ersten  drei  grundlegenden  Fragen 
lagen  in  unseren  Händen.  Erreicht  ist 
freilich  das  Ziel  des  Vereins  auch  auf  der 
Konferenz  nicht,  aber  die  Entwicklung 
unseres  höheren  Schulwesens  schien  doch 
auf  den  Weg  zu  demselben  geleitet  zu 
sein.  Der  kaiserliche  Schulerlafs  vom 
1.  Dezember  1900  stellt  sich  freilich  auf 
einen  anderen  Boden;  durch  denselben 
werden  die  Erfolge,  welche  die  Schulkon- 
ferenz von  1890  gebracht  hat,  wieder  in 
Frage  gestellt  und  die  Bildung  einer  ein- 


heitlichen Vorbildungsanstalt  für  alle  wissen- 
schaftlichen Studien,  so  sehr  auch  unbe- 
fangenem Denken  ihre  Notwendigkeit  ein- 
leuchten muß,  wieder  sehr  erschwert. 

Mit  der  Teilnahme  an  der  Berliner 
Schulkonferenz  schloß  die  Tätigkeit  des 
Einheitsschulvereins.  Die  weit  überwiegende 
j Zahl  der  Mitglieder  hielt  den  Zeitpunkt  für 
geeignet,  den  Verein  aufzulösen;  dies  ge- 
schah am  1 . April  1 89 1 auf_  Antrag  des 
Unterzeichneten,  der  zu  der  Überzeugung 
gelangt  war,  daß  der  Einheitsschulverein 
aß  Ganzes  für  die  weiteren  Reformen,  deren 
Durchführung  ihm  persönlich  notwendig 
schien  und  noch  scheint,  nicht  zu  ge- 
winnen war. 

Das  Urteil  der  Presse  und  der  päda- 
gogischen Literatur  über  den  Verein  war 
sehr  verschieden,  bald  billigend,  bald  scharf 
zurückweisend,  ln  der  1890  erschienenen 
Schrift  über  den  «Kampf  um  die  Schul- 
reform in  seinen  neuesten  Phasen«  hat 
Holzmüller  darüber  gesagt:  »Die  Idee  des 
Einheitsschulvereins  hat  eine  Zukunft  im 
Schulwesen  schon  deshalb,  weil  die  Ziele 
mit  denen  des  beobachteten  historischen 
Entwicklungsganges  übereinstimmen.  Der 
Verein  greift  nur  voraus,  was  nach  den 
Beobachtungen  der  letzten  Jahrzehnte  die 
Zukunft  wahrscheinlich  von  selbst  bringen 
wird«  (S.  47).  Möge  die  Entwicklung  un- 
seres Bildungswesens  trotz  der  gerade  jetzt 
(seit  1900)  wieder  hervortretenden  Ab- 
irrungen von  dem  1890  eingeschlagenen 
Wege  dieses  Urteil  bestätigen! 

Literatur:  Homemann,  Die  einheitliche 
höhere  Schule,  Pädag.  Archiv  1886,  Heft  8 
(auch  besonders  abgedruckt).  Bericht  über  die 
konstituierende  Versammlung  zur  Begründung 
eines  Deutschen  Einheitsschulvereins  . Päd. 
Archiv  1887,  Heft  1.  Ebenda  1887,  1888  und 
1889  die  Berichte  über  die  drei  Hauptversamm- 
lungen des  Vereins.  Der  deutsche  Einheits- 
schulverein im  Jahre  1890,  Päd.  Studien,  1891. 
Schriften  des  Deutschen  Einheitsschulvereins, 
Heft  1.  — Frick,  Die  Möglichkeit  der  höheren 
Einheitsschule.  — Lothar  Meyer,  Die  Mathe- 
matik und  die  Naturwissenschaften  in  der  Ein- 
heitsschule. — Homemann,  Die  Pflege  des 
Auges  und  der  Anschauung  in  der  Einheits- 
schule. Heft  2.  — Ders.,  Die  Zukunft  unserer 
höheren  Schulen.  Heft  3.  — Ders.,  Gedanken 
und  Vorschläge  zu  einer  Parallelgrammatik  der 
fünf  Schulsprachen.  Heft  4.  — Ders-,  Der 
gegenwärtige  Stand  der  Einheitsschulbewegung. 

, — Barkhausen,  Betrachtungen  über  das  Ver- 
hältnis der  höheren  Einheitsschule  zur  tech- 
nischen Hochschule.  — Heufsner,  Das  Latei- 
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nische  in  der  Einheitsschule.  Heft  5.  — Richter, 
Das  höhere  bürgerliche  Schulwesen  in  seiner 

feschichtlichen  Entwicklung.  — Rein,  Der 
eichenunterricht  im  Oymnasium.  Heft  6.  — 
Lothar  Meyer,  Die  Reform  der  höheren  Schulen. 

Homemann,  Einheitsschulbestrebungen  in 
Italien.  Heft  7.  — Juling,  Das  Oymnasium 
mit  zehnjährigem  Kursus.  - Hornemann,  Die 
Berliner  Dezemberkonferenz  und  die  Schul- 
reform. Hannover,  Karl  Meyer,  1891.  — Rein, 
Pädagogik  im  Orundrils.  Stuttgart,  Göschen, 
1890.  — Eine  Bibliographie  der  Einheitsschul- 
frage findet  sich  in  Heft  1,  4 und  5 der  Schriften 
des  Deutschen  Einheitsschulvcreins  als  Anhang. 
Vergl.  den  Anhang  in  Rein,  Am  Ende  der  Schul- 
reform ? Langensalza,  Hermann  Beyer  8t  Söhne 
(Beyer  & Mann).  — W.  Rein,  Pädagogik  in 
systematischer  Darstellung.  Ebenda  1902. 

Hannover.  F.  Homemann. 


Einjährig- Freiwillige  im  deutschen 
Heer 

s.  Berechtigungen 


Einklassige  Schule 

1.  Begriff.  2.  Namen.  3.  Hauptformen. 

4.  Mängel  und  Vorzüge.  5.  Organisation, 
a)  Abteilungen,  b)  Helfersystem,  c)  Stille  Be- 
schäftigung der  Schüler,  b.  Lehrplan,  a) 
Art,  b)  Menge  des  auszuwählenden  Stoffes, 

c)  Nacheinander  des  Stoffes  (Kulturstufen), 

d)  Nebeneinander  desselben  (Konzentration), 

e)  Skizze  eines  Lehrplans.  7.  Lehrverfahren 
i Formalstufen).  8.  Leklionsplan,  a)  Gesamt- 
zeit des  Unterrichts  bei  Verteilung  derselben 
auf  die  einzelnen  Fächer,  c)  Aufeinander- 
folge der  Stunden.  d)  Beispiel  eines  Lektions- 
planes. 9.  Einrichtung  und  Ausstattung,  a) 
Schulhaus  und  Schulzimmer,  b)  Lehr-  und 
Lernmittel.  10.  Äufsere  Verhältnisse  des 
Lehrers,  a)  Besoldung,  b)  Beaufsichtigung, 
c)  Rangverhältnis  zu  den  Lehrern  anderer 
Schularten,  d)  Stellung  in  der  Gemeinde.  11. 
Statistisches. 

1.  Begriff.  Unter  der  einklassigen  Schule 
versteht  man  diejenige  Schuleinrichtung,  bei 
der  sämtliche  schulpflichtige  Kinder  eines 
Schulortes  oder  Bezirkes  unter  Benutzung 
eines  Schulzimmers  von  einem  Lehrer  unter- 
richtet werden. 

2.  Namen.  Diese  Schulform  führt  in 
den  verschiedenen  Gegenden  sehr  ver- 
schiedene Namen,  ln  der  Schweiz  heifst 
sie  Gesamtschule,  in  Bayern  Einlehrerschule. 
Aufserdem  kommen  vor:  Einfache  Volks- 
schule, ungeteilte  Schule,  Ganztagsschule. 

3.  Hauptformen.  Diese  Namen  hängen 
eng  zusammen  mit  den  beiden  Hauptformen  ] 


der  einklassigen  Schule  Bei  der  ersten 
strengeren  Form  sind  sämtliche  Schüler  in 
allen  Stunden  gegenwärtig.  Bei  der  zweiten 
milderen  Form  werden  die  Schüler  zwar 
in  den  meisten  Stunden  ebenfalls  gemein- 
sam unterrichtet  Es  erscheinen  jedoch  in 
einigen  Stunden  nur  die  oberen,  in  anderen 
nur  die  unteren  Jahrgänge.  Jene  Form 
wird  durch  die  Schweizer  Gesamtschule, 
diese  durch  die  deutsche  einklassige  Schule 
dargestellt  Findet  eine  dauernde  Trennung 
zwischen  jüngeren  und  älteren  Schülern 
statt,  so  dafs  sie  zwar  von  einem  Lehrer 
und  in  demselben  Klassenzimmer,  aber  zu 
verschiedenen  Zeiten  unterrichtet  werden, 
so  kann  von  einer  einklassigen  Schule  genau 
genommen  nicht  mehr  die  Rede  sein,  denn 
das  Unterrichtetwerden  durch  einen  Lehrer 
und  die  Benutzung  eines  Zimmers  sind 
keine  wesentlichen  Merkmale  des  Begriffs 
Klasse.  Man  hat  es  bei  dieser  Schulform, 
obgleich  sie  oft  mit  dem  Namen  geteilte 
einklassige  Schule  belegt  wird,  mit  einer 
zweiklassigen  Schule  zu  tun,  deren  beide 
Klassen  man  einem  Lehrer  übertragen  hat. 

4.  Mängel  und  Vorzüge.  Es  leuchtet 
ein,  dafs  die  einklassige  Schule  als  die  ein- 
fachste und  unvollkommenste  aller  Schul- 
arten manche  Mängel  aufweisen  mufs.  Als 
erster  derselben  ist  das  Vorhandensein 
mehrerer  Abteilungen  anzusehen.  Da  es 
unmöglich  ist,  die  7 bis  8 Jahrgänge  der 
Schule  gleichzeitig  zu  unterrichten , so 
müssen  Abteilungen  gebildet  werden,  von 
denen  die  eine  Unterricht  empfängt,  während 
die  übrigen  beschäftigt  werden.  Durch 
diesen  Umstand  wird  zunächst  die  Aufrecht- 
erhaltung der  Schulordnung  erschwert,  weil 
die  Kinder,  die  sich  unbeaufsichtigt  glauben 
oder  ihre  Aufgaben  vor  der  Zeit  vollendet 
haben,  leicht  zu  Ausschreitungen  neigen, 
und  weil  bei  dem  gleichzeitigen  Arbeiten 
mehrerer  Abteilungen  in  einem  Raume  die 
Schüler  zu  oft  in  Versuchung  gebracht 
werden,  allerlei  ungehörige  Dinge  zu  treiben. 
Zu  diesen  der  Schulordnung  drohenden  Ge- 
fahren tritt  als  zweiter  Mangel  eine  fast 
unausbleibliche  Schädigung  des  Unterrichts. 
Erstlich  wird  er  durch  das  unvermeidliche 
Geräusch  der  arbeitenden  Abteilungen  be- 
ständig gestört  Sodann  wird  die  Unter- 
richtszeit, da  sie  sich  auf  die  einzelnen  Ab- 
teilungen verteilt,  aufserordentlich  zersplittert 
Je  nach  Zahl  und  Kombination  dieser  Ab- 

22« 


340 


Einklassige  Schule 


teilungen  schrumpfen  die  Stunden  zu  halben, 
Drittel-  oder  Viertel  - Stunden  zusammen, 
und  überdies  entsteht  noch  besonderer  Zeit-  j 
verlust  bei  dem  mehrmals  in  der  Stunde 
nötigen  Arbeitswechsel.  Ferner  zersplittert 
sich  auf  gleiche  Weise  die  Kraft  des 
Lehrers.  Das  gilt  schon  von  seiner  Vor- 
bereitung auf  den  Unterricht,  die  sich  allen 
Fächern  des  Elementarunterrichts  zuwenden 
mufs.  Im  Unterrichte  selbst  müssen  zu- 
gleich die  sich  beschäftigenden  Abteilungen 
überwacht  werden,  ln  knapp  bemessener 
Zeit  mufs  mit  jeder  Abteilung  eine  be- 
stimmte Stoffmenge  erledigt  werden.  Jede 
von  ihnen  soll  womöglich  in  jeder  Stunde 
den  Unterricht  des  Lehrers  geniefsen.  Dieser 
kann  deshalb  in  keinem  Augenblick  von 
der  schweren  Arbeit  des  kunstvollen  Unter- 
richts ausruhen.  Trotz  solcher  Zeit-  und 
Kraftzersplitterung  kann  die  einklassige 
Schule  der  Schülerindividualität  nur  in  un- 
genügendem Mafse  gerecht  werden.  Die 
Verschiedenheit  der  Individualitäten  ist  in 
ihr  gröfser  als  in  andern  Schulen,  da  sie 
von  Kindern  jedes  Alters,  Standes  und  Ge- 
schlechts besucht  wird.  Die  Gliederung 
dieser  Masse  in  Abteilungen  kann  nicht 
soweit  fortgesetzt  werden,  dafs  auch  nur  den 
Altersverschiedenheiten  genügend  Rechnung 
getragen  würde.  Deshalb  wird  im  Unter- 
richt auf  die  Schüler  ein  Druck  ausgeübt, 
der  ihr  Interesse  vermindert  Vermehrt  man 
die  Zahl  der  Abteilungen,  so  nimmt  dieser 
Druck  zwar  ab,  die  Zeit-  und  Kraft- 
Zersplitterung  aber  zu.  Der  umgekehrte 
Fall  tritt  ein,  wenn  man  ihre  Zahl  ver- 
ringert. Eine  Schädigung  des  Unterrichts 
ist  mithin  auf  jeden  Fall  unvermeidlich. 

Diesen  Mängeln  stehen  jedoch  grofse 
Vorzüge  gegenüber,  die  sich  auf  drei  Haupt- 
ursachen zurückführen  lassen,  erstens  auf 
den  familienhaften  Charakter  der  Schule, 
zweitens  auf  die  Möglichkeit  einer  engen 
Verbindung  zwischen  Lehrer  und  Schul- 
gemeinde und  drittens  auf  die  Einheitlich- 
keit der  Schuleinrichtung.  Der  erste  Um- 
stand macht  es  dem  Lehrer  möglich,  in  er- 
ziehlicher wie  in  unterrichtlicher  Hinsicht 
Schüler  durch  Schüler  zu  beeinflussen  und 
dadurch  auf  einen  Ausgleich  unter  den 
Schülerindividualitäten  hinzuarbeiten.  Der 
zweite  Punkt  ermöglicht  eine  Einwirkung 
auf  die  Eltern  zu  gleichem  Zwecke.  Ge- 
niefst  der  Lehrer  das  Vertrauen  des  Eltern- 


hauses, so  wird  es  ihm  nicht  schwer  wer- 
den, auf  bessere  häusliche  Erziehung  zu 
dringen  oder  die  Eltern  zu  zweckmäßiger 
Beaufsichtigung  der  Schulaufgaben  und  zur 
Nachhilfe  schwächerer  Kinder  anzuleiten. 
Die  gröfsten  Vorteile  für  den  Lehrer  ein- 
klassiger  Schulen  aber  entspringen  aus 
der  Einheitlichkeit  der  Schuleinrichtung. 
Sie  gibt  ihm  eine  Freiheit  der  Bewegung, 
wie  sie  kein  Lehrer  einer  mehrklassigen 
Schule  besitzen  kann.  Übelstände  zu  be- 
seitigen, Verbesserungen  aller  Art  einzu- 
führen wird  ihm  leichter  als  jenem.  Ist 
der  Lehrgang  in  irgend  einem  Fache  zu- 
rückgeblieben, so  kann  der  Lehrer  den 
Mangel  durch  erhöhte  Rücksichtnahme  auf 
dieses  Fach  ausgleichen.  Er  kann  ein  be- 
gabteres Kind  schneller,  ein  unbegabtes 
langsamer  die  Reihe  der  Abteilungen  durch- 
schreiten lassen.  Es  ist  ihm  ferner  mög- 
lich, sieben  bis  acht  Jahre  lang  auf  das 
Kind  einzuwirken.  In  einem  solchen  Zeit- 
räume kann  nicht  nur  die  Individualität 
besser  erforscht  und  darum  auch  mehr  be- 
rücksichtigt werden,  sondern  man  kann  auf 
Beseitigung  ihrer  unberechtigten  Eigentüm- 
lichkeiten in  erhöhterem  Mafse  hinarbeiten, 
als  wenn  dafür  eine  kürzere  Zeit  zu  Gebote 
stünde.  Unterricht  wie  Erziehung  gewinnen 
an  Stetigkeit  und  Intensität  Für  ersteren 
fällt  noch  besonders  schwer  ins  Gewicht, 
dafs  die  Ausführung  des  gesamten  Schul- 
planes in  einer  Hand  liegt  und  dadurch 
den  pädagogischen  Forderungen  der  Pro- 
pädeutik, Repetition,  Apperzeption  und  Kon- 
zentration des  Unterrichts  leichter  als  anders- 
wo genügt  werden  kann.  Für  die  Er- 
ziehung im  engeren  Sinne  dagegen  ist  es 
von  Wichtigkeit,  dafs  der  Schüler  sich  an 
das  Wesen  des  Lehrers  eher  gewöhnt  und, 
da  er  keine  Gelegenheit  hat,  ihn  mit  andern 
zu  vergleichen,  selbst  seine  Schwächen 
nicht  so  leicht  auffindet  Endlich  erzeugt 
die  Einheitlichkeit  der  Schuleinrichtung  beim 
Lehrer  ein  erhöhtes  Gefühl  der  Verant- 
wortlichkeit Nur  er  erntet  die  Früchte 
treuer  Arbeit,  und  für  Mifserfolge  kann  er 
niemanden  als  sich  selbst  verantwortlich 
machen. 

Einige  Vorteile  mehr  äufserlicher  Art 
erwachsen  aus  der  Gliederung  der  Schule 
in  Abteilungen.  Letztere  entsprechen  zwar 
den  Klassen  der  mehrklassigen  Schule,  aber 
ihre  Schütcrzah!  ist  eine  verhältnismäfsig 
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geringere.  Daher  wird  der  Schüler  in 
kürzerer  Zeit  mehr  angestrengt  als  dort  Eine 
Viertelstunde  Unterricht,  12 — 16  Kindern 
erteilt,  kann  bei  gleichem  Fleifse  des  Lehrers 
an  Erfolg  hinter  einer  vollen  Stunde,  die 
60  Schülern  erteilt  wird,  nicht  allzu  sehr 
Zurückbleiben. 

Beim  Abwägen  der  Vorzüge  und  Nach- 
teile der  einklassigen  Schule  ist  jedoch 
zweierlei  nicht  aufser  acht  zu  lassen.  Ein- 
mal stehen  wirkliche  Nachteile  möglichen 
Vorteilen  gegenüber.  Diese  müssen  aus- 
genutzt, jene  können  nur  abgeschwächt, 
nicht  aber  beseitigt  werden.  Ob  und  in 
welchem  Grade  beides  geschieht,  hängt  von 
der  Persönlichkeit  des  Lehrers  ab.  Andrer- 
seits sind  die  Mängel  der  Schuleinrichtung 
ein  beständiges  Korrektiv  gegen  allerlei  Aus- 
artungen des  Lehrverfahrens.  Sie  nötigen 
den  Lehrer,  sich  gründlich  vorzubereiten, 
sich  kurz  zu  fassen,  sich  bei  der  Stoffaus- 
wahl auf  das  Notwendigste  zu  beschränken 
und  der  Übung  und  Anwendung  des  Ge- 
lernten einen  breiten  Raum  anzuweisen. 
Selbsttätigkeit  des  Schülers  ist  die  not- 
wendige Vorbedingung  für  das  Gedeihen 
der  einklassigen  Schule.  Dals  sie  durch 
ihre  Unvollkommenheiten  den  Lehrer  zwingt, 
auf  Selbsttätigkeit  hinzuarbeiten,  ist  einer 
ihrer  gröfsten  Vorzüge. 

5.  Organisation.  Bei  der  Organisation 
der  einklassigen  Schulen  handelt  es  sich 
erstlich  um  die  Gliederung  der  Schüler- 
masse in  Abteilungen,  ferner  um  die  Be- 
nutzung von  Schülern  zur  Unterstützung 
des  Lehrers  und  endlich  um  zwecktnälsige 
Beschäftigung  der  Schüler  während  der 
Zeit,  in  der  sie  nicht  vom  Lehrer  unter- 
richtet oder  von  Mitschülern  beschäftigt 
werden  können. 

a)  Bei  der  Abteilungsfrage  stehen  meh- 
rere entgegengesetzte  Rücksichten  einander 
gegenüber.  Soll  die  Individualität  der 
Schüler  genügend  beachtet,  soll  eine  mög- 
lichst umfangreiche  Stoffmenge  gründlich 
durchgearbeitet  werden,  so  müssen  recht 
viele  Abteilungen,  etwa  7 — 8 vorhanden 
sein.  Denkt  man  dagegen  an  die  durch 
eine  hohe  Abteilungszahl  entstehende  Zeit- 
und  Kraftzersplitterung,  an  die  Schwierig- 
keit, so  viele  Abteilungen  zu  beschäftigen 
und  an  die  durch  die  arbeitenden  Ab- 
teilungen verursachten  Störungen,  so  möchte 
man  nur  wenige,  vielleicht  2 — 3 Abteilungen 


bilden.  Es  empfiehlt  sich  deshalb  folgen- 
der Mittelweg,  der  zwar  allen  Rücksichten 
gerecht  zu  werden  sucht,  aber  die  Be- 
rücksichtigung der  Individualität  in  den 
Vordergrund  stellt.  Da  die  Verschieden- 
heit derselben  erfahrungsmäfsig  im  ersten 
Schuljahre  am  gröfsten  ist,  da  ferner  die 
Schulbahn  hier  noch  schmal  und  deshalb 
das  Fortschreiten  der  Schüler  auf  ihr  am 
gröfsten,  eine  Rückkehr  zum  Beginn  des 
; Pensums  dagegen  am  schwierigsten  ist,  so 
mufs  dies  Schuljahr  unter  allen  Umständen 
eine  Abteilung  für  sich  bilden.  Bei  den 
folgenden  Schuljahren  hat  schon  ein  Aus- 
gleich der  Individualitätsverschiedenheiten 
stattgefunden;  die  Schulbahn  wird  breiter, 
das  Vorschreiten  auf  ihr  langsamer.  Eine 
Rückkehr  zum  Anfänge  des  Pensums  läfst 
sich  hier  ohne  grofsen  Schaden  bewerk- 
stelligen und  damit  ist  die  Möglichkeit  ge- 
geben, je  zwei  Jahrgänge  zu  einer  Ab- 
teilung zu  verbinden.  Bei  Schulen  mit 
acht  Jahrgängen  müfsten  dann  auch  die 
drei  letzten  Jahrgänge  zu  einer  Abteilung 
vereinigt  werden.  Wir  erhielten  also  folgende 
Kombination : 

1.  Jahrg.  = IV.  Abteilung. 

2.-3.  „ — III. 

4.-5.  „ = II. 

6-7-l  _ , 

oder  6. — 8.  | ” '• 

Diese  Abteilungskombination  ist  eine  stän- 
dige und  gilt  als  solche  für  alle  Fächer. 
Höchstens  dürften  in  gewissen  Fächern 
z.  B.  im  Gesang  je  zwei  dieser  Abteilungen 
(I  u.  II,  III  u.  IV)  zu  einer  verschmolzen 
werden.  Sie  gilt  ferner  hauptsächlich  für 
den  Unterricht  Bei  der  Beschäftigung  sind, 

! wenn  irgend  möglich,  den  fortgeschritteneren 
Schülern  des  oberen  Jahrganges  schwerere, 
denen  des  niederen  Jahrganges  leichtere 
Aufgaben  zu  stellen. 

b)  Die  Gesamtheit  aller  Mafsnahmen, 
die  getroffen  werden,  um  Schüler  zur  Unter- 
stützung des  Lehrers  zu  verwenden,  heilst 
Helfersystem.  (S.  Art.  Helfersystem.)  Schüler 
können  zunächst  helfen,  die  Schulordnung 
aufrecht  zu  erhalten  — Ordnungsschüler. 
Sie  können  ferner  zur  Hilfeleistung  beim 
Unterricht  benutzt  werden  — eigentliche 
Helfer.  Die  letzteren  wenden  sich  ent- 
weder dem  einzelnen  Schüler  zu,  um  ihn 
bei  Einübung  von  Fertigkeiten  zu  unter- 
stützen. Das  sind  die  Helfer  im  engeren 
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Sinne,  auch  stille  Helfer  genannt,  da  sie 
bei  ihrer  Arbeit  gewöhnlich  nicht  reden 
dürfen.  Werden  die  Helfer  zur  Beschäftigung 
einer  ganzen  Schülermasse  — Jahrgang 
oder  Abteilung  — verwendet,  so  nennt 
man  sie  Lehrschüler.  Da  sowohl  ihnen 
als  den  von  ihnen  beschäftigten  Schülern 
zu  reden  gestattet  ist,  so  hat  man  sie  wohl 
auch  laute  Helfer  genannt  Sie  lassen  lesen, 
Gedichte  aufsagen,  Geschichten  erzählen,  sie 
wiederholen  den  vom  Lehrer  eingeprägten 
Stoff,  geben  Diktate,  leiten  das  Takt- 
schreiben, kurz,  sie  werden  in  den  ver- 
schiedensten Fächern  auf  mannigfaltigste 
Weise  gebraucht.  Ordnungsschüler  und 
Helfer  i.  e.  Sinne  kommen  auch  in  andern 
als  einklassigen  Schulen  vor.  Lehrschüler 
dagegen  sind  eine  Spezialität  der  letzt- 
genannten Schulart.  Ihre  Existenzberech- 
tigung ist  vielfach  bestritten  worden.  Schüler 
seien  zur  Erteilung  von  Unterricht  nicht 
fähig.  Sie  störten  durch  ihre  Arbeit  die 
Ruhe  der  Klasse  und  drängten  sich  als 
störende  Zwischenglieder  zwischen  Lehrer 
und  Schüler.  Der  letztere  Einwand  trifft 
nur  zu,  wenn  dem  Helfersystem,  wie  seiner- 
zeit bei  der  wechselseitigen  Schuleinrichtung, 
eine  übermäfsige  Ausdehnung  gegeben  wird. 
Zur  Erteilung  eines  kunstvollen  Unterrichts 
sind  Schüler  allerdings  nicht  fähig,  da  ihnen 
Kenntnis  der  Psychologie  und  Pädagogik 
fehlt.  Aber  hinter  dem  Helfer  steht  ja  der 
pädagogisch  geschulte  Lehrer,  und  aufser- 
dem  wird  der  Unterricht  von  vielen  Arbeiten 
begleitet,  zu  deren  Ausführung  solche 
Kenntnisse  nicht  unbedingt  erforderlich 
sind.  Das  gilt  besonders  von  dem,  was 
zur  Einführung,  Wiederholung  und  An- 
wendung des  Gelernten  zu  geschehen  hat 
Am  schwersten  fällt  ins  Gewicht,  dafs 
die  Lehrschüler  tatsächlich  die  Ruhe  der 
Klasse  stören.  In  engen  und  überfüllten 
Klassen  wird  dieser  Umstand  notgedrungen 
zu  einer  Einschränkung  des  Helfersystems 
führen  müssen.  Dagegen  läfst  sich  der 
Helfer  in  geräumigen  Klassenzimmern, 
oder  in  solchen,  die  mit  einem  Vorzimmer 
versehen  sind  oder  an  einen  Raum  der 
Lehrerwohnung  grenzen,  zweckmäfsig  ver- 
wenden, ohne  dafs  dadurch  der  Unterricht 
allzusehr  gestört  wird.  Es  wird  ihm  ein 
solcher  Raum  oder  eine  entfernte  Ecke  des 
Schulzimmers  angewiesen,  wo  er  unter  den 
Augen  des  Lehrers  seine  Arbeit  verrichtet 


Von  allen  drei  Arten  helfender  Schüler- 
tätigkeit ist  gerade  die  des  Lehrschülers 
am  wenigsten  zu  entbehren.  Die  Not- 
wendigkeit derselben  ergibt  sich  aus  dem 
dringenden  Bedürfnis,  die  Zeit  der  stillen 
Selbstbeschäftigung  abzukürzen.  Bei  Ein- 
richtung von  4 Abteilungen  entfallen  auf 
sie  45  Minuten,  auf  den  Unterricht  des 
Lehrers  durchschnittlich  nur  15  Minuten. 
Bei  Verwendung  des  Lehrschülers  können 
jene  45  Minuten  auf  30  herabgesetzt  werden. 
Zugleich  werden  die  Schüler  bei  ihm  in 
aktiverer  Weise  beschäftigt  Die  Einübung 
und  Einprägung  der  Stoffe  wird  eine  gründ- 
lichere, und  damit  erscheint  auch  die  stille 
Beschäftigung  besser  vorbereitet  Vor  allen 
Dingen  ist  aber  den  Schülern  mehr  Ge- 
legenheit zum  Sprechen  gegeben.  Drei- 
viertelstündiges Schweigen  ist  für  die  Kinder 
meist  eine  Qual  und  schädigt  ihre  Sprach- 
bildung.  Lehrschüler  und  Helfer  sind  nicht 
in  allen  Fächern  gleichmäfsig  zu  verwenden, 
ebensowenig  bei  allen  Abteilungen.  Helfer 
werden  mehr  auf  der  Unterstufe,  Lehr- 
schüler mehr  auf  Mittel-  und  Oberstufe 
am  Platze  sein.  In  den  sachunterrichtlichen 
Fächern,  besonders  in  Religion,  wird  ihre 
Tätigkeit  zurück-,  in  den  dienenden  Fächern 

— Deutsch,  Rechnen,  Zeichnen,  Schreiben 

— wird  sie  vortreten.  Ordnungsschüler 
und  Helfer  im  engern  Sinne  können  allen 
Abteilungen  entnommen  werden.  Doch 
werden  sie  in  der  Regel  in  der  Abteilung 
verwendet,  der  sie  angehören.  Hiervon 
macht  nur  die  unterste  Abteilung  eine  Aus- 
nahme, deren  Helfer  gewöhnlich  dem  ältesten 
Jahrgange  der  1.  Abteilung  entnommen 
werden.  Diesem  Jahrgange,  der  bei  Schulen 
mit  8 Jahrgängen  aus  später  anzuführenden 
Gründen  am  besten  pensenfrei  bleibt,  ent- 
nimmt man  auch  die  Lehrschüler.  Damit 
Helfer  und  Lehrschüler  durch  ihre  Hilfe- 
leistung nicht  allzusehr  Schaden  leiden,  ist 
streng  an  dem  Grundsätze  festzuhalten,  dafs 
keiner  von  ihnen  einer  Abteilung  entnom- 
men werden  darf,  die  während  der 
Zeit  der  Hilfeleistung  Unterricht  empfangen 
soll.  Es  ist  alsdann  der  Vorteil,  den  sie 
selbst  von  ihrem  Helferdienste  haben,  und 
der  in  der  Wiederholung  und  Vertiefung 
des  eigenen  Wissens  sowie  in  der  Ver- 
wendung desselben  zur  Förderung  der  Mit- 
schüler zu  suchen  ist,  weit  gröfser  als  der 
durch  Verkürzung  ihrer  Arbeitszeit  ent- 
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stehende  Nachteil.  Überdies  kann  man  I 
zu  Helfern  oder  Lehrschülem  nur  geförderte 
und  begabte  Schüler  verwenden,  die  ohne- 
hin ihre  Arbeiten  früher  als  die  übrigen 
vollenden  würden.  Um  den  Helferdienst 
möglichst  fruchtbar  zu  gestalten,  ist  eine 
Unterweisung  besonders  der  Lehrschüler 
nötig.  Beim  Helfer  im  engem  Sinne  be- 
steht sie  nur  in  einer  kurzen  Anweisung 
dessen,  was  er  tun  soll;  der  Lehrschüler 
dagegen  erhält  eine  ausführlichere  — münd- 
liche oder  schriftliche  Anleitung.  Bean- 
sprucht erstere  eine  längere  Zeit  als  einige 
Sekunden,  so  ist  sie  während  des  Arbeits- 
wechsels in  der  Schulzeit,  in  der  Pause 
oder  vor  der  Schulzeit  zu  besorgen.  Die 
schriftliche  Unterweisung  erfolgt  durch  sog. 
Helferbücher.*)  Das  sind  Fragehefte,  die 
den  einzuprägenden  Stoff  entsprechend  der 
vom  Lehrer  innegehaltenen  Reihenfolge  in 
Frage  und  Antwort  vorführen.  Ihr  Inhalt 
mufs  natürlich  vom  Lehrer  vorher  einge- 
prägt sein,  soweit  cs  die  knapp  bemessene 
Zeit  des  Unterrichts  gestattet.  Der  Lehr- 
schüler liest  zur  weiteren  Befestigung  des 
Stoffes  die  Fragen  vor,  welche  die  Schüler 
zu  beantworten  haben.  Diese  Fragen  sind 
entweder  zusammenfassende  Hauptfragen, 
die  man  durch  Unterstreichen  kenntlich 
macht,  oder  es  sind  Unterfragen.  Jene 
werden  bei  den  öfter  vorzunehmenden 
Hauptwiederholungen  gestellt,  diese  bei  den 
eingehenderen,  dafür  aber  ein  engeres  Ge- 
biet umfassenden  kleineren  Repetitionen  und 
in  dem  Falle,  dafs  ein  Schüler  die  Haupt- 
frage nicht  beantworten  kann.  Unterricht 
und  Beschäftigung  haben  die  bei  solchen 
Wiederholungen  in  systematischer  Folge 
zum  Ablauf  kommenden  Vorstellungsreihen 
mannigfach  zu  verändern,  damit  sie  vor  Er- 
starrung bewahrt  bleiben.  Muster  für  solche, 
besonders  für  den  historischen,  natur-  und 
erdkundlichen  sowie  für  den  deutschen 
Unterricht  wichtigen  Helferbücher  geben 
die  bekannten  Fragehefte  Dörpfelds,  die  je- 
doch nicht  ohne  weiteres  für  diesen  Zweck 
brauchbar  sind.  Vielmehr  mufs  der  Lehrer 
die  Helferbücher  den  besonderen  Verhält-  ! 
nissen  seiner  Schule  anpassen  und  sie  des- 
halb selbst  entwerfen,  was  am  zweck- 
mäfsigsten  in  Verbindung  mit,  oder  an  Stelle 
der  schriftlichen  Vorbereitung  geschieht. 


*)  Vergl.  Evangel.  Schulblatt  1893,  5.  Heft. 


c)  Die  stillen  Beschäftigungen  sind  schrift- 
liche oder  nicht  schriftliche.  Zu  ersteren 
sind  zu  rechnen  Abschreiben,  Aufschreiben 
gelernter  Stoffe,  Schreiben  von  Aufsätzen 
und  Verbessern  derselben,  Kartenzeichnen, 
Zeichnen  von  sachunterrichtlichen  Gegen- 
ständen, eigentliche  Zeichenübungen,  Schön- 
schreiben, Notenschreiben  und  schriftliches 
Rechnen.  Letztere,  die  weit  weniger  Zeit 
beanspruchen  dürfen  als  jene,  bestehen  in 
stillem  Durchlesen  von  Lesestücken , Er- 
zählungen etc.,  in  Kartenlesen,  Notenlesen 
und  Lernen  von  Memorierstoffen.  Beide 
Beschäftigungsarten  haben  ihre  Vorzüge  und 
Nachteile.  Die  schriftlichen  Arbeiten  sind 
leichter  zu  kontrollieren,  verursachen  aber 
mehr  Geräusch  als  die  nichtschriftlichen 
Beschäftigungen,  die  ihrerseits  einen  sehr 
hohen  Grad  von  Fertigkeit  im  Lesen  etc 
verlangen,  wenn  sie  sich  in  absoluter  Stille 
vollziehen  sollen,  und  die  aufserdem  ihre 
Ergebnisse  nicht  so  leicht  erkennen  lassen 
als  jene.  Die  Beschäftigungen  beider  Art 
sind  sorgfältig  vorzubereiten,  sei  es  im 
Unterrichte  durch  den  Lehrer,  sei  es  nach 
dem  Unterrichte  des  Lehrers  durch  den 
Lehrschüler.  Sie  müssen  den  Fähigkeiten 
der  Schüler  angemessen  sein.  Nicht  nur 
ist  auf  die  Zusammensetzung  der  Abteilung 
aus  zwei  Jahrgängen  (vergl.  5 a.)  Rücksicht 
zu  nehmen,  sondern  der  Lehrer  mufs  auch 
innerhalbder  Jahrgänge  bei  begabten  Schülern 
für  erschwerende  Zusätze,  bei  schwachen 
Schülern  für  Erleichterungen  sorgen.  Am 
willkommensten  sind  Aufgaben,  die  keiner 
langen  Auseinandersetzung  bedürfen  und 
sich  beliebig  verlängern  lassen,  z.  B.  im 
Rechnen  die  sog.  Reihenaufgaben.  Die 
Ergebnisse  der  Beschäftigungen  sind  ge- 
nauer Durchsicht  zu  unterwerfen.  Bean- 
sprucht diese  längere  Zeit,  so  erfolgt  sie 
aulserhalb  der  Schulstunden,  in  den  Pausen 
oder  nach  dem  Unterricht  Fast  ebenso 
häufig  ist  jedoch  sofortige  Durchsicht  nötig, 
wobei  um  der  mangelnden  Zeit  willen  oft 
gegenseitige  Durchsicht  der  Arbeiten  seitens 
der  Schüler  stattfinden  mufs.  Doch  ist  hier- 
bei grotse  Vorsicht  anzuwenden,  um  Be- 
trügereien zu  verhüten.  Überhaupt  er- 
scheint aus  verschiedenen  Gründen  eine 
tunlichste  Einschränkung  der  Selbstbe- 
schäftigung wünschenswert  Ganz  ohne 
Geräusch  wird  sie  sich  nie  vollziehen.  Die 
Durchsicht  der  Arbeiten  raubt  dem  Unter- 
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richte  wertvolle  Zeit  Unterläfst  man  die 
Durchsicht,  so  stiften  die  Arbeiten  mehr 
Schaden  als  Nutzen.  Zu  ihrer  Verminderung 
bieten  sich  verschiedene  Wege.  Ist  keine 
Möglichkeit  vorhanden,  die  Kinder  einer 
Abteilung  zweckentsprechendzu  beschäftigen, 
so  entlasse  man  sie  aus  der  Schule.  Dieser 
Fall  tritt  z.  B.  bei  Kindern  des  I.  Schul- 
jahres ein,  besonders  kurz  nach  ihrem  Ein- 
tritt in  die  Schule.  Manchmal  empfiehlt 
es  sich  statt  dessen,  die  Schüler  zuhören 
zu  lassen,  etwa  beim  Gesangunterrichte, 
beim  Erzählen  von  Geschichten  oder  beim 
Aufsagen  der  Gedichte,  ln  gewissen  Fällen 
ist  eine  gleichzeitige  Beschäftigung  zweier 
Abteilungen  durch  den  Lehrer  möglich.  Im 
deutschen  Unterrichte  kann  z.  B.  eine  Ab- 
teilung in  Sprachlehre  unterrichtet  werden, 
während  eine  andere  ein  Diktat  erhält  Eben- 
so ist  im  Kopfrechnen  ein  gleichzeitiges 
Unterrichten  zweier  Abteilungen  nicht  aus- 
geschlossen. Immerhin  bleibt  solche  Doppel- 
beschäftigung mehrerer  Abteilungen  eine 
schwierige  und  bedenkliche  Sache.  Das 
empfehlenswerteste  Mittel  zur  Verkürzung 
der  stillen  Beschäftigung  besteht  darin,  dafs 
der  Lehrer  beim  Unterrichte  einer  Abteilung 
die  nächst  höhere  mit  heranzieht  und  ihr 
die  Darbietung  des  neuen  Stoffes  überträgt. 
Dadurch  wird  zugleich  der  Lehrer  entlastet 
und  den  Schülern  eine  Gelegenheit  zur 
Repetition  verschafft.  Das  Durchgreifendste, 
was  zur  Einschränkung  der  Selbstbe- 
schäftigung getan  werden  könnte,  wäre 
Verminderung  der  Abteilungszahl.  Da  dies 
jedoch  aus  bereits  dargelegten  Gründen 
abgewiesen  werden  mufs,  so  lasse  der  Lehrer 
in  den  Fächern,  bei  denen  jene  Einschränkung 
oder  eine  Vermehrung  des  direkten,  d.  h. 
vom  Lehrer  erteilten  Unterrichts  am  not- 
wendigsten ist,  nur  zwei  Abteilungen  er- 
scheinen. Dadurch  wird  zwar  die  Gesamt- 
zahl der  Unterrichtsstunden  des  Lehrers  er- 
höht, dafür  aber  ist  die  Möglichkeit  ge- 
geben, den  Lehrschüler  in  diesen  Fächern 
ganz  fallen  zu  lassen  und  die  Beschäftigungen 
zu  vermindern.  Dieser  Vergünstigung 
würden  vornehmlich  die  sachunterrichtlichcn 
Fächer,  also  Religion,  Geschichte,  Natur- 
und  Erdkunde  bedürftig  sein. 

6.  Lehrplan.  Die  Aufstellung  eines 
Lehrplans  für  einklassige  Schulen  schliefst 
die  zwei  Hauptfragen  nach  Auswahl  und 
Anordnung  des  Lehrstoffes  in  sich.  Bei 


der  Stoffauswahl  können  sowohl  in  Bezug 
auf  das  Was  wie  auf  das  Wieviel  des  Stoffes 
nur  allgemeine  Andeutungen  gegeben  werden. 
Bei  der  Stoffanordnung  fragt  es  sich  vor 
allem,  welchen  Modifikationen  das  von  der 
Pädagogik  geforderte  Nach-  und  Nebenein- 
ander der  Stoffe  entsprechend  den  besonderen 
Verhältnissen  der  einklassigen  Schule  er- 
fahren mufs.  Endlich  soll  eine  Lehrplan- 
skizze die  Möglichkeit  einer  praktischen 
Ausführungdergemachten  Vorschläge  dartun. 

a)  Da  die  einklassige  Schule  wie  jede 
andere  Erziehungsschule  gleichschwcbende 
Vielseitigkeit  des  Interesse  erzeugen  soll, 
so  mufs  zunächst  ihr  Lehrplan  relativ  voll- 
ständig sein.  Dazu  gehört,  dafs  ebenso- 
wohl die  naturkundliche  als  auch  die  histo- 
rische Reihe  der  Unterrichtsfächer  vertreten 
sein  mufs.  Man  darf  also  nicht  wie  die 
Regulative  im  Abschneiden  wichtiger  sach- 
unterrichtlicher  Fächer  (Geschichte,  Natur- 
und  Erdkunde)  das  Heil  der  einklassigen 
Schule  suchen  und  den  Unterricht  in  ihr 
auf  Religion,  Deutsch,  Rechnen  und  Ge- 
sang beschränken  wollen.  Ebenso  verlangt 
die  Rücksicht  auf  Erzeugung  eines  gleich- 
schwebend vielseitigen  Interesse  eine  aus- 
reichende Pflege  der  kunstunterrichtlichen 
Fächer,  die  gegenwärtig  nur  einem  der- 
selben, dem  Gesänge,  zu  teil  wird.  Es 
mufs  mithin  sowohl  dein  schönsprachlichen 
Teile  des  deutschen  Unterrichts,  der  Be- 
handlung von  Gedichten  und  Prosastücken, 
als  auch  dem  Zeichnen  ein  genügender 
Raum  gegeben  werden.  Nächst  dem  obersten 
Ziel  des  erziehenden  Unterrichts  ist  die 
Rücksicht  auf  Individualität  und  Lebens- 
kreis der  Schüler  wichtig  für  die  Stoff- 
auswahl. Der  Umstand,  dafs  die  Kinder 
einklassiger  Dorfschulen  mit  der  Natur  in 
engerer  Verbindung  stehen  als  Stadtkinder, 
wirft  sein  Gewicht  für  den  naturkundlichen 
Unterricht  in  die  Wagschale.  Dafs  sie  zum 
gröfsten  Teile  niederdeutsch  oder  ihren 
heimatlichen  hochdeutschen  Dialekt  als 
Muttersprache  reden,  verlangt  besondere 
Pflege  des  deutschen  Unterrichts.  Nennen 
wir  noch  Rechnen  und  Raumlehre,  Schön- 
schreiben und  Turnen,  so  dürfte  damit  die 
Reihe  der  in  der  einklassigen  Schule  vor- 
kommenden Fächer  beendet  sein. 

b)  Bei  der  Frage  nach  der  Menge  des 
auszuwählenden  Stoffes  hat  sich  der  Lehrer 
vor  zwei  Extremen  zu  hüten.  Wird  zu 
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viel  Stoff  ausgewählt,  so  kann  derselbe  bei 
der  beschränkten  Zeit  des  direkten  Unter- 
richts nicht  gründlich  genug  behandelt, 
nicht  fest  genug  eingeprägt  werden.  In- 
teresse aber  entsteht  nur  in  wohl  gefestigten 
Vorstellungsreihen  und  Gruppen.  Wird 
die  Menge  des  Stoffes  zu  sehr  beschränkt, 
so  kann  sich  ebenfalls  kein  Interesse  bilden, 
weil  es  zu  seiner  Entstehung  eine  gewisse 
Fülle  von  Vorstellungen  verlangt  und  in 
einem  dürftigen  Vorstellungskreise  schwach 
bleibt  Um  den  in  beiden  Extremen 
liegenden  Gefahren  zu  entgehen,  dürfen 
wir,  wie  schon  hervorgehoben  ist,  keines- 
wegs auf  Vollständigkeit  des  Lehrplans  ver- 
zichten. Das  würde  die  Entstehung  eines 
gleichschwebend  vielseitigen  Interesse  ver- 
hindern. Vielmehr  bieten  sich  für  jenen 
Zweck  drei  Mittel.  Zunächst  sind  die  Stoff- 
reihen aller  Fächer  im  Verhältnis  zu  ihrer 
Bedeutung  zu  kürzen  und  zwar  nach  oben 
hin,  nicht  in  den  grundlegenden  Stoffen. 
Sodann  mufs  durch  gute  Anordnung  und 
innige  Verbindung  der  Stoffe  untereinander 
Zeit  gewonnen  und  Kraft  gespart  werden. 
Endlich  sind  in  den  Stoffreihen  eines  jeden 
Faches  die  Stoffe  besonders  eingehend  zu 
behandeln  und  einzuprägen,  die  für  die 
übrigen  von  typischer  Bedeutung  sind  und 
sich  deshalb  zu  Mittelpunkten  für  minder 
wichtige  Stoffe  eignen.  Letztere  werden 
nur  erzählt,  gelesen  oder  den  Schülern  zu 
häuslicher  Beschäftigung  empfohlen.  So 
wird  z.  B.  die  Geschichte  Josephs  bis  zur 
Erhöhung  behandelt,  die  Reisen  der  Brüder 
nur  erzählt  oder  gelesen.  Der  Hund  wird 
ausführlich  besprochen.  Wolf  und  Fuchs 
nur  kurz  betrachtet  etc  Die  Hauptstoffe 
dienen  zur  Erzeugung,  die  Anschlufsstoffe 
zur  Betätigung  des  Interesse  und  zur  Her- 
stellung des  Zusammenhangs.  Die  drei 
genannten  Auskunftsmittel  führen  uns  auf 
die  speziellen  Fragen  des  Lehrplans. 

c)  Bei  der  Aufstellung  desselben  ist 
Zillers  Lehrplansystem  zu  Grunde  gelegt. 
Die  Pädagogik  verwirft  die  Aggregate  von 
Fächern  und  Stoffen,  die  man  jetzt  noch 
als  Lehrpläne  bezeichnet  und  fordert  ein 
einheitliches,  systematisch  geordnetes  Ganzes, 
ein  Lehrplansystem.  Ein  solches  hat  bis- 
her nur  Ziller  geliefert;  seine  Schüler  haben 
es  in  wichtigen  Punkten  fortgebildet  Nach 
demselben  regelt  sich  die  Aufeinanderfolge 
des  Stoffes  gemäfs  der  Idee  der  kultur- 


historischen Stufen.  Es  ist  hier  nicht  der 
Ort,  die  Berechtigung  der  kulturhistorischen 
Anordnung  des  Unterrichtsstoffes  darzutun. 
Nur  soviel  sei  bemerkt  dafs  dieselbe  den 
pädagogischen  Forderungen  der  Propä- 
deutik, Repetition,  Apperzeption  und  Kon- 
zentration des  Unterrichts  mehr  Rechnung 
trägt  als  die  jetzt  geltende  Anordnung  nach 
konzentrischen  Kreisen.*)  Letztere  dient 
mehr  dem  Wissen,  erstere  mehr  der  Ver- 
edelung des  Zöglings. 

Da  es  auf  den  ersten  Blick  einleuchtet, 
dafs  Zillers  Lehrplansystem  in  seiner  ur- 
sprünglichen, für  achtklassige  Schulen  be- 
stimmten Gestalt  in  den  einklassigen  Schulen 
nicht  verwendet  werden  kann,  so  fragen 
wir  zunächst,  wie  es  in  Bezug  auf  das 
Nacheinander  der  Stoffe  zu  vereinfachen  sei. 

Im  Gesinnungsunterrichte  dürfte  die 
letzte  der  acht  Stoffgruppen  Zillers,  die 
des  Katechismus,  unbedenklich  in  Wegfall 
kommen.  Diese  Gruppe  stellt  keine  be- 
sondere Kulturstufe  dar.  Die  systematische 
Zusammenstellung  der  Katechismussätze  kann 
im  Anschlufs  an  die  biblische  Geschichte 
erfolgen  und  auf  der  Stufe  der  Apostel- 
geschichte ihren  Abschlufs  finden.  Dagegen 
kann  die  einklassige  Schule  auf  Märchen 
und  Robinson  nicht  verzichten.  Sie  emp- 
fängt ihre  Kinder  zumeist  aus  den  Kreisen 
des  ländlichen  Proletariats,  wo  kaum  noch 
von  einem  rechten  Familienleben,  geschweige 
! denn  von  einem  christlichen  Familienleben 
geredet  werden  kann,  ein  Übelstand,  der 
nur  durch  Besserung  der  sozialen  Verhält- 
nisse des  Landarbeiterstandes  beseitigt  wer- 
den kann.  Er  bewirkt,  dafs  die  Kinder 
meist  überaus  vorstellungs-  und  spracharm, 
denkfaul  und  phantasielahm  zur  Schule 
kommen.  Insbesondere  ist  ihr  religiöser 
Vorstellungskreis  so  dürftig,  dafs  an  eine 
unterrichtliche  Behandlung  biblischer  Ge- 
schichten in  den  zwei  ersten  Schuljahren 
hier  noch  weniger  als  in  mehrklassigen 
Schulen  gedacht  werden  kann.  Es  mufs 
vielmehr  durch  erbauliche  Behandlung  von 
Erzählungen  aus  dem  Leben  Jesu  vorerst 
ein  religiöser  Vorstellungskreis  begründet, 

*)  Den  ausführlichen  Nachweis  dafür  sucht 
I zu  liefern  die  Broschüre  von  Hollkamm,  Die 
kulturhistorischen  Stufen  und  ihr  Verhältnis  zu 
den  konzentrischen  Kreisen  und  zur  fachwissen- 
schaftlichen  Anordnung.  Dresden,  Bleyl  & 
Kämmerer,  1901. 


346 


Einklassige  Schule 


dann  durch  unterrichtliche  Behandlung  von 
Märchen  und  Robinson  der  kindlichen 
Sprach-  und  Vorstellungsarmut  abgeholfen 
und  ein  wenn  auch  kleiner  Vorrat  ethischer 
Begriffe  erzeugt  werden.  Alsdann  kann 
zur  Besprechung  biblischer  Geschichten  in 
der  von  der  kulturhistorischen  Anordnung 
gegebenen  Reihenfolge  — Patriarchenzeit 
Richterzeit,  Königszeit,  Leben  Jesu,  Apostel- 
geschichte — fortgeschritten  werden,  wobei 
zwar  den  drei  alttestamentlichen  Gruppen 
die  gleiche  Zeit  gewidmet  wird  als  den 
zwei  neutestamentlichen,  ein  Übergewicht 
jener  über  diese  aber  dadurch  verhütet 
werden  kann,  dafs  die  sich  immer  mehr 
erweiternde  erbauliche  Behandlung  des 
Lebens  Jesu  auch  neben  den  alttestament- 
lichen Erzählungen  herläuft  und  so  das 
Verständnis  für  diese  wichtigste  aller  Stoff- 
gruppen von  langer  Hand  her  vorbereitet 
Entsprechend  dem  Gesinnungsunterrichte 
sind  auch  die  Stoffreihen  der  übrigen  Fächer 
zu  vereinfachen.  In  Profangeschichte  wird 
die  Geschichte  der  Neuzeit  naturgemäfs 
nur  kurz  ausfallen.  In  den  ersten  Schul- 
jahren ersetzen  Märchen  und  Robinson  den 
eigentlichen  Geschichtsunterricht  Für  die 
Vorbereitung  auf  die  drei  bei  der  deutschen 
Geschichte  hauptsächlich  in  Betracht  kom- 
menden Perioden  Königszeit,  Reformation 
und  Neuzeit  genügt  in  der  einklassigen 
Schule  die  Nibelungensage,  die  zugleich 
die  Heldenzeit  unseres  Volkes  darstellt. 
Die  Thüringer  Sagen  fallen  fort  oder  wer- 
den durch  Sagen  der  Heimat  ersetzt,  deren 
Darbietung  im  Anschlufs  an  die  Heimat- 
kunde erfolgt.  Im  naturkundlichen  Unter- 
richte sind  die  beiden  Stufen  der  Hirten- 
zeit und  des  Ackerbaues  eingehend  zu  be- 
handeln. Die  Besprechung  der  Jägerzeit 
erfolgt  nur  kurz  in  Verbindung  mit  dem 
sogenannten  Anschauungsunterricht,  der  dem 
vorbereitenden  Unterrichte  in  Natur-  und 
Heimatkunde  entspricht.  Die  Handwerks- 
und Industriestufe  und  die  ihnen  ent- 
sprechenden Fächer  Technologie,  Physik 
und  Chemie  sind  ebenfalls  nur  in  sehr  be- 
schränktem Mafse  zu  behandeln.  Die  Erd- 
kunde betrachtet  ausführlich  die  engere  und 
weitere  Heimat  und  das  Vaterland.  Von 
den  europäischen  Ländern  sowie  von  Ge- 
bieten fremder  Erdteile  wird  nur  das  vor- 
gefühlt, was  im  Geschichtsunterricht  Be- 
deutung gewonnen  hat,  und  auch  dies  nur, 


soweit  die  Zeit  reicht  Im  deutschen  Unter- 
richt beschränkt  sich  der  Lehrer  auf  epische 
Prosastücke  und  auf  epische  und  lyrische 
Gedichte.  Die  Stufe  der  dramatischen 
Poesie  wird  gar  nicht  berücksichtigt  und 
höchstens  durch  Lesen  von  Musterstücken 
mit  verteilten  Rollen  (Erlkönig  z.  B.)  er- 
setzt werden  können.  Der  für  alle  Schulen 
geltende  Grundsatz,  Grammatik  und  Ortho- 
graphie nur  in  einem  durch  das  Bedürfnis 
gebotenen  Umfange  zu  treiben,  mufs  in 
der  einklassigen  Schule  besonders  streng 
zur  Ausführung  kommen.  Der  Zeichen- 
unterricht mufs  zwar,  wie  Menard  über- 
zeugend nachgewiesen  hat,  ein  selbständiges 
Stoffgebiet  und  kulturhistorische  Anordnung 
erhalten.  Die  einklassige  Schule  kann  je- 
doch nur  die  niederen  Stufen  des  Netz- 
und  Punktzeichnens  sowie  das  geometrische 
Ornament  genauer  behandeln.  Vom  Pflanzen- 
omament sind  höchstens  die  Anfänge  zu 
treiben.  Körperzeichnen  fällt  ganz  fort  und 
wird  ersetzt  durch  das  malende  Zeichnen 
körperlicher  Gegenstände.  Der  Gesang- 
unterricht pflegt  auf  der  Unterstufe  vor- 
züglich das  epische  Kinderlied,  auf  den 
oberen  Stufen  nur  das  episch-lyrische  oder 
rein  lyrische  Volkslied.  Daneben  werden 
auf  allen  Stufen  Choräle  gesungen.  Im 
Rechnen  sind  die  Zahlenkreise  1 — 10, 
| — 100 — 1000  eingehend  zu  behandeln.  Da- 
gegen bespricht  man  den  unbegrenzten 
Zahlenraum  nur  kurz  und  geht  dann  so- 
gleich zu  den  Anwendungen  des  Rechnens 
im  bürgerlichen  Leben  über.  Schönschreiben 
wird  nur  mit  den  unteren  Jahrgängen  ge- 
übt Abteilung  IV  und  III  lernen  die 
deutsche,  Abteilung  II  treibt  lateinische 
Schrift  Umgekehrt  wird  Raumlehre  zwar 
durch  Zeichnen  und  Rechnen  schon  auf 
den  unteren  Stufen  vorbereitet,  als  be- 
sonderer Unterrichtsgegenstand  aber  tritt 
sie  erst  in  der  Oberabteilung  auf  und  be- 
schränkt sich  hier  auf  die  einfachsten  geo- 
metrischen Körper. 

d)  Das  Nebeneinander  der  Stoffe  regelt 
sich  in  Zillers  Lehrplansystem  nach  der 
Konzentrationsidee.  Da  diese  Idee  vor- 
züglich geeignet  ist,  ein  Gegengewicht 
gegen  die  in  einklassigen  Schulen  unver- 
meidliche Zeit  und  Kraftzersplitterung  zu 
bieten,  so  findet  sie  hier  besonders  um- 
fassende Anwendung.  Dieselbe  erfolgt  nach 
drei  Richtungen  hin,  die  an  dieser  Stelle, 
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da  sie  auch  für  mehrklassige  Schulen  gelten, 
nur  kurz  erwähnt  werden  können.  Erstlich 
sind  auf  den  Unterstufen  gewisse  Fächer 
zu  einem  Gruppenunterricht  zu  verbinden, 
z.  B.  Natur-  und  Heimatkunde  mit  dem 
obersten  Zweige  des  Sprachunterrichts  zum 
sogenannten  Anschauungsunterricht,  des- 
gleichen Rechnen  und  Raumlehre.  Ferner 
sind  die  in  verschiedene  Zweige  zersplitterten 
Fächer  zu  einem  Ganzen  zu  verbinden. 
Nicht  Tier-,  Pflanzen-,  Gesteins-  oder  Men- 
schenkunde, sondern  Naturkunde  mufs  ge- 
trieben werden.  Nicht  Sprachstück,  Auf- 
satz, Sprachlehre  und  Rechtschreibung,  son- 
dern Deutsch  mufs  auf  dem  Plane  stehen. 
Der  Religionsunterricht  verträgt  keine  Zer- 
splitterung in  biblische  Geschichte,  Kate- 
chismus, Spruch,  Lied  und  Bibellesen.  End- 
lich mufs  im  Ganzen  des  Lehrplans  Ein- 
heitlichkeit herrschen.  Verwandte  Fächer 
müssen  sich  einander  anschliefsen  und  um 
den  Religionsunterricht  als  den  zentralen, 
herrschenden  Unterrichtszweig  gruppiert 
werden. 

Während  die  beiden  ersten  Forderungen 
in  der  einklassigen  Schule  leicht  auszu- 
führen sind,  macht  die  letztere  einige 
Schwierigkeiten,  die  durch  den  Umstand 
veranlagt  werden,  dafs  nicht  so  viel  Ab- 
teilungen eingerichtet  werden  können,  als 
das  Lehrplansystem  Stoffgruppen  hat  Die 
zentrale,  herrschende  Stellung  des  Reli- 
gionsunterrichts ist  so  zu  denken,  dafs  von 
ihm  zunächst  die  Profangeschichte  nach 
Stoffauswahl  und  Anordnung  abhängig  ist. 
Beiden  steht  die  Naturkunde  gegenüber, 
zwar  dem  Inhalte  nach  einen  Gegensatz  zu 
jenen  beiden  Fächern  darstellend,  der  An- 
ordnung nach  aber  gleichen  Schritt  mit 
ihnen  haltend.  Diesen  drei  Fächern,  die 
in  ihrer  Vereinigung  den  kulturhistorischen 
Sachunterricht  nach  seiner  religiösen,  ethi- 
schen und  materiellen  Seite  hin  darstellen, 
ordnen  sich  zunächst  Erdkunde  und  Deutsch, 
sodann  alle  übrigen  Fächer  unter.  Könnte 
nun  die  einklassige  Schule  jede  Stoffgruppe 
des  Gesinnungsunterrichts  in  einer  be- 
sonderen Abteilung  behandeln,  so  wäre  ein 
Anschlufs  der  gleichzeitig  zu  behandelnden 
geschichtlichen,  natur-  und  erdkundlichen 
und  weiter  aller  übrigen  Stoffe  nicht  schwer. 
Das  ist  ihr  jedoch  vom  zweiten  Jahrgange 
an  schon  nicht  mehr  möglich.  Sie  mufs 
vielmehr  zwei  Jahrgänge  zu  einer  Ab- 


| teilung  verbinden,  mithin  in  jeder  zwei 
Stoffgruppen  behandeln,  nämlich  Robinson 
und  Patriarchen  in  der  III.,  Richter  und 
Könige  in  der  11.,  Leben  Jesu  und  Apostel- 
geschichte in  der  1.  Abteilung.  Dabei  darf 
die  Reihenfolge  der  Gruppen  nicht  ver- 
ändert, es  dürfen  beispielsweise  nicht  die 
Patriarchen  vor  Robinson  gestellt  werden. 
Ebensowenig  kann  in  jedem  Jahre  des 
zweijährigen  Kursus  eine  Stoffgruppe  be- 
handelt werden.  Denn  da  jedes  Jahr  aus 
einer  in  die  andere  Abteilung  versetzt  wird, 
so  würden  z.  B.  die  am  Ende  des  2.  Schul- 
jahrs aus  Abteilung  IV  nach  Abteilung  III 
versetzten  Schüler  sogleich  nach  den  Märchen 
mit  den  Patriarchen  beginnen  müssen,  mit- 
hin träte  jene  Vertauschung  dennoch  ein. 
Eine  alle  zwei  Jahr  erfolgende  Versetzung 
würde  wiederum  eine  zweijährige  Auf- 
nahme bedingen.  Es  bleibt  darum  nur 
übrig,  in  jedem  der  zwei  Jahre  eines  Kursus 
beide  Stoffgruppen  zu  behandeln,  die  der 
Abteilung  zufallen,  im  Sommer  jedes  Jahres 
die  eine,  im  Winter  die  andere.  Um  eine 
jährliche  Wiederkehr  derselben  Stoffe  zu 
verhüten,  wird  ein  Wechsel  der  zur  Be- 
handlung ausgewählten  Stoffe  notwendig. 
Wären  z.  B.  aus  der  Robinsonerzählung 
18  Stücke  ausgewählt,  so  würden  im  ersten 
Sommer  die  Einheiten  1,  3,  5 etc.  mit 
allen  Kindern  der  111.  Abteilung  behandelt, 
die  Einheiten  2,  4,  6 etc.  mit  dem  älteren 
Jahrgange  wiederholt,  den  jüngeren  da- 
gegen nur  ganz  kurz  als  verbindende  Er- 
zählung dargeboten.  Im  nächsten  Sommer 
würde  der  umgekehrte  Fall  eintreten.  Auf 
gleiche  Weise  würde  man  in  den  zwei 
Winterhalbjahren  mit  der  Patriarchen-Ge- 
schichte  verfahren,  desgleichen  in  der  II.  Ab- 
teilung mit  Richter-  und  Königszeit  In 
der  ersten  Abteilung  wird  ein  dreimaliges 
Durchlaufen  derselben  Stoffe,  wie  es  durch 
das  Vorhandensein  dreier  Jahrgänge  zwar 
nötig  erscheinen  könnte,  aber  schwer  aus- 
zuführen wäre,  dadurch  vermieden,  dals 
man  das  letzte  (8.)  Schuljahr  pensenfrei 
läfst,  was  überdies  um  des  Helferdienstes 
willen  notwendig  ist  ln  dieser  Abteilung 
würde  bis  Weihnachten  eines  jeden  Jahres 
das  Leben  Jesu,  bis  Ostern  die  Apostel- 
geschichte behandelt  werden. 

Dem  gleichen  Wechsel  müssen  die 
Stoffgruppen  der  übrigen  Fächer  unter- 
worfen werden,  wenn  die  Konzentrations- 
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idee  zur  Ausführung  gelangen  soll.  Das  bietet 
jedoch  um  deswillen  weniger  Schwierig- 
keiten als  man  denken  möchte,  weil  diese 
Fächer  keine  so  vollkommene  Gliederung 
zeigen  als  der  Religionsunterricht  Im  Ge- 
schichtsunterrichte kommen  nur  vier  Stoff- 
gruppen in  Betracht  (Vergl.  6c.)  Diese 
vier  Gruppen  würden  so  verteilt  werden, 
dafs  in  dem  zweijährigen  Kursus  der  II.  Ab- 
teilung in  jedem  Sommer  die  Nibelungen- 
sage, in  jedem  Winter  die  deutsche  Königs- 
zeit zur  Besprechung  käme.  In  dem  gleich- 
falls zweijährigen  Kursus  der  I.  Abteilung 
behandelte  man  bis  Weihnachten  jeden 
Jahres  die  Reformationsgeschichte,  von  da 
bis  Ostern  die  Geschichte  der  Neuzeit  von 
den  Freiheitskriegen  an  bis  zur  Gegenwart 
In  Naturkunde  sind  überhaupt  nur  fünf 
Stoffgruppen  vorhanden.  Davon  wird  die 
der  Jägerstufe  mit  dem  Anschauungs-Unter- 
richt verbunden.  Die  Einheiten  der  Hirten- 
stufe fallen  der  III.  Abteilung  zu  und  treten 
neben  Robinson  und  Patriarchen.  Da  es 
sich  nur  um  Stoffe  einer  Stufe  handelt 
und  überdies  die  Rücksicht  auf  historischen 
Zusammenhang  und  damit  auf  eine  be- 
stimmte Reihenfolge  der  Stoffe  wegfällt, 
so  ist  ein  Wechsel  derselben  nicht  not- 
wendig. Das  gilt  auch  von  den  Einheiten 
der  Ackerbaustufe,  die  mit  Abteilung  II 
behandelt  werden.  Höchstens  könnte  man 
hier  mit  den  Lebensgemeinschaften  wechseln, 
so  dafs  im  einen  Jahre  Feld-  und  Wiesen- 
bau, im  andern  Garten-  und  Waldbau 
voranträte.  Dagegen  wird  Abteilung  I bis 
Weihnachten  jeden  Jahres  die  Stoffe  der 
Handwerksstufe,  bis  Ostern  der  Industrie- 
stufe zu  erledigen  haben.  Die  Erdkunde 
behandelt  ihre  Stoffe  in  drei  Stufen:  Heimat, 
Vaterland  und  Welt.  Abteilung  IV  und 
III  beschäftigen  sich  mit  Heimatkunde.  Die 
Kenntnis  der  engsten  Heimat  wird  ver- 
mittelt durch  den  Anschauungsunterricht. 
Dann  wird  die  heimatliche  Landschaft  vor- 
geführt (III.  Abteilung)  und  an  ihr  die  An- 
fangsgründe des  Kartenlesens  erlernt.  Mit 
Abteilung  II  bespricht  man  die  Heimat- 
provinz und  die  Staaten  Deutschlands,  Ab- 
teilung I lernt  die  Länder  Europas  und 
Gebiete  der  fremden  Erdteile  kennen.  Die 
einfachsten  Belehrungen  aus  der  Himmels- 
kunde machen  den  Schlufs.  Der  An- 
schlufs  der  Erdkunde  an  die  ihr  über- 
geordneten Fächer  erfolgt  so,  dafs  die 


Heimatkunde  mehr  der  Naturkunde,  die 
Betrachtung  des  Vaterlandes  mehr  der  deut- 
schen Geschichte,  die  der  fremden  Erdteile 
mehr  der  heiligen  Geschichte  angeschlossen 
wird.  Ein  jährlicher  Wechsel  der  Stoffe 
wird  von  der  Mittelstufe  an  zwar  eintreten 
müssen,  bietet  aber  keine  Schwierigkeiten 
und  richtet  sich  ganz  nach  den  beiden 
historischen  Fächern.  Im  deutschen  Unter- 
richte werden  die  Sprachstücke  und  Auf- 
sätze der  beiden  Oberabteilungen  so  ge- 
wählt, dafs  abwechselnd  Religion  und  Ge- 
schichte, Natur-  und  Erdkunde  berücksich- 
tigt werden.  Die  Unterstufe  schliefst  ihre 
kleinen  Musterstücke  einerseits  dem  Ge- 
sinnungs-,  andrerseits  dem  Anschauungs- 
unterrichte an.  Sie  schreibt  nur  Diktate, 
keine  Aufsätze.  Die  Stoffe  wechseln  bei 
Abteilung  IV  jährlich,  bei  Abteilung  111 
und  II  alle  zwei  Jahr,  bei  Abteilung  I alle 
drei  Jahr.  Die  Stoffe  der  Sprachlehre  und 
Rechtschreibung  unterliegen  keinem  Wechsel, 
da  sie  sich  den  Aufsätzen  anschliefsen  und 
es  der  Lehrer  in  seiner  Hand  hat,  deren 
Form  so  zu  gestalten,  dafs  sie  einem  be- 
stimmten Pensum  dieser  Fächer  Anknüpfungs- 
punkte oder  Beispiel  material  liefern.  Vom 
Gesang  gilt  dasselbe,  was  vom  Sprachstück 
bemerkt  wurde.  Er  berücksichtigt  gleich- 
mäfsig  die  vier  sachunterrichtlichen  Fächer 
und  daneben  den  oberen  Zweig  des  deut- 
schen Unterrichts,  der  ihm  häufig  Lieder- 
texte liefert  Die  übrigen  Fächer  stehen 
mit  den  Hauptfächern  in  loserem  Zu- 
sammenhänge. Sie  entnehmen  ihnen  zwar 
ihre  Sachgebiete,  gehen  aber  sonst  ihren 
eigenen  Gang.  Das  Zeichnen  ist  in  Ab- 
teilung IV  malendes  Zeichnen,  das  sich 
dem  Anschauungsunterrichte  anschliefst  Ab- 
teilung 111  treibt  Netzzeichnen,  Abteilung  II 
Punktzeichnen.  Abteilung  I beginnt  das 
Freihandzeichnen  mit  dem  geometrischen 
Ornament  und  bietet  begabten  Schülern 
auch  Anfänge  des  Pflanzenomamentes. 
Malendes  Zeichnen  von  Gegenständen  be- 
gleitet den  Unterricht  auf  allen  Stufen.  Es 
stellt  die  Verbindung  mit  den  übrigen 
Fächern  her,  da  der  eigentliche  Zeichen- 
unterricht seine  Sachgebiete  mehr  dem 
Leben  als  dem  Unterrichte  entnimmt  Aus 
diesem  Grunde  ist  auch  ein  Wechsel  des 
Stoffes  der  zweijährigen  Kurse  leicht 
herzustellen.  Im  Rechnen  wechseln  die 
Rechenübungen  nicht  In  jedem  Kursus 
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behandelt  Abteilung  IV  einmal  den  Zahlen- 
kreis  1 — 10,  durchläuft  Abteilung  III 
zweimal  den  Kreis  1 — 100,  desgleichen 
Abteilung  II  den  Kreis  1 — 1000  und 
die  Anfänge  des  grofsen  Zahlenraumes. 
Dagegen  wechseln  in  Abteilung  III  und  II 
die  Sachgebiete  für  die  Rechenübungen. 
Ebenso  wechselt  Abteilung  1 mit  den  bürger- 
lichen Rechnungsarten.  In  der  Raumlehre 
tritt  kein  Wechsel  ein.  Da  der  Unterricht 
nur  mit  den  drei  Jahrgängen  der  Ober- 
abteilung getrieben  wird,  so  kann  der  Lehrer 
im  ersten  Jahre  die  Körper  mit  graden,  im 
zweiten  Jahre  die  mit  krummen  Flächen 
behandeln.  Damit  den  im  2.  Jahre  neu 
in  die  Abteilung  tretenden  Schülern  der 
1.  Teil  des  Kursus  bekannt  sei,  wird  bei 
dessen  Behandlung  der  obere  Jahrgang  der 
Abteilung  II  zugezogen.  Die  im  Winter 
behandelten  Stoffe  sind  im  Sommer,  wo 
kein  Unterricht  in  der  Raumlehre  statt- 
findet, gelegentlich  in  den  Rechenstunden 
zu  wiederholen.  Das  Schönschreiben  wechselt, 
wie  das  Rechnen,  nur  mit  den  Ausgangs- 
punkten und  Anwendungen,  nicht  aber  mit 
den  Übungen  und  berücksichtigt  alle  Fächer, 
die  ihm  Stoff  bieten.  Im  Turnen  werden 
gewisse  Übungen,  besonders  Freiübungen 
in  jedem  Jahre  getrieben.  Bei  Tum-  und 
Kampfspielen,  besonders  aber  beim  Gerät- 
turnen tritt  in  jedem  Jahre  eine  Übungs- 
gruppe (Gerwerfen,  Steinstofsen,  Ringen, 
Wettlauf  — Reck,  Barren,  Springei,  Kletter- 
gerüst) in  den  Vordergrund. 

Eine  Hauptbedingung  für  diese,  wenn 
auch  unvollkommene  Durchführung  der 
Konzentrationsidee  ist  die  früher  geforderte 
Stetigkeit  der  Abteilungskombination.  Richtet 
man  in  den  verschiedenen  Fächern  nicht 
gleich  viel  Abteilungen  ein,  verbindet  man 
bald  diese,  bald  jene  Jahrgänge  zu  einer 
Abteilung,  so  dürfte  die  Verwirklichung 
der  Konzentrationsidee  zum  mindesten  er- 
schwert werden.  Gleiche  Abteilungskombi- 
nation verbunden  mit  gleichmäfsigem,  nach 
kulturhistorischen  Gesichtspunkten  geregelten 
Fortschritt  aller  Fächer  dürfte  dagegen  auch 
die  höchste  Forderung  dieser  Idee,  die 
Verbindung  aller  Fächer  des  Lehrplanes  zu 
einem  einheitlichen,  Ganzen  selbst  für  die 
einklassige  Schule  nicht  unmöglich  er- 
scheinen lassen. 

e)  Eine  kurze  Lehrplanskizze  möge  das 
Gesagte  veranschaulichen.  Die  in  derselben 


gegebenen  Stoffmengen  gelten  natürlich 
nur  für  die  individuellen  Verhältnisse  einer 
bestimmten  Schule. 

IV.  Abteilung.  1.  Schuljahr.  Gesinnungs- 
Unterricht.  6 biblische  Geschichten  aus  dem 
Leben  Jesu,  erbaulich  behandelt.  8 — 10 
Märchen  von  Grimm. 

Anschauungsunterricht  (Verbunden  mit 
Abteilung  111.)  Gegenstände  aus  Gesinnungs- 
unterricht und  Heimatkreis  der  Kinder,  be- 
lebt durch  Gedichte  und  Versehen. 

Schreiblesen.  Deutsche  Schreib-  und 
Druckschrift  mit  Ausschluls  von  Wörtern 
mit  Konsonantenhäufungen.  Normalwörter 
liefert  der  Gesinnungs-  und  Anschauungs- 
unterricht 

Rechnen.  Alle  vier  Spezies  im  Zahlen- 
kreise 1 — 10. 

Zeichnen.  Malendes  Zeichnen  von 
Gegenständen  des  Gesinnungs-  und  An- 
j schauungsunterrichts. 

Gesang.  (Verbunden  mit  Abteilung  III.) 
Einige  leichte  Kinderlieder  und  ein  paar 
Choralmelodien  für  die  Erbauungsstunden. 

III.  Abteilung.  2.  -3.  Schuljahr.  Oe- 
sinnungsunterricht 6 — 8 Erzählungen  aus 
dem  Leben  Jesu,  erbaulich  behandelt  in 
den  Schulgottesdiensten.  16  Einheiten  aus 
Robinson,  12 — 14  Geschichten  der  Pa- 
triarchenzeit Im  Anschlufs  an  die  letztere 
der  I.  Artikel  und  eine  Reihe  von  Sprüchen 
und  Liederversen  (Vertrauensiieder). 

Anschauungsunterricht  (Verbunden  mit 
Abteilung  IV.)  Besprechung  von  Natur- 
gegenständen aus  Jäger-  und  Hirtenstufe. 
Behandlung  der  engeren  Heimat  bis  zur 
heimatlichen  Landschaft 

Deutsch.  Kleine  Prosastücke  und  Ge- 
dichte epischen  Inhalts.  Übung  der  Lese- 
fertigkeit zuerst  an  kürzeren,  dann  an  etwas 
längeren  Lesestücken.  Konsonantenhäu- 
fungen, Lautieren,  Syllabieren,  Buchstabie- 
ren; lateinische  Druckschrift  Aufschriften, 
Abschriften,  Diktate  vertreten  den  Aufsatz. 
Die  einfachsten  Belehrungen  aus  Sprach- 
lehre und  Rechtschreibung  im  Gebiete  des 
einfachen  Satzes. 

Zeichnen.  Einheiten  aus  dem  Gebiete 
des  Netzzeichnens. 

Schönschreiben.  Kleine  und  grolse 
deutsche  Buchstaben. 

Rechnen.  Zahlenkreis  1 — 100. 

Gesang.  (Verbunden  mit  Abteilung  IV.) 
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Kinderlieder  und  einige  leichte  Choral- 
melodien. 

II.  Abteilung.  4. — 5.  Schuljahr.  Ge- 
sinnungsunterricht. A.  Religion.  In  den 
Schulgottesdiensten  erbauliche  Behandlung 
der  evangelischen  Perikopen  geschichtlichen 
Inhalts.  12  Einheiten  aus  der  Richter-, 
16  aus  der  Königszeit  In  Verbindung 
damit  Besprechung  des  I.  Hauptstückes 
nebst  passenden  Sprüchen.  Aufser  Lieder- 
versen  auch  ganze  Lieder,  besonders  Lob- 
und  Dank-,  Gebets-  und  Vertrauenslieder. 

B.  Profangeschichte.  10 — 12  Einheiten 
des  Nibelungenliedes,  12 — 16  Einheiten 
aus  der  deutschen  Königszeit  bis  zur  Re- 
formation cxkl. 

Naturkunde.  20—24  Einheiten  aus  der 
Stufe  des  Acker-  und  Gartenbaues.  Nach 
Bedürfnis  werden  auch  dem  Wiesen-  und 
Waldbau  einige  Lehrstücke  gewidmet,  des- 
gleichen der  Witterungskunde. 

Erdkunde.  10  Einheiten  aus  dem  Ge- 
biete der  Heimat  (Landschaften  der  Heimat- 
provinz.) 10 — 12  Einheiten  von  Deutsch- 
land. Kartenlesen  und  Kartenzeichnen. 

Deutsch.  15 — 16  Gedichte  und  Prosa- 
stücke. 10 — 12  kleine  Aufsätze  jährlich. 
Die  notwendigsten  Regeln  der  Sprachlehre 
und  Rechtschreibung  aus  dem  Gebiete  des 
erweiterten  Satzes. 

Rechnen.  Der  Zahlenkreis  1 — 1000 
mit  allen  Schülern  der  Abteilung  bis  Weih- 
nachten ; von  da  bis  Ostern  der  unbegrenzte 
Zahlenraum,  mehr  mit  den  Kindern  des 
5.  Schuljahres. 

Zeichnen.  Einheiten  aus  dem  Gebiete 
des  Punktzeichnens. 

Schönschreiben.  Kleine  und  grofse 
lateinische  Buchstaben. 

Gesang.  (Verbunden  mit  Abteilung  1.) 

I.  Abteilung.  6.-7.  (resp. — 8.)  Schul- 
jahr. Gesinnungsunterricht  A.  Religion. 
Bis  Weihnachten  20 — 24  Erzählungen  aus 
dem  Leben  Jesu,  verbunden  mit  Lesung 
des  neuen  Testaments,  speziell  eines  der 
Evangelien.  II.  Artikel  und  111.  Haupt- 
stück nebst  Sprüchen.  Advents-Weihnachts- 
Passionslieder  und  andere,  von  Jesus 
Christus  handelnde  Lieder.  Von  Weih- 
nachten bis  Ostern  12  Erzählungen  aus 
der  Apostelgeschichte.  III.  Artikel  nebst 
Sprüchen.  Pfingst-  und  Trinitatislieder. 
In  den  Erbauungsstunden  auch  lehrhafte 
Evangelien  und  einige  Episteln.  Durch 


jene  Stunden  ist  die  Verbindung  mit  dem 
Kirchenjahr  aufrecht  zu  erhalten. 

B.  Profangeschichte.  Bis  Weihnachten 
20  Einheiten  aus  der  deutschen  Geschichte 
von  Luther  bis  zur  französischen  Revo- 
lution. Von  da  bis  Ostern  8 Einheiten 
aus  der  Geschichte  der  Neuzeit  (Freiheits- 
kriege bis  zur  Gegenwart) 

Naturkunde.  12  Einheiten  aus  der 
Stufe  des  Handwerks,  8 — 10  aus  der  Indu- 
striestufe. Im  Anschlufs  daran  das,  was 
aus  Physik  und  Chemie  für  Dorfkinder 
interessant  und  wichtig  ist  6 — 8 Einheiten 
vom  menschlichen  Körper,  die  zugleich 
zur  Wiederholung  des  früher  Gebotenen 
dienen. 

Erdkunde.  12  Einheiten  von  Deutsch- 
land und  den  europäischen  Ländern.  8 Ein- 
heiten von  fremden  Erdteilen,  besonders 
Asien  und  Afrika.  4 — 6 Einheiten  über 
das  Wichtigte  aus  der  astronomischen  Geo- 
graphie. 

Deutsch.  20  Gedichte  und  Prosastücke, 
12 — 15  Aufsätze  jährlich.  Die  einfachsten 
Stilregeln.  Sprachlehre  im  Gebiet  des  zu- 
sammengesetzten Satzes.  Abschlufs  der 
Regeln  über  Rechtschreibung. 

Rechnen.  Abschlufs  der  Bruchrechnung 
und  bürgerliche  Rechnungsarten. 

Raumlehre.  Würfel,  3-,  4-,  vielseitige 
Säule,  Pyramide,  Walze,  Kegel,  Kugel. 
Die  Flächen,  Winkel  und  Linien  werden 
nur  in  Verbindung  mit  den  Körpern  be- 
trachtet. 

Zeichnen.  Freihandzeichnen.  Geome- 
trisches Ornament  und  die  Anfänge  des 
Pflanzenomamentes. 

Schönschreiben  fällt  fort  Die  Zeit 
wird  Arbeiten  des  deutschen  Unterrichts 
zugewandt. 

Gesang.  (Verbunden  mit  Abteilung  II.) 
25 — 30  Volkslieder  und  30  Choralmelo- 
dien in  dreijährigem  Kursus.  Gebrauch 
der  Noten  und  Ziffern.  Treffübungen. 

Turnen.  Sämtliche  Jahrgänge  sind  zu- 
gegen. 1. — 3.  Schuljahr:  Turnspiele  und 
leichte  Freiübungen.  4. — 8.  Schuljahr: 
Frei-  und  Geräteübungen,  gröfsere  Turn- 
spiele und  Wettkämpfe. 

7.  Das  Lehrverfahren  ist  in  der  ein- 
klassigen  Schule  das  gleiche  wie  in  allen 
anderen  Schulen.  Hier  wie  dort  hat  es 
sich  nach  pädagogischen,  aus  der  Psycho- 
logie abgeleiteten  Imperativen  zu  richten. 
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wie  sie  in  ihrem  systematischen  Zusammen- 
hänge Zillers  Theorie  der  Formalstufen  zu 
wissenschaftlicher  Darstellung  gebracht  hat 
Es  werden  deshalb  über  das  Lehrverfahren 
einige  wenige  Bemerkungen  genügen.  (S. 
Art.  Formal-Stufen.) 

Es  fehlt  an  der  einklassigen  Schule  an 
Zeit  für  den  direkten  d.  h.  für  den  vom 
Lehrer  zu  erteilenden  Unterricht.  Die 
wenige  zur  Verfügung  stehende  Zeit  ist 
überdies  noch  in  halbe,  Drittel-  oder 
Viertelstunden  zersplittert.  Der  erstere  Um- 
stand zwingt  den  Lehrer,  nur  die  wich- 
tigsten Stoffe  nach  allen  fünf  Formalstufen 
zu  behandeln.  Die  minder  wichtigen 
werden  nur  nach  den  zwei  ersten  Stufen 
durchgearbeitet,  noch  andere  ohne  spezielle 
Vorbereitung  dargeboten.  Auch  bei  den 
vollständig  zu  besprechenden  Stoffen  ist 
Beschränkung  geboten.  Auf  keine  der 
Formalstufen  darf  zuviel  Zeit  verwendet, 
bei  keiner  das  Tempo  des  Unterrichts  ein 
schleppendes  werden.  Darum  mufs  der 
Lehrer  das  Ziel  so  wählen,  dafs  es  die  an- 
eignenden Vorstellungen  schnell  und  sicher 
hebt.  Sind  aufserdem  alle  früher  darge- 
botenen Stoffe  fest  eingeprägt,  so  wird  die 
Vorbereitung  rasch  verlaufen.  Die  Dar- 
bietung ist  nach  Mafsgabe  der  verfügbaren 
Zeit  zu  beschränken,  ebenso  die  bei  der 
Vertiefung  zu  gebenden  Erklärungen.  Die 
Assoziation  begnügt  sich  mit  Vergleichung 
weniger  Beispiele.  Auf  der  Systemstufe 
stehen  nicht  mehrere,  sondern  nur  ein  be- 
grifflicher Satz.  Dadurch  wird  auch 
die  Methodenstufe  abgekürzt  Dagegen 
darf  die  Einprägung  ja  nicht  vernachlässigt 
werden.  Sie  mufs  sich  ebensowohl  auf 
das  Anschauungsmaterial  wie  auf  das  be- 
griffliche Material  richten. 

Die  Zersplitterung  des  direkten  Unter- 
richts macht  es  nötig,  eine  richtige  Ver- 
teilung der  Formalstufen  auf  die  einzelnen 
Stunden  herbeizuführen.  So  wäre  es  Zeit- 
verschwendung, in  der  einen  Stunde  mit 
Ziel  und  Analyse  zu  beginnen,  in  der 
andern  mit  der  Synthese  fortzufahren,  denn 
in  der  Zeit  zwischen  beiden  Stunden  sinken 
die  aneignenden  Vorstellungen  wieder.  Der 
Vorbereitung  mufs  in  derselben  Stunde  die 
wenn  auch  kurze  Darbietung,  womöglich 
auch  die  Totalauffassung  folgen.  In  der 
nächsten  Stunde  würde  dann  die  Dar- 
bietung zu  wiederholen  und  die  Ver- 


tiefung anzuschliefsen  sein.  Ebensowenig 
darf  die  Assoziationsstufe  vom  System, 
dieses  letztere  von  der  Anwendung  ge- 
I trennt  werden.  Je  nach  dem  Umfange  der 
methodischen  Einheit  werden  mehr  oder 
weniger  Stunden  für  sie  erforderlich  sein. 
Bei  einem  Minimum  von  3 Stunden  würde 
z.  B.  folgende  Verteilung  eintreten:  1.  St.: 
Ziel,  Vorbereitung,  Darbietung.  2.  St: 
Verknüpfung  und  Zusammenfassung.  3.  St.: 
Repetition  des  Systemsatzes  und  Anwendung. 
Bei  einem  Maximum  von  8 Stunden  ver- 
teilen sich  die  Stufen  etwa  so:  1.  St: 
Ziel,  Vorbereitung.  Darbietung,  Abschnitt  A. 
2.  St:  Erneute  Darbietung  von  Abschnitt  A 
und  Vertiefung.  3.  St:  Abschnitt  B und 
Vertiefung.  4.  St:  Abschnitt  C und  Ver- 
tiefung. 5.  St:  Abschnitt  D und  Ver- 
tiefung. 6.  St:  Zusammenfassende  Wieder- 
holung, Verknüpfung  und  Entwicklung  des 
1 Systemsatzes.  7.  Stunde:  Einordnung  des 
neuen  Systemsatzes  in  die  Reihe  der  übrigen, 
resp.  Einprägung  des  begrifflichen  Materials. 
8.  Stunde:  Anwendung  nebst  vorheriger 
' Wiederholung  der  anzuwendenden  Sätze. 

Zur  erfolgreichen  Durchführung  der 
Formalstufen  ist  endlich  notwendig,  dafs 
die  stillen  und  häuslichen  Beschäftigungen 
auf  sie  Rücksicht  nehmen.  So  kann  das 
Ziel  schon  am  Ende  einer  Stunde  genannt, 
und  es  können  die  Schüler  zum  Nach- 
denken darüber  veranlafst  werden.  In  der 
Zeit  stiller  Beschäftigung  kann  man  ana- 
lytisches Material  sammeln  und  aufschreiben 
lassen.  Der  Darbietung  folgt  als  Einprä- 
gung nochmaliges  Durchlesen,  Ab-  oder 
Aufschreiben  des  Dargebotenen.  Die  Er- 
klärungen der  Vertiefung  werden  vom 
Schüler  schriftlich  fixiert.  Ferner  wird 
Assoziationsmaterial  aufgesucht  oder  wieder- 
holt, es  werden  Eintragungen  in  die  Merk- 
und  und  Systemhefte  gemacht.  Endlich 
gibt  die  Anwendung  reiche  Gelegenheit  zu 
schriftlichen  oder  mündlichen  Beschäfti- 
gungen. 

8.  Lektionsplan.  Bei  der  Aufstellung 
des  Lektionsplanes  ist  vor  allem  zu  fragen 
nach  der 

a)  Gesamtzeit  des  Unterrichts.  Unter 
allen  Umständen  ist  eine  Überlastung  des 
Lehrers  mit  Unterrichtsstunden  zu  ver- 
meiden. Der  Lehrer  der  einklassigen  Schule 
hat  nicht  nur  wie  jeder  andere  Lehrer  der 
Pädagogik  und  ihren  Hilfswissenschaften 
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eingehendes  Studium  zu  widmen,  er  mufs 
sich  nicht  nur  sorgfältig  vorbereiten,  son- 
dern er  hat  noch  aufserdem  eine  Anzahl 
Arbeiten  zu  erledigen,  die  der  Lehrer  mehr- 
klassiger  Schulen  nicht  kennt.  Er  mufs 
z.  B.  Helferbücher  anfertigen,  die  Lehr- 
schüler mit  Anweisungen  versehen,  Auf- 
gaben für  stille  Beschäftigung  entwerfen  etc. 
Dazu  kommt  die  anstrengende  Arbeit  in 
der  Schule  selbst,  wo  in  den  meisten 
Stunden  die  Antworten  der  Schüler  die 
einzigen  Ruhepausen  für  seine  Lunge  sind. 
Würde  man  unter  solchen  Umständen  den 
Lehrer  mit  Stunden  überlasten,  so  wäre 
ein  Ruin  seiner  Gesundheit  und  damit  seiner 
Geistesfrische  unausbleiblich.  Neben  der 
Rücksicht  auf  den  Lehrer  ist  natürlich  auch 
dafür  zu  sorgen,  dafs  die  Gesamtzeit  hoch 
genug  bemessen  wird,  um  jedes  Fach  aus- 
reichend pflegen  zu  können.  Die  Zahl 
von  30  wöchentlichen  Unterrichtsstunden, 
als  Maximum  angenommen,  dürfte  beiden 
Rücksichten  genügen. 

b)  Bei  Verteilung  der  Zeit  auf  die  ein- 
zelnen Fächer  gelten  als  allgemeine  Grund- 
sätze, dafs  den  Fächern  um  so  mehr  Zeit 
gewidmet  wird,  je  näher  sie  dem  Ziel  des 
erziehenden  Unterrichts  stehen,  dafs  ferner 
die  besondere  Natur  jedes  einzelnen  Faches 
und  seine  Hemmung  oder  Förderung 
durch  äufsere  Verhältnisse  nicht  unbeachtet 
bleiben  dürfen.  So  verlangen  z.  B.  die 
historischen  Fächer  mehr  Zeit  als  die 
naturkundlichen,  weil  dort  die  Darstellung 
der  Begebenheiten  länger  dauert  als  hier 
das  Vorzeigen  der  Gegenstände.  Ein  wenig 
gegliedertes  Fach  braucht  nicht  soviel  Zeit 
als  ein  solches  mit  reicher  Gliederung. 
Fächer,  in  denen  zahlreiche  apperzipierende 
Vorstellungen  vorhanden  sind,  können  an 
Stundenzahl  gekürzt  werden  gegenüber 
solchen,  in  denen  aneignende  Vorstellungen 
zumeist  erst  erzeugt  werden  müssen.  Jenes 
trifft  z.  B.  bei  Naturkunde,  dies  bei  Reli- 
gion und  Geschichte  zu.  Endlich  kommt 
in  Betracht,  ob  ein  Fach  mehr  oder  minder 
Gelegenheit  zu  stillen  Beschäftigungen  gibt 
Im  letzteren  Falle  ist  mehr,  im  ersteren 
weniger  Zeit  dafür  zu  fordern. 

Beim  Religionsunterricht  sprechen  alle 
diese  Umstände  für  eine  hohe  Stundenzahl. 
Wir  weisen  ihm  deshalb  wöchentlich  6 Stun- 
den zu,  von  denen  eine  Stunde  für  die 
Schulandacht  in  Abzug  kommt,  falls  dieselbe 


nicht  wie  es  in  Filialdörfem  oft  möglich 
ist,  am  Sonntag  Nachmittag  in  der  Kirche 
gehalten  werden  kann.  Letzteres  ange- 
nommen würden  3 — 4 Stunden  der  Ober- 
und Mittelstufe  (Abt.  I u.  II),  2 bis  3 Stun- 
den der  Unterstufe  zufallen.  Die  Profan- 
geschichte braucht  nicht  mehr  als  2 Stun- 
den, da  bei  ihr  nur  die  beiden  Oberab- 
teilungen in  Betracht  kommen,  und  da  zu- 
dem ihre  Gliederung  minder  vollkommen 
ist,  als  die  des  Religionsunterrichts.  Die 
Naturkunde  bedürfte  zwar  ihrer  Wichtigkeit 
halber  einer  hohen  Stundenzahl,  ebenso  ihrer 
zahlreichen  Unterfächer  wegen.  Da  sie  je- 
doch in  Landschulen  durch  den  ganzen 
Lebenskreis  der  Kinder  sehr  begünstigt  ist, 
so  müssen  3 Stunden  für  sie  genügen. 
Erdkunde  wird  mit  wöchentlich  2 Stunden 
bedacht  Zu  den  5 Stunden,  die  in  Natur- 
und  Erdkunde  auf  Ober-  und  Mittelstufe 
fallen,  kommen  noch  2Stunden  Anschauungs- 
unterricht der  beiden  Unterabteilungen,  da 
dieser  den  vorbereitenden  Unterricht  für 
Natur-  und  Erdkunde  darstellt  In  allen 
genannten  Fächern  erscheinen  nur  2,  in 
allen  folgenden  aber  sämtliche  4 Abteilungen, 
Raumlehre  ausgenommen.  Für  den  deutschen 
Unterricht  sind  zusammen  5 Stunden  an- 
zusetzen, nicht  weniger,  weil  er  für  alle 
Fächer  wichtig,  dabei  durch  die  Mundart 
der  Kinder  gehemmt  und  ziemlich  reich 
gegliedert  ist,  nicht  mehr,  weil  er  durch 
den  Sachunterricht  gefördert  wird  und  viel 
Gelegenheit  zu  stiller  Beschäftigung  bietet 
Auch  dient  er  dem  obersten  Erziehungs- 
ziele in  den  meisten  seiner  Zweige  nur 
mittelbar  und  läfst  sich  in  Sprachlehre  und 
Rechtschreibung  sehr  vereinfachen.  Für 
Zeichnen  und  Schönschreiben  ist  das  bis- 
herige Verhältnis  umzukehren.  Für  dieses 
genügt  eine  Stunde,  für  jenes  sind  2 Stun- 
den nötig.  Im  Rechnen  dürfte  die  Zahl 
von  4 Stunden  beizubehalten  sein,  ebenso 
in  Gesang  und  Turnen  die  Zahl  von 
2 Stunden.  Letzteres  fällt  im  Winter  aus. 

! Dafür  tritt  Raumlehre  mit  1 Stunde  ein. 

Wir  erhielten  also  folgende  Verteilung: 

Ober-  und  Mittelstufe:  Unterstufe: 

I. — II.  Abt  III.— IV.  Abt 


Religion  =*> 
Geschichte  = 
Naturkunde  = 
Erdkunde  = 


3-4  Stunden  j2_3 

3 „12  Stunden 

2 „ j Ansch-Unterr. 
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Alle  drei  Stufen: 


Deutsch 

Rechnen 

Zeichnen 

Gesang 

Schönschreiben 

Raumlehre 


5 Stunden 
4 „ 

2 „ 

2 

1 Stunde 
1 „ 


I.— IV.  Abt. 


I.  Abt. 


Zusammen  30  Stunden. 


Im  Sommer  tritt  eine  Verkürzung  dieser 
Zeit  ein,  da  der  Unterricht  sich  aus  Rück- 
sicht auf  die  Bedürfnisse  der  Eltern  mit 
den  Vormittagsstunden  begnügen  mufs. 
Es  vermindern  sich  Naturkunde  auf  2, 
Deutsch  auf  4 Stunden,  Zeichnen  auf 
1 Stunde.  Raumlehre  fällt  fort  und  wird 
mit  Rechnen  verbunden.  Dafür  treten  2 Turn- 
stunden hinzu,  so  dars  die  Gesamtzahl 
28  Stunden  beträgt.  Die  freien  Nachmittage 
sind  möglichst  zu  Veranstaltungen  des  Schul- 
lebens (Schulwanderungen  etc.)  zu  benutzen. 

c)  Für  die  Stundenfolge  sind  sowohl 
psychologisch  - pädagogische  als  physio- 
logische Gesichtspunkte  mafsgebend.  Rück- 
sichten auf  die  Organisation  der  einklassigen 
Schule  und  auf  besondere  örtliche  Ver- 
hältnisse bewirken  jedoch  manche  Ab- 
weichungen von  der  durch  die  beiden  ersten 
Gesichtspunkte  gegebenen  Norm.  Was  den 
ersten  Punkt  betrifft,  so  erstreckt  sich  die 
Wirkung  der  Konzentrationsidee  auch  auf 
den  Lehrplan,  d.  h.  die  Unterrichtsstunden 
sollten  so  aufeinanderfolgen , wie  es  die 
Verwandtschaft  ihrer  Fächer  verlangt,  damit 
die  Einheitlichkeit  des  Lehrplans  auch 
äufserlich  zu  Tage  tritt  Es  dürfte  mithin 
auf  Religion  zwar  Geschichte,  auf  diese 
Deutsch,  dann  Schönschreiben  oder  Gesang 
folgen,  nicht  aber  auf  Religion  Rechnen 
oder  Raumlehre.  Die  Zusammenstellung 
so  heterogener  Fächer  vermindert  die  geistige 
Sammlung  beim  Lehrer  und  bei  den  Schülern 
und  schädigt  die  Kontinuität  des  Unterrichts. 
Betreffs  des  zweiten  Punktes  ist  zu  beachten, 
dafs  die  Stunden,  welche  die  gröfste  An- 
spannung verlangen,  auf  den  Vormittag  zu 
verlegen  sind,  da  hier  die  Geistesfrische 
am  gröfsten  ist  Fächer,  die  mehr  me- 
chanische Fertigkeiten  zu  erzeugen  suchen, 
werden  den  Nachmittagsstunden  zugewiesen. 
Doch  ist  dabei  zu  bedenken,  dafs  es  den- 
selben im  Winter,  besonders  in  dunkeln 
Klassen,  oft  an  dem  nötigen  Licht  fehlen 
würde,  so  dafs  die  Augen  der  Schüler  ge- 


schädigt werden  könnten.  Auch  ist  auf 
den  Konfirmandenunterricht  des  Pfarrers 
Rücksicht  zu  nehmen.  Bei  Filialdörfern, 
wo  die  Beichtkinder  weite  Wege  zum  Pfarr- 
dorf  machen  müssen,  wird  der  Unterricht 
dadurch  oft  sehr  beeinträchtigt  Diese  Stunden 
müfsten  deshalb  auf  freie  Nachmittage  ver- 
legt werden.  Es  empfiehlt  sich,  aufser 
Mittwoch  und  Sonnabend  noch  den  Montag 
Nachmittag  frei  zu  lassen.  Da  der  Pfarrer 
den  Sonnabend  nicht  gerne  belegt,  so  können 
dann  die  Pfarrstunden  am  Montag  und 
Mittwoch  Nachmittag  gehalten  werden.  Die 
meisten  Modifikationen  bewirkt  die  Berück- 
sichtigung der  Schulorganisation.  Hier  ist 
es  ziemlich  schwierig,  den  Stundenplan  so 
einzurichten,  dafs  die  Stunden  desselben 
Faches  weder  zu  nah  noch  zu  weit  von- 
einander entfernt  liegen,  dafs  die  Schüler 
einer  Abteilung  an  einem  Vor-  oder  Nach- 
mittage weder  zu  viel  noch  zu  wenig  Stunden 
haben,  dafs  endlich  innerhalb  der  einzelnen 
Stunde  die  verfügbare  Zeit  auf  Lehrer, 
Helfer  und  Beschäftigung  richtig  verteilt 
wird,  damit  nicht  eine  Abteilung  eine  oder 
mehrere  Stunden  lang  ohne  direkten  Unter- 
richt bleibe.  So  wird  der  Lektionsplan  für 
jede  Schule  seine  besondere  Gestalt  an- 
nehmen müssen.  Die  nachfolgende  auf 
ein  Winterhalbjahr  berechnete  Skizze  gilt 
deshalb  nur  für  eine  bestimmte  Schule,  nicht 
für  einklassige  Schulen  überhaupt.  (Siehe 
Skizze  Seite  354.) 

Aufser  diesem  für  Schüler  und  Schul- 
revisoren bestimmten  Lehrplane  fertige  sich 
der  Lehrer  noch  einen  ausführlichen  Arbeits- 
plan, in  welchem  angegeben  ist,  wie  jede 
Abteilung  in  jeder  Stunde,  sei  es  durch 
Lehrer,  Lehrschüler,  Helfer  oder  stille  Übung 
beschäftigt  werden  soll.  Er  entwerfe  die 
Arbeitspläne  zunächst  nur  auf  eine  Woche 
voraus.  Nach  einigen  Jahren  können  dann 
diese  Wochenpiäne  die  Grundlage  zu  einem 
Normal-Arbeitsplane  abgeben. 

9.  Bei  der  Einrichtung  und  Ausstattung 
der  einklassigen  Schulen  wird  in  den  meisten 
Fällen  nur  auf  die  Leistungsfähigkeit  der 
Schulgemeinden,  wenigeraufdieForderungen 
der  Pädagogik  und  Hygiene  Rücksicht  ge- 
nommen. 

Für  uns  kommt  blofs  der  letztere  Punkt 
in  Betracht,  der  übrigens  mit  dem  Streben 
nach  einfacher,  sparsamer  Einrichtung  nicht 
immer  unvereinbar  ist 
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d)  Skizze  eines  Lektionsplanes. 


Vormittag. 

Nachmittag. 

Montag 

8—9 

Uhr 

Religion 

1.  11. 

Abt 

9—10 

H 

Geschichte 

1.  11. 

yy 

Pfarrunterricht 

(Abt  1.) 

Pause 

10—11 

n 

Deutsch. 

L— IV. 

yy 

Sonst  frei. 

11—12 

Ansch.-Unterr. 

III.  IV. 

Dienstag 

8—9 

Religion. 

III.  IV. 

yy 

1—2 

Uhr  Naturkunde. 

1.  II. 

9—10 

yy 

Deutsch. 

1.— IV. 

yy 

2—3 

„ Rechnen. 

L— IV. 

Pause. 

Pause. 

10—11 

yy 

Erdkunde. 

1.  II. 

yy 

3—4 

„ Gesang. 

L— IV. 

Mittwoch 

8—9 

n 

Religion. 

I.  II. 

yy 

9—10 

yy 

Geschichte 

1.  II. 

yy 

Pfarrunterricht. 

Pause 

10—11 

yy 

Zeichnen. 

1.— IV. 

yy 

Sonst  frei. 

11  — 12 

yy 

Ansch.-Unterr. 

III.  IV. 

yy 

Donnerstag 

8—9 

yy 

Religion. 

1.  II. 

yy 

1—2 

„ Erdkunde. 

1.  II. 

9—10 

n 

Deutsch. 

1.— IV. 

yy 

2—3 

„ Rechnen. 

1.— IV. 

Pause. 

Pause. 

10—11 

yy 

Schönschreiben.  1.— IV. 

yy 

3—4 

„ Gesang. 

1.— IV. 

Freitag 

8—9 

yy 

Religion. 

III.  IV. 

yy 

1—2 

„ Zeichnen. 

I.— IV. 

9—10 

yy 

Deutsch. 

1— IV. 

y« 

2—3 

„ Naturkunde. 

1.  II. 

Pause. 

Pause. 

10—11 

yy 

Rechnen. 

1.— IV. 

yy 

3—4 

„ Raumlehre. 

1.  (II.) 

Sonnabend 

8—9 

Naturkunde. 

1.  11. 

yy 

9—10 

yy 

Rechnen. 

L— IV. 

yy 

Weibl.  Handarbeiten. 

Pause. 

10—11 

n 

Deutsch. 

1.  IV. 

Sonst  frei. 

11  — 12 

yy 

Religion.  1.  II.  (111.  IV.) 

„ 

Schulgottesdienst 


a)  Das  Schulhaus  muis  nicht  nur  eine 
gesunde,  sondern  vor  allem  auch  eine  un- 
gestörte Lage  haben.  Es  darf  nicht  von 
Bäumen  umgeben  sein,  die  das  Schulzimmer 
beschatten.  Dieses  selbst  ist  am  besten 
so  anzulegen,  dafs  es  mit  der  Wohnung 
des  Lehrers  in  Verbindung  steht  Es  mufs 
hell  und  geräumig  sein,  mehr  breit  als 
lang,  damit  je  zwei  Abteilungen  nebenein- 
ander, nicht  alle  vier  hintereinander  sitzen. 
Der  letztere  Umstand  bringt  den  Lehrer  in 
die  unangenehme  Lage,  über  arbeitende 
Abteilungen  hinweg  unterrichten  zu  müssen, 
oder,  wenn  er  das  umgehen  will,  mit  dem 
Platzwechsel  der  Abteilungen  Zeit  einzu- 
bülsen.  Das  wird  vermieden,  wenn  die 
beiden  Oberabteilungen  rechts,  die  beiden 


Unterabteilungen  links  sitzen.  Sind  zudem 
noch  die  Bänke  mit  verstellbaren  Sitzen 
oder  Platten  versehen , und  ist  statt  des 
Katheders  ein  tragbares  Pult  vorhanden,  so 
kann  der  Lehrer  seinen  Platz  jederzeit  vor 
der  zu  unterrichtenden  Abteilung  ein- 
nehmen, indem  er  ihr  stets  die  vorderen, 
der  arbeitenden  Abteilung  dagegen  die 
hinteren  Bänke  einer  Bankgruppe  zu- 
weist. Beide  Bankgruppen  müfsten  durch 
eine  zusammen  schiebbare  spanische  Wand 
getrennt  sein , die  nur  dem  stehenden 
Lehrer,  nicht  aber  den  Schülern  ein  Hin- 
übersehen möglich  macht  und  den  Schall 
dämpft  Eine  andere  Wand  dient  dazu, 
eine  Ecke  des  Schulzimmers  abzugrenzen, 
wo  der  Lehrschüier  arbeiten  kann.  Besser 
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ist  es  jedoch,  wenn  mit  dem  Schulzimmer 
ein  Vorzimmer  verbunden  ist,  geräumig 
genug,  um  eine  Abteilung  der  Schule  fassen 
zu  können.  Der  obere  Teil  der  Verbindungs- 
tür ist  mit  einem  Fenster  zu  versehen,  so 
dals  der  Lehrer  von  seinem  Platze  aus  das 
Zimmer  überblicken  kann.  Hier  können 
die  Lehrschüler  unter  den  Augen  des  Lehrers 
ihre  Arbeit  verrichten,  ohne  den  Unterricht 
zu  stören.  Um  das  Zimmer  auch  im  Winter 
benutzen  zn  können,  mufs  sich  der  Ofen 
nicht  weit  von  dem  Eingänge  in  dieses 
Zimmer  befinden.  Auch  die  Lage  der 
Fenster  ist  wichtig.  Sie  müssen  bei  einer 
breiten  Klasse  in  der  rechten,  linken  und 
hinteren  Wand  angebracht  werden,  damit 
das  Licht  von  drei  Seiten  einfällt  und  jede 
Abteilung  damit  versorgt  wird. 

b)  Die  Lehrmittel  und  Schulutensilien 
müssen  in  ausreichender  Menge  vorhanden 
und  doch  so  angebracht  sein,  dafs  sie 
wenig  Raum  einnehmen.  Bei  ihrer  Be- 
schaffung ist  zu  bedenken,  dafs  es  sich  um 
einen  vollständigen  Schulorganismus  handelt 
und  den  Bedürfnissen  aller  Schulstufen  in 
sämtlichen  Fächern  genügt  werden  mufs. 

Es  sind  mindestens  zwei  grofse  Schultafeln 
notwendig,  von  denen  sich  die  eine  an 
der  Wand,  die  andere  in  einem  Gestell 
befindet.  Beide  müssen  zum  Drehen  ein- 
gerichtet sein,  damit  ihre  vier  Seiten  benützt 
werden  können.  Davon  ist  die  eine  mit 
Doppellinien  für  Schönschreiben,  die  andere 
mit  Notenlinien,  die  dritte  mit  einem  Punkt- 
netz zu  versehen.  Die  vierte  Seite  bleibt 
frei.  Im  Helferzimmer  hängt  ebenfalls  eine 
Wandtafel,  und  im  Schulzimmer  dienen 
einige  kleinere  Täfelchen  zum  Anschreiben 
von  Sprüchen,  Liedern  etc.  Ferner  sind 
jedenfalls  zwei  Schränke  notwendig,  von 
denen  jedoch  nur  einer  im  Schulzimmer, 
der  andere  im  Helferzimmer  steht  Die 
Landkarten  werden  in  Haken  eingehängt, 
die  an  einem  flachen  Brett  angeschraubt 
sind.  Dieses  Brett  wird  an  der  Decke  vor  I 
der  Bankgruppe  der  Oberabteilungen  be- 
festigt Die  Landkarten  nehmen  alsdann 
keinen  Platz  weg.  Für  Geschichte  und 
Erdkunde  müssen  Bildertafeln  vorhanden 
sein,  ln  Naturkunde  sind  sie  durch  die 
Gegenstände  selbst,  im  Anschauungsunter- 
richt aufserdem  noch  durch  Schulspazier- 
ginge  zu  ersetzen.  Selbstverständlich  darf 
eine  Lese-  und  Rechenmaschine  nicht  fehlen. 


Die  Zahl  der  gedruckten  Lernmittel  ist 
möglichst  zu  beschränken.  Es  dürfte  eine 
Bibel  (Schulbibel)  mit  beigedrucktem  Kate- 
chismus, ein  Gesangbuch,  ein  zugleich  den 
Zwecken  des  Real-  und  des  Sprachunter- 
richts dienendes  Lesebuch,  ein  Rechen-  und 
ein  Liederheft  genügen.  Dafür  müfste 
wenigstens  das  Lesebuch  in  mehreren,  je 
für  eine  Abteilung  bestimmten  Teilen  er- 
scheinen, und  gemäfs  der  Idee  der  Kon- 
zentration zunächst  ein  Gedankenganzes 
bieten,  dem  sich  kürzere  Stücke  anzuschliefsen 
hätten.  Sowohl  das  Lesebuch  als  alle 
anderen  Übungsbücher  müssen  reichlich 
Übungsstoff  enthalten,  damit  für  stille  wie 
für  häusliche  Beschäftigung  ausreichend  ge- 
sorgt ist  Leider  sind  Übungsbücher  und 
Lernmittel,  die  den  Forderungen  des  er- 
ziehenden Unterrichts  entsprechen  und  zu- 
gleich den  Bedürfnissen  der  einklassigen 
Schulen  angepafst  sind,  bisher  noch  wenig 
oder  gar  nicht  vorhanden.  Die  unge- 
druckten Lernmittel  beschränken  sich  auf 
ein  als  Merk-  und  Systemheft  dienendes 
Tagebuch,  ein  Aufsatz-Schönschreib-  und 
Zeichenheft  und  endlich  auf  die  Schiefer- 
tafel. 

10.  Äufsere  Verhältnisse  des  Lehrers. 

Die  äufseren  Verhältnisse  der  Lehrer  an 
einklassigen  Volksschulen  lassen  wie  die 
der  übrigen  Volksschullehrer  noch  viel  zu 
wünschen  übrig. 

Nach  dem  Besoldungsgesetze  vom 
3.  März  1897  beträgt  das  Minimalgehalt 
eines  Volksschullehrers  in  Preufsen  900 
bis  1800  M,  wobei  9 Alterszulagen  von 
je  100  M vom  7.  Dienstjahre  an  in 
Zwischenräumen  von  je  3 Jahren  gezahlt 
werden,  so  dafs  das  Höchstgehalt  (1800  M) 
mit  dem  31.  Dienstjahre  erreicht  wird. 
Vom  Grundgehalte  (900  M)  wird  allen 
Lehrern,  deren  Dienstzeit  noch  nicht  4 Jahre 
beträgt,  */5  — 1 80  M abgezogen.  Dies 
Gesetz  bedeutet  zwar  für  viele  Lehrer  ein- 
klassiger  Schulen  insofern  eine  Verbesse- 
rung, als  die  Alterszulagen  bedeutend  — 
von  500  auf  900  M — erhöht  wurden 
und  das  Grundgehalt  aller  Stellen  auf  900 
gebracht  werden  mufste.  Allein  abgesehen 
davon,  dafs  die  kleinen  Landgemeinden, 
an  denen  die  Lehrer  einklassiger  Schulen 
zumeist  angestellt  sind,  fast  durchweg  nur 
die  Minimalsätze  zahlen,  strebten  viele  Ge- 
meinden mit  höheren  Gehaltssätzen  nicht 

23* 
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ohne  Erfolg  zu  den  Minimalsätzen  zurück. 
Dadurch  und  durch  die  steigende  Entvölke- 
rung des  platten  Landes  ist  der  Lehrer 
vielfach  noch  gezwungen,  seinen  Schul- 
acker selbst  zu  bewirtschaften,  und  da  er 
zugleich  einen  Teil  des  zum  Leben  Nöti- 
gen durch  Privatstunden  und  Nebenarbeiten 
verdienen  muls,  so  ist  es  ihm  in  zahl- 
reichen Fällen  noch  immer  nicht  mög- 
lich, ganz  seinem  Berufe  zu  leben. 
Dazu  kommt,  dafs  die  schlecht  dotierten 
Stellen  in  der  Regel  mit  jungen  noch  un- 
geübten Lehrern  besetzt  werden , welche 
die  Schule  meist  verlassen,  ehe  sie  die 
schwierigen  Verhältnisse  beherrschen  gelernt 
haben.  Bei  solchen  Verhältnissen  kann  von 
einem  auf  ethisch  - psychologischen  und 
pädagogisch-wissenschaftlichen  Erwägungen 
beruhenden,  also  von  einem  wahrhaft  er- 
ziehenden Unterrichte  in  der  Mehrzahl  der 
einklassigen  Schulen  noch  nicht  die  Rede 
sein.  Erst  wenn  es  durch  eine  Besoldung, 
deren  Grundgehalt  im  Hinblick  auf  das 
mühevolle  Amt  1200  M nicht  unterschreiten 
dürfte,  dem  Lehrer  möglich  gemacht  ist, 
auf  seiner  Stelle  auszuharren,  ist  hier  eine 
Besserung  zu  hoffen.  In  Mecklenburg, 
Bayern  und  einigen  andern  deutschen 
Staaten  sind  die  Besoldungsverhältnisse 
schlechter,  in  Baden,  Hessen  und  in  den 
Thüringer  Kleinstaaten  besser  als  in  Preufsen. 

b)  Vom  Standpunkte  der  pädagogischen 
Wissenschaft  aus  betrachtet  läfst  auch  die 
Beaufsichtigung  der  einklassigen  Schulen 
viel  zu  wünschen  übrig.  Sie  wird  in  der 
Regel  von  Männern  versehen,  die  zwar  eine 
theologische  oder  philosophische  Fach- 
bildung, in  den  seltensten  Fällen  aber  eine 
pädagogisch-wissenschaftliche  Bildung  ge- 
nossen haben,  was  bei  dem  Mangel  an 
pädagogischen  Universitätsseminaren  nicht 
anders  möglich  ist  Zudem  kennen  die 
Schulaufsichtsbeamten  die  einklassige  Schule 
nur  aus  ihren  Schulrevisionen,  und  endlich 
sind  sie  genötigt,  ihr  Amt  zu  versehen 
neben  einem,  die  ganze  Kraft  eines  ge- 
wissenhaften Mannes  verlangenden  Kirchen- 
amte. Dafs  der  Mangel  pädagogisch- 
wissenschaftlicher  Bildung  nicht  durch 
sechswöchiges  Hospitieren  an  einem  Schul- 
lehrerseminar zu  ersetzen  ist,  dafs  ferner 
derjenige  die  einklassige  Volksschule  nur 
ungenügend  kennt,  der  nie  in  ihr  unter- 
richtet hat,  dafs  endlich  niemand  zwei 


Herren,  der  Kirche  und  der  Schule  dienen 
kann,  bedarf  keines  weiteren  Beweises.  Bei 
den  gegenwärtigen  Verhältnissen  verküm- 
mert besonders  die  positive  Seite  der 
Schulaufsicht,  die  Schulpflege.  Am  bitter- 
sten empfindet  das  der  eben  vom  Seminare 
entlassene  Lehrer,  der  noch  überall  des 
sachverständigen  Rates  bedarf.  So  gilt 
denn  vielfach  noch  heute  das  Wort  von 
Goltzsch*):  »Es  ist  hart,  dem  Lehrer  eine 
Aufgabe  zu  stellen,  die  nur  bei  ausgezeich- 
neter Begabung  lösbar  ist  und  von  der 
weder  sein  Lokal-  noch  Kreisschulinspektor, 
noch  die  hohe  Behörde  ihm  gesagt  hat, 
noch  auch  zu  sagen  vermag,  auf  welchem 
Wege  sie  sicher  zu  lösen  sei.«  Um  die- 
sem Übelstande  abzuhelfen,  wäre  die  Ein- 
richtung pädagogischer  Universitätsseminare 
mit  Übungsschulen  notwendig,  in  denen 
zunächst  die  Lehrer  der  Schullehrerseminare 
und  die  späteren  Schulaufsichtsbeamten  aus- 
gebildet würden.  Die  Berechtigung  zum 
Besuch  derselben  müfste  auch  Elementar- 
lehrern zustehen,  sobald  sie  die  Befähigung 

■ zum  akademischen  Studium  dokumentiert 
hätten  durch  vorzügliche  Leistungen  auf 
dem  Seminar,  durch  erfolgreiche  Teilnahme 
an  dem  fakultativ  zu  betreibenden  Unter- 
richte in  zwei  fremden  Sprachen  und  end- 
lich durch  eine  fruchtbare  Wirksamkeit  an 
einer  öffentlichen  Volksschule.  Die  letztere 
Bedingung  sollte  man  auch  den  auf  ein 
Schulaufsichtsamt  reflektierenden  Theologen 

■ oder  Philologen  stellen.  Erst  dann  wäre 
zu  hoffen,  dafs  die  mit  der  Schulaufsicht 
betrauten  Persönlichkeiten  auch  den  Leh- 
rern der  einklassigen  Schulen  Autoritäten, 
Vorbilder  und  Ratgeber  würden,  voraus- 
gesetzt, dafs  sie  ihr  Amt  nicht  als  Neben- 
amt versehen  mülsten,  sondern  ihm  ihre 
gesamte  Zeit  und  Kraft  widmen  könnten. 
Zugleich  würde  mit  der  Möglichkeit,  in 
solche  Stellen  aufrücken  zu  können,  auch 
das  Streben  der  Lehrer  einklassiger  Schulen 
bedeutende  Förderung  erfahren. 

c)  Mit  der  Schulaufsicht  hängt  eng  zu- 
sammen das  Rangverhältnis,  das  dem  Lehrer 
einklassiger  Schulen  im  Verhältnis  zu  dem 
Lehrer  anderer  Schularten  zukommt.  Da- 
bei ist  einerseits  festzuhalten,  dals  der  Leh- 
rer der  einklassigen  Schule  eine  ganze 

’)  Einrichtungs-  und  Lehrplan  für  Dorf- 
schulen. 3.  Aufl.  S.  30. 
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Schule  leitet,  andrerseits,  dals  sein  Wir- 
kungskreis ein  erheblich  engerer  ist  als  der 
des  Leiters  einer  mehrklassigen  Schule. 
Immerhin  müfste  ihm  aus  dem  ersteren 
Grunde  der  Rang  eines  Hauptlehrers  zu- 
erkannt werden,  wobei  er  sich  jedoch  zum 
Hauptlehrcr  einer  zwei-  oder  mehrklassigen 
Schule,  dem  Range  nach  etwa  verhielte 
wie  der  Konrektor  zum  Rektor.  Dafür 
spricht  auch,  dafs  man  einen  Lehrer  der 
einklassigen  Schule  sehr  wohl  zum  Haupt- 
lehrer einer  mehrklassigen  Schule  befördern 
kann,  nicht  aber  umgekehrt. 

d)  Einer  Reform  bedarf  endlich  noch 
die  Stellung  des  Lehrers  in  seiner  Ge- 
meinde. Es  ist  bereits  erwähnt,  dafs  die 
Lehrer  einklassiger  Schulen  mit  den  Fa- 
milien in  viel  häufigere  und  engere  Be- 
rührung kommen  als  die  Lehrer  anderer  ' 
Schularten.  Sie  können  deshalb  mehr  als 
diese  darauf  hinwirken,  dals  das  Elternhaus 
sich  für  die  Schule  interessiert,  den  Unter- 
richt unterstützt,  Veranstaltungen  des  Schul- 
lebens fördert  etc  Dadurch  kann  weiter 
auf  eine  bessere  häusliche  Erziehung  hin- 
gewirkt werden,  etwa  durch  öffentliche 
Vorträge,  Elternabende  etc  Nur  müfste 
dem  Lehrer  zu  solchem  Wirken  Zeit  bleiben. 
Leider  wird  gerade  dem  Lehrer  der  ein- 
klassigcn  Schule  die  Zeit  ungebührlich  be- 
schränkt durch  Verpflichtung  zu  allerhand 
nicht-pädagogischen  Arbeiten.  Hier  müfste 
gründlich  Wandel  geschaffen  werden.  Die 
Besorgung  der  sogenannten  niederen  Küster- 
dienste dürfte  man  keinem  Lehrer  mehr 
zumuten.  Auch  die  höheren  Kirchen- 
dienste sollte  man  ihm  wenigstens  nicht 
zwangsweise  übertragen.  Wer  sechs  Tage 
so  angestrengt  arbeiten  mufs  wie  er,  den 
sollte  man  nicht  zwingen,  auch  am  sieben- 
ten Tage  zu  arbeiten.  Gemeindeschreiberei 
und  ähnliche  Arbeiten  müfsten  dem  Lehrer 
— auskömmliches  Gehalt  vorausgesetzt  — 
gänzlich  verboten  werden,  damit  seine  ge- 
samte Zeit  und  Kraft  für  die  pädagogische 
Aufgabe  frei  würde.  Unter  solchen  Um- 
ständen würde  es  dem  Lehrer  der  ein- 
klassigen Schule  leichter  als  jedem  anderen 
Lehrer  gelingen,  sich  eine  Schulgemeinde 
zu  bilden  und  in  derselben  Interesse  für 
Erziehungsfragen  zu  wecken. 

11.  Statistisches.  Von  welch  weit- 
greifendem Einflüsse  auf  die  Förderung 
der  gesamten  Volksbildung  die  Hebung 


der  einklassigen  Volksschulen  sein  würde, 
zeigt  die  Statistik  dieser  Schulart  ln 
Preutsen  gab  es  1896  etwa  15  578  ein- 
klassige  Schulen,  in  denen  855  738  Kinder 
von  1 5 566  Lehrern  unterrichtet  wurden.  *) 
Da  die  Gesamtzahl  aller  öffentlichen  Ele- 
mentarschulen überhaupt  36138  mit  92001 
Klassen  und  78959  Lehrern  betrug,  so 
waren  43,1  % aller  Schulen  einklassige 
Schulen,  an  denen  19—20%  aller  Lehrer 
unterrichteten.  Leider  sind  viele  dieser 
Schulen  überfüllt.  Normale  Frequenz,  d.  h. 
weniger  als  80  Schüler  hatten  13  558 
Schulen  mit  667  348  Kindern.  Davon 
zählten  2344  Schulen  weniger  als  30  Schul- 
kinder. Schulen  mit  anomaler  Frequenz 
, gab  es  zusammen  2020  mit  188  390 
Schülern  und  zwar  hatten  1622  je  80  bis 
100  Schüler,  388  hatten  101  — 150  und 
10  sogar  mehr  als  150  Schüler.  In  den 
zwei  letzten  Jahrzehnten  sind  zahlreiche 
einklassige  Schulen  der  Überfüllung  wegen 
in  zweiklassige  Schulen  mit  einer  Lehrkraft 
verwandelt  worden,  wodurch  die  Zahl  der 
reinen  einklassigen  Schulen  abgenommen 
hat  1882  waren  in  Preufsen  20082  ein- 
klassige Schulen  mit  1 336  404  Kindern 
und  20016  Lehrern  vorhanden.  Es  waren 
also  61%  der  Schulen  einklassig.  14453 
Schulen  mit  744688  Schülern  hatten  nor- 
male, 5629  mit  595  716  Schülern  anormale 
Frequenz.  Von  letzteren  zählten  2975  je 
81  — 100  Kinder.  796  hatten  101  — 150 
und  329  mehr  als  150  Kinder.  Dafür  gab 
es  1882  nur  2989  zweiklassige  Schulen 
mit  je  einer  Lehrkraft,  die  von  337  801 
Kindern  besucht  waren,  gegen  6816  solcher 
Schulen  im  Jahre  1896,  die  621820  Kinder 
enthielten.  Die  durch  Verwandlung  der 
einklassigen  Schulen  in  zweiklassige  mit 
einem  Lehrer  herbeigeführte  Verminderung 
der  überfüllten  einklassigen  Schulen  ist  nur 
ein  scheinbarer  Vorteil.  Es  mag  einem 
Lehrer  zwar  leichter  werden,  in  den  ein- 
zelnen Klassen  der  geteilten  Schule  die 
Schulordnung  aufrecht  zu  erhalten.  Allein 
. die  Zahl  der  Schülerindividualitäten,  die  ihm 
i zur  erziehlich-unterrichtlichen  Beeinflussung 
anvertraut  werden,  erfährt  bei  der  Verwand- 
lung keine  Verminderung.  1882  hatte  ein 

■)  Davon  waren  18  Lauf-  oder  Wander- 
1 schulen  ohne  Lehrkraft  und  6 Schulen  mit  2 
Lehrkräften;  daher  die  Differenz  zwischen  der 
. Zahl  der  Schulen  und  der  der  Lehrkräfte. 
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Lehrer  der  Halbtagsschule  durchschnittlich 
113—114  Schüler,  1891  96—97  Schüler, 
1896  immer  noch  91 — 92  Schüler  zu  un- 
terrichten. Dafür  aber  wird  die  Unterrichts- 
zeit der  Schüler  vermindert,  während  die 
des  Lehrers  sich  mehrt  In  Sachsen,  An- 
halt und  einigen  anderen  Staaten  gibt  man 
der  Halbtagsschule  den  Vorzug  vor  der  un- 
geteilten Schule,  während  reine  einklassige  | 
Schulen  aulser  in  Preufsen  auch  in  Bayern, 
Württemberg,  Hessen,  Oldenburg,  Weimar, 
Gotha  und  Mecklenburg  Vorkommen.  In 
Österreich  ist  die  Einrichtung  einer  Halb- 
tagsschule gestattet,  wenn  die  Schülerzahl 
50  übersteigt*) 

Literatur:  Die  Literatur  über  die  ein- 
klassige Volksschule  war  bis  zum  Jahr  1880 
ziemlich  dürftig.  Werke  wie  Zellers  -Lehren 
der  Erfahrung-  (Basel  1827)  waren  veraltet 
Ebenso  hatte  das  kurz  vor  den  preuisischen 
Regulativen  erschienene  Werk  von  Qoltsch, 
Einrichtungs-  und  Lehrplan  für  Dorfschulen«, 
Berlin  1852,  das  übrigens  der  geteilten,  ein- 
klassigen  Schule  den  Vorzug  gab,  wenig  mehr 
als  historische  Bedeutung.  Die  den  gesamten 
Volksschulunterricht  behandelnden  Werke  von 
Diesterweg,  Dittes,  Kehr  u.  a.  berücksichtigten 
die  einklassige  Volksschule  gar  nicht  oder  nur 
in  sehr  ungenügendem  Mafse.  Nachdem  je- 
doch von  namhafter  Seite")  auf  diesen  Mangel 
unserer  pädagogischen  Literatur  aufmerksam 
gemacht  worden  war,  erschienen  in  den  letzten 
Jahrzehnten  mehrere  Aufsätze  und  Schriften 
über  die  einklassige  Schule.  Die  wichtigsten 
davon  sind:  1.  Florin,  Methodik  der  Gesamt- 
schule. Zürich  1886.  — 2.  Pfeifer,  Theorie  und 
Praxis  der  einldassigen  Volksschule.  Gotha 
1887.  — 3.  Heinemann,  Einklassige  Volksschule. 
Gera  1887.  — 4.  Hollkamm,  Lehrplan  für  ein- 
fache Volksschulen.  (Jahrbuch  XXIII  des  Ver- 
eins für  wissenschaftliche  Pädagogik.)  Dresden 
1891.  - 5.  Henniger,  Die  Verbindung  der 

Lehrfächer  in  der  einklassigcn  Volksschule. 
Hildesheim  1897.  — 6.  Benjamin,  Der  er- 
ziehende Unterricht  in  der  einldassigen  Volks- 
schule. (Dissertation.)  Königsberg  1899.  — 

7.  Harms,  In  der  einklassigcn  Volksschule, 
ßraunsehweig  1900.  Die  Verfasser  von  Nr.  I 
und  Nr.  4 stehen  auf  dem  Standpunkte  des 
Zillcrschen  Lehrplansystems.  Florin  hat  seine 

■)  Vergl.  dazu  : Das  gesamte  niedere  Volks- 
schulwesen im  preuisischen  Staate  im  Jahre  1896 
von  Schneider  und  Petersilie.  Heft  151  der 
Preuisischen  Statistik.  Berlin  1898;  ferner: 
Ergänzungsheft  XIII  der  Zeitschrift  des  König- 
lichen Statistischen  Bureaus,  Berlin  1883  und 
endlich:  A.  v.  Hermann,  Handbuch  der  Reichs- 
gesetze und  Minister: al Verordnungen  über  das 
Volksschulwesen  in  den  im  Reichsrate  ver- 
tretenen Königreichen  und  Ländern.  Wien  1882. 

'*)  Kehr,  Praxis  der  Volksschule.  10.  Aufl. 

S.  36-37. 


Arbeit  mehr  Schweizer,  Hollkamm  mehr  für 
deutsche  Verhältnisse  berechnet.  Der  Verfasser 
von  Nr.  6 steht  auf  gemäisigt  Herbartschem 
Standpunkte  und  berücksichtigt  die  Bedürfnisse 
auch  der  utraquistischcn  und  paritätischen 
Schulen.  Nr.  7 nähert  sich  in  einigen  Punkten 
der  Herbart-Zillerschen  Pädagogik,  enthält  aber 
neben  vielem  Vortrefflichen  auch  manches  Be- 
denkliche und  Gefährliche.  Nr.  5 behandelt 
speziell  die  Ausführung  der  Konzentrationsidee 
in  der  einklassigcn  Volksschule.  Nr.  2 und 
Nr.  3 stehen  auf  dem  Standpunkte  der  ab- 
geleiteten konzentrischen  Kreise.  Brauchbare 
Lehrpläne  für  einklassige  Schulen  findet  der 
Lehrer  in  Nadler,  Ratgeber  für  Volksschullehrer 
und  in  Armstroff,  der  Unterrichtsstoff  in  der 
Erziehungsschule.  Beide  Werke  sind  bei  Her- 
mann Beyer  8i  Söhne  (Beyer  & Mann)  in 
Langensalza  erschienen.  Vorzüglich  das  letzt- 
genannte Buch  sucht  den  Forderungen  des  er- 
ziehenden Unterrichts  nach  Möglichkeit  gerecht 
zu  werden,  d.  h.  soweit  es  die  schulgesetz- 
lichen Bestimmungen  gestatten.  Ein  Werts,  das 
die  deutsche  einklassige  Volksschule  vom  Stand- 
punkte des  Lehrplansystems  aus  erschöpfend 
behandelt,  ist  Ostern"  1964  aus  der  Feder  des 
Unterzeichneten  unter  dem  Titel:  Der  erziehende 
Unterricht  in  der  einklassigen  Volksschule  im 
Verlage  von  Hermann  Beyer  6 Söhne  (Beyer 
8i  Mann)  erschienen. 

Wolmirstedt.  F.  Hollkamm. 


Ein  prägen 

1.  Wertschätzung.  2.  Begriff.  3.  Ver- 
fahren. 

1.  Wertschätzung.  Früher  legte  man 
auf  das  Einprägen  (Einüben,  Befestigen, 
Memorieren)  grofsen  Wert.  Trotzdem  hatte 
man  zuweilen  im  Unterricht  nicht  viel 
Erfolg  aufzuweisen;  denn  das,  was  man 
einprägte,  bestand  vielfach  nur  aus  halb 
verstandenen  Zeichen,  z.  B.  aus  sprachlichen 
und  kartographischen  Symbolen  und  For- 
meln. Denkende  Pädagogen  sahen  den 
Übelstand,  durchschauten  ihn  aber  nicht 
Sie  forderten  Verständnis,  vernachlässigten 
aber  das  Einprägen.*)  Wer  den  Stoff,  der 

*)  Den  Philanthropen  macht  man  allgemein 
den  Vorwurf,  sie  hätten  den  Wert  des  Ein- 
prägens nicht  zu  schätzen  vermocht  Mit  Un- 
recht! Basedow  z.  B.  wendet  sich  ausdrücklich 
nur  gegen  das  Einlernen  unverstandener 
Wörter.  -Alle  Worte.  . .,  die  ihr  euren  Kindern 
zum  Memorieren  vorlegt,  müssen  ihnen  vorher 
verständlich  und  womöglich  die  Materie  auch  an- 
genehm gemacht  werden.  Aber  die  Übung  der 
Sachen  ist  weit  wichtiger  . . .«  (H.  Göring, 

J.  B.  Basedows  ausgew.  Sehr.  Langensalza, 
Hermann  Beyer  8i  Söhne  (Beyer  & Mann), 
1880.  S.  98.) 
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nicht  oder  nur  halb  verstanden  ist,  einprägt, 
erstickt  das  geistige  Leben;  und  wer  den 
Stoff,  der  verstanden  ist,  nicht  einprägt, 
arbeitet  für  das  Vergessen.  Beides  ist  so 
selbstverständlich,  und  doch  weifs  man 
selbst  in  der  Gegenwart  das  Einprägen 
noch  nicht  genug  zu  schätzen.  Man  häuft 
Stoff  auf  Stoff  und  bedenkt  nicht,  wie 
glücklich  sich  der  Schüler  schätzen  könnte, 
wenn  er  sich  auch  nur  den  zehnten  Teil 
zu  unverlierbarem  Eigentum  gemacht  hätte. 
Um  Denkergebnisse  nachzubilden  oder  zu 
berichtigen,  um  gewisse  Vorstellungskom- 
plexe phantasicmäfsig  zu  erzeugen,  ist  es 
nötig,  dafs  man  über  die  Elemente  des 
Wissens  mit  unbeschränkter  Herrschaft  ver- 
fügt; wer  sich  nichts  eingeprägt  hat,  der 
kann  auch  nicht  denken.  Wie  leicht  findet 
aufserdem  der  Sinn,  wenn  der  Geist  zu 
suchen  versteht;  erfolgreich  suchen  kann  der 
Geist  aber  nur  dann,  wenn  ihm  jederzeit 
eine  Reihe  von  Begriffen  gegenwärtig  sind. 
(Vergl.  den  Artikel:  Selbständigkeit!)  Für 
das  Einprägen  sorgen,  heilst  demnach,  dem 
Unterricht  den  Erfolg  sichern.*)  Damit 
wir  aber  das  Einprägen  in  zweckmäfsiger 
Weise  handhaben  können,  müssen  wir  es 
in  seinem  rechten  Begriffe  zu  erfassen  suchen. 

2.  Begriff.  Einprägen  heilst,  irgend- 
welche psychische  Phänomene  reproduzier- 
fähig machen.  Es  handelt  sich  beim  Ein- 
prägen nicht  um  eine  bestimmte  Klasse 
von  psychischen  Phänomenen,  sondern 
um  die  psychischen  Phänomene  in  ihrer 
Gesamtheit,  d.  i.  um  alle  die,  welche  man 
unter  die  Begriffe  Denken,  Fühlen  und 
Wollen  zu  subsumieren  pflegt  Diese  psy- 
chischen Phänomene  sollen  reproduzier- 

*) Verel.  aber;  Selbst  das  Interesse  des 
Gelehrten  fordert  nicht,  dals  er  die  Einzelheiten 
fortwährend  bei  sich  trage,  die  er,  gedruckt 
oder  geschrieben,  sich  mit  Leichtigkeit  wieder 
vergegenwärtigen  kann,  sobald  er  ihrer  bedarf, 
vielmehr  ist  me  Fähigkeit,  das  Material  einer 
ganzen  Wissenschaft  zu  jeder  Zeit  möglichst 
vollständig  reproduzieren  zu  können,  teils  ein 
unnützer  Schmuck  und  eine  gelehrte  Eitelkeit, 
teils  ein  Hindernis  für  die  Unbefangenheit  des 

Urteijs  und  die  Fortbildung  der  Intelligenz 

Die  Überwindung  des  Materiales  . . . beruht  . . . 
zum  Teil  gerade  darauf,  dafs  die  grofse  Menge 
des  Details  wieder  aufhört,  unmittelbar  re- 
produzierbar zu  sein,  nachdem  es  seine  Dienste 
für  die  intellektuelle  Bildung  getan  hat« 
(Th.  Waitz,  Allgem.  Päd.  a.  a.  O.  S.  361  und 
362.) 


fähig  gemacht  werden.  Die  Reproduzier- 
fähigkeit kann  eine  sehr  verschiedene  sein. 
Es  ist  dahin  zu  streben,  dafs  die  Re- 
produktion sich  immer  umfassend,  schnell 
und  leicht  und  dabei  doch  treu  und  viel- 
seitig vollziehe.  Gewöhnlich  nennt  man 
als  Ziel  des  Einprägens  das  Behalten.  Das 
ist  nicht  empfehlenswert,  weil  erst  die  Re- 
produzierbarkeit zeigt,  dafs  der  Stoff  be- 
halten ist  Wie  fängt  man  es  an,  psychische 
Phänomene  (um  die  Sache  zu  vereinfachen, 
wollen  wir  im  folgenden  nur  an  die 
Phänomene  der  Intelligenz  denken)  re- 
produzierfähig zu  machen,  und  zwar  so, 
dafs  sich  die  Reproduktion  umfassend, 
schnell  und  leicht  und  dabei  doch  treu  und 
vielseitig  vollzieht?  Diese  Frage  führt  uns 
zu  dem  Verfahren  des  Einprägens. 

3.  Verfahren.  Soll  sich  der  Schüler 
etwas  mit  Erfolg  einprägen,  so  müssen  ge- 
wisse Bedingungen  erfüllt  sein. 

A.  Bedingungen,  die  im  einzuprägenden 
Stoffe  liegen. 

1.  Vorstellungen  lassen  sich  um  so 
leichter  reproduzieren,  je  weniger  die  Emp- 
findungen, aus  denen  sie  stammen,  »be- 
tont« waren.  Am  wenigsten  betont  sind 
Gesichtsempfindungen,  daher  die  Gesichts- 
vorstellungen im  allgemeinen  wohl  am 
reproduzierfähigsten.  Die  Vorstellungen 
lassen  sich  aufserdem  um  so  leichter  re- 
produzieren, je  mehr  es  gelingt,  ihre  zeit- 
lichen und  namentlich  ihre  räumlichen  Asso- 
ziationen ins  Bewufstscin  zu  heben.  Was  folgt 
aus  diesen  Sätzen  für  die  Gestaltung  des  ein- 
zuprägenden Stoffes?  Erstens:  Die  Stoffe, 
die  fast  ausschliefslich  durch  Gehörsvor- 
stellungen vermittelt  werden,  suche  man 
mit  Gesichtsvorstellungen  zu  verknüpfen. 
Zweitens:  Man  richte  den  Stoff  so  ein, 
dafs  es  wenig  oder  gar  keine  Mühe  macht, 
die  zeitlichen  und  namentlich  die  räum- 
lichen Assoziationen  ins  Bewufstsein  zu 
heben. 

Wie  man  beiden  Forderungen  gerecht 
werden  könne,  das  sollen  einige  Beispiele 
andeuten.  Aus  dem  ersten  Rechenunter- 
richte: Es  ist  bekanntlich  nicht  schwer,  das 
Kind  zu  lehren,  wie  man  im  Zahlenraume 
von  1 — 10  zu  irgendwelchen  Operations- 
ergebnissen (Summen,  Differenzen,  Pro- 
dukten und  Quotienten)  gelangt;  und  es 
ist  gleichfalls  nicht  schwer,  zu  zeigen,  wie 
man  im  Grunde  genommen  nur  zu  ad- 
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dieren  verstehen  mufs,  um  sämtliche  Ope- 
rationsergebnisse gewinnen  zu  können. 
Aber  es  ist  sehr  schwer,  die  Additions- 
ergebnisse einzuprägen.  Man  hilft  sich  nun 
so,  dafs  man  das  Merken  der  Summen  an 
das  Merken  gewisser  Gesichtsvorstellungen 
knüpft.  Etwa  auf  diese  Weise:  man  stellt 
die  Summen  (sie  dürfen  immer  nur  aus 
zwei  Posten  bestehen,  die  Umkehrungen 
läfst  man  weg)  sinnlich  dar  mit  Hilfe  der 
(in  «Einsen«  abgeteilten)Tillichschen  Rechen- 
hölzer und  zeichnet  die  Vorderansicht  der- 
selben auf  eine  Papptafel.  Bleibt  dann 
diese  «Rechentafel*  während  des  ganzen 
Jahres  an  der  gleichen  Stelle  der  Schul- 
stube hängen,  so  wird  es  fast  keiner  Mühe 
bedürfen,  die  räumlichen  Assoziationen  des 
Merkstoffes  ins  Bewufstsein  zu  heben.  Aus 
dem  ersten  Leseunterrichte:  Es  empfiehlt 
sich,  die  »Normalwörter*  auf  einigen  Tafeln 
(in  Druck-  und  Schreibschrift)  zusammen- 
zustellen. Aus  dem  orthographischen 
Unterrichte:  Um  auch  bei  jüngeren  Schü- 
lern gute  Ergebnisse  zu  erzielen,  wähle  man 
vor  allem  zusammenhängende  Sprachstücke 
und  veranlasse  die  Kinder,  sich  diese  mit 
Hilfe  des  Buches  (die  Wörter  müssen  zu 
sehen  sein)  anzueignen.  Solche  Lesestücke 
treten  auch  in  der  Erinnerung  deutlich 
vors  Auge  und  liefern  so  dem  weiteren 
Unterrichte  in  der  Orthographie  ein  schätz- 
bares Material.  Aus  dem  fremdsprachigen 
Unterrichte:  Das  Einprägen  der  Vokabeln 
spielt  in  diesem  Unterrichte  eine  Haupt- 
rolle, und  wenn  es  ungeschickt  gehandhabt 
wird,  so  empfindet  es  der  Schüler  als  eine 
grofse  Last  Mit  Rücksicht  auf  unsere 
beiden  Forderungen  lege  man  dem  fremd- 
sprachigen Unterrichte  womöglich  immer 
einen  zusammenhängenden,  innerlich  und 
äufserlich  sorgfältig  gegliederten  Stoff  zu 
Grunde.  (Methode  von  Toussaint  und 
Langenscheidl)  Aus  dem  Gesangunterrichte: 
Wie  viele  Mühe  kostet  es,  ehe  die  Inter- 
valle von  den  Kindern  gemerkt  werden! 
Um  sich  die  Arbeit  zu  erleichtern,  stelle 
man  eine  Reihe  von  Liedern  zusammen, 
die  in  ihren  Anfängen  die  häufig  vor- 
kommenden Intervalle  repräsentieren.  Die 
Liederanfänge  werden,  wie  die  Erfahrung 
lehrt,  sehr  leicht  gemerkt,  damit  natürlich 
auch  die  Intervalle. 

Gar  oft  handelt  es  sich  im  Unterrichte 
um  Beschreibungen  (Schilderungen)  und 


Erzählungen.  Um  solche  Darstellungen 
merkbar  zu  machen,  hat  man  sie  von  je- 
her mit  Abbildungen,  Zeichnungen  und 
Skizzen  in  Verbindung  gebracht  Von 
Skizzen  namentlich  macht  man,  glaube 
ich,  noch  nicht  einen  ausreichenden  Ge- 
brauch; und  doch  leisten  ein  paar  Striche, 
seien  sie  auch  noch  so  roh  und  ungelenk, 
für  das  Einprägen  mehr  als  viele  Worte. 
Wer  sich  auch  solche  Striche  nicht  zu 
machen  getraut  der  male  Konturen  u.  dergl. 
mit  einigen  Handbewegungen  in  die  Luft 
Ähnliches  kann  man  auch  den  Kindern 
zumuten. 

Überall  da,  wo  Sichtbares  (Gegenstände 
und  andeutungsweise  auch  Handlungen) 
durch  hörbare  Zeichen  vermittelt  wird,  halte 
man  sich,  wie  auch  sonst  beim  Einprägen, 

1 weniger  an  die  Zeichen  als  an  das  Be- 
zeichnete. 

2.  Komplizierte  und  umfangreiche 
Ganze,  die  eingeprägt  werden  sollen,  teilt 
man  in  bequeme  Portionen  und  versieht 
diese  mit  Überschriften.  Diese  Überschriften 
müssen  allerdings  so  beschaffen  sein,  dafs 
sie  den  Fortschritt  der  Gedanken  deutlich 
erkennen  lassen  und  zugleich  das  Ganze 
umspannen.  Ein  Beispiel.  Die  griechische 
Flutsage  (Deukalion  und  Pyrrha):  1.  Zweck 
der  Flut.  2.  Entstehung  der  Flut  3.  Die 
Geretteten.  4.  Mittel  und  Ort  der  Rettung. 

| 5.  Dank  für  die  Rettung.  Man  ist  meist 
ängstlich  bemüht,  die  Gliederung  in  Sub- 
stantiven anzugeben,  und  scheut  sich  selbst 
vor  schwerfälligen  Substantivierungen  nicht. 
Warum  soll  man  nicht  einfache  Sätze  ver- 
wenden? Einige  Beispiele.  Joseph  wird 
ein  Sklave:  I.  Seine  Brüder  werden  ihm 
feind.  (Verbindende  Frage:  Wie  kommt  die 
Feindschaft  zum  Ausdruck?)  2.  Sie  werfen 
ihn  in  eine  Grube.  3.  Sie  verkaufen  ihn. 
(Nicht:  1.  Der  bunte  Rock.  2.  Die  Träume. 
3.  Mordanschlag  der  Brüder  . . . .)  Joseph 
wird  erhöht:  1.  Pharao  träumt  (Verbin- 
dender Gedanke:  Er  will  den  Traum  ge- 
deutet haben.)  2.  Die  Wahrsager  können 
den  Traum  nicht  deuten.  3.  Joseph  kann 
den  Traum  deuten.  4.  Pharao  belohnt 
ihn.  (Nicht:  1.  Pharaos  Träume.  2.  Jo- 
sephs Traumdeutung  und  weiser  Rat  3. 
Pharaos  Zustimmung  und  Josephs  Er- 
höhung.) 

Die  gebräuchlichen  Gliederungen  sind 
zum  Teil  wenig  zweckmäfsig.  Sperber 
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z.  B.  gliedert  den  ersten  Abschnitt  aus  der 
Geschichte  Josephs  so:  1.  Josephs  Träume. 

2.  Der  Mordanschlag  der  Brüder 

Dabei  wird  aber  in  der  Erzählung  selbst 
das  Augenmerk  zunächst  auf  eine  ganze 
Reihe  von  Dingen  gelenkt,  die  mit  den 
Träumen  unmittelbar  in  gar  keiner  Be- 
ziehung stehen.  Solch  mangelhafte  Glie- 
derungen erhält  man  besonders  dann,  wenn 
man  u.  a.  Sprachstücke,  die  in  wenigen 
Zeilen  viele  zusammenhangslose  Einzelheiten 
aufweisen,  als  Ganze  zu  gliedern  sucht. 

3.  Sprachliche  Darstellungen  (Stich- 
wörter u.  a.)  sind  so  zu  stilisieren,  dafs  die 
wesentlichen  Punkte  deutlich  ins  Auge 
fallen,  und  dafs  ein  Satz  womöglich  auf 
den  vorhergehenden  zurück-  und  auf  den 
nächsten  hinweist  Ein  Beispiel  aus  der 
Geschichte.  Bei  der  Besprechung  einer 
vorgeschichtlichen  Wallburg  (der  Martins- 
kirche« zwischen  Hetschburg  und  Buchfart) 
findet  auch  die  Konstruktion  der  Wälle 
Berücksichtigung.  Stichwörter:  Die  Wälle 
sind  sehr  fest:  Sie  haben  mindestens 

2500  Jahre  der  Verwitterung  und  Erosion 
widerstanden,  und  auch  jetzt  noch  finden 
Hacke  und  Schaufel  erheblichen  Wider- 
stand. Wozu  so  fest?  Dem  Feinde  sollte 
es  nicht  möglich  sein,  die  Wälle  zu  zer- 
stören. Wodurch  so  fest?  Es  wechseln 
Erdschichten  mit  starken  Lagen  von  gröfseren 
und  kleineren  Steinen.  Die  äufseren  Flächen 
wurden  durch  starkes  Feuer  gehärtet:  die 
Steine  sind  rot  gebrannt,  zum  Teil  sogar 
schlackenartig  verhärtet.  (Vergl.  die  Klinker 
unter  den  Feldbrennern!)  Wodurch  die 
Glut  erzeugt?  Für  gewisse  andere  Brand- 
wälle ist  das  Verfahren  bekannt  Während 
des  Bauens:  Holzkohlen  zwischen  die  Erde 
und  die  Steine.  Nach  dem  Bauen:  der 
Wall  mit  Brennmaterial  bedeckt  u.  s.  f. 
Dies  Verfahren  aus  gewissen  Umständen 
erschliefsbar : in  einem  Walle  bei  Meisen- 
heim wurden  Abdrücke  von  Holzkohlen  ge- 
funden. U.  s.  f.  Man  beachte  wohl,  dafs 
in  dieser  Darstellung  die  Fragen  durchaus 
nicht  überflüssig  sind,  dafs  sie  vielmehr 
ganz  wesentlich  dazu  beitragen,  auf  den 
Fortschritt  der  Gedanken  aufmerksam  zu 
machen. 

Ein  Beispiel  aus  der  Naturgeschichte;  es 
betrifft  die  Wertschätzung  der  Lcinpflanze. 
Stichwörter:  1.  Die  Flachsfascm  (Bastfasern) 
sind  wertvoll:  Garn-,  Leib-  und  Tisch- 


wäsche u.  a.  Sie  sind  wertvoll  durch  ge- 
wisse Eigenschaften:  a)  Feiner,  wenn  auch 
kürzer  als  die  Hanffasern  — feineres  Garn, 
feinere  Gewebe,  b)  Biegsam  und  lang  — 
dichte  Saat,  spärliches  Licht:  die  Pflanzen 
schiefsen  rasch  empor  und  bleiben  weich, 
c)  Gerade  und  glatt  — dichte  Saat  — die 
Pflanzen  verästeln  sich  wenig.  In  nörd- 
licheren Gegenden  zeigt  die  Leinpflanze 
überhaupt  wenig  Neigung,  sich  zu  verästeln  ; 
anders  in  südlicheren  Gegenden.  Öko- 
nomische Mafsregel  für  die  Süddeutschen: 
Saatgut  aus  Norddeutschland  — Ver- 
erbung. 2.  Aufgabe:  die  Flachsfasem  sind 
von  Holz  und  Rinde  zu  trennen.  Lösungs- 
weg: die  Teile  des  Stengels  sind  zu  lockern 
und  dann  Holz  und  Rinde  brüchig  zu 
machen.  Erstes  Mittel:  Einleitung  eines 
Fäulnisprozesses.  U.  s.  f. 

Auf  »stilistische  Abwechslung«  mufs 
man  freilich  in  solchen  Darstellungen  ver- 
zichten, Synonymen  und  synonymische 
Umschreibungen  sollte  man  geradezu  ängst- 
lich meiden.  Wo  der  gleiche  Inhalt  wieder- 
kehrt, da  hat  auch  das  gleiche  Wort  zu 
stehen.  Dann  springt  aber  auch  der  Fort- 
schritt der  Gedanken  ins  Auge.  (Vergl. 
die  Schreibweise  Lcssings!) 

4.  Manche  Stoffe  bestehen  aus  Glie- 
dern, die  keine  feste  Reihe  bilden.  In 
solchem  Falle  ist  es  vielfach  vorteilhaft,  eine 
feste  Reihe  herzustellen.  Wer  über  feste 
Gedankenreihen  verfügt,  sichert  sich  in 
seinem  Geiste  die  Herrschaft.  Da  stürmen 
die  Gedanken  nicht  in  wildem  Durchein- 
ander ins  Bewufstsein  und  können  darum 
auch  nicht  den  geistigen  Blick  verwirren, 
sie  lernen  vielmehr  warten,  bis  man  ihrer 
bedarf.  Da  wird  auch  kein  wesentlicher 
Punkt  übersehen.  Da  kann  auch  die  ganze 
Reihe  reproduziert  werden,  sobald  das  An- 
fangsglied gegeben  ist.  Freilich  ist  bei 
solchen  Reihen  darauf  zu  achten,  dafs  dem 
einzelnen  Gliede  nicht  das  Bewufstsein  ent- 
zogen wird. 

B.  Bedingungen,  die  im  Schüler  liegen. 

1.  Der  Schüler  mufs  zu  geistigem  Ar- 
beiten aufgelegt  sein.  Unfähig  zu  geistigem 
Arbeiten  und  so  auch  zum  Memorieren  ist 
nicht  nur  der  Schwach-  und  Blödsinnige, 
d.  i.  der  Schüler,  bei  dem  das  geistige 
Leben  gar  keinen  oder  nur  einen  kaum 
merklichen  Aufschwung  nimmt;  unfähig  ist 
gar  oft  auch  der  Schüler,  der  über  eine 
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normale  Beanlagung  verfügt,  er  ist  es  näm- 
lich immer  dann,  wenn  er  von  heftigen 
Affekten  heimgesucht  wird.  Warten  seiner 
ausnehmend  intensive  Lust-  und  Unlust- 
gefühle, dann  ist  er  für  alles  andere  taub. 
Kurz:  Nur  dann  kann  der  Schüler  mit  Er- 
folg memorieren,  wenn  er  in  seinem  Ge- 
müte  eine  gewisse  Ruhe  hat.  Freilich 
steht  es  nicht  immer  in  der  Macht  des 
Lehrers,  Gemütserregungen  vom  Kinde 
femzuhalten.  Aber  er  kann  doch  manches 
vermeiden,  was  das  Kind  zu  Affekten  reizt 
Er  sei  vor  allem  kein  Tyrann  und  hüte 
sich,  wenn  das  Memorieren  nicht  von 
statten  gehen  will,  vor  Stock  und  Schelt- 
worten. Auch  die  Lachmuskeln  darf  er 
nicht  zu  oft  und  nicht  zu  stark  reizen. 

Jedoch  nicht  allein  heftige  Affekte,  auch 
gewisse  andere  Zustände  machen  den 
Schüler  zum  Memorieren  unfähig.  Wird 
das  Gehirn  des  Schülers  mit  Blut  über- 
füllt, wie  bei  Kongestionen,  oder  wird  dem 
Gehirn  das  Blut  in  gröfserer  Menge  ent- 
zogen, wie  nach  einer  überreichen  Mahl- 
zeit und  bei  unnatürlicher  geschlechtlicher 
Erregung,  oder  ist  der  Schüler  erschöpft, 
so  ist  an  ein  erfolgreiches  Memorieren 
ebenfalls  nicht  zu  denken.  Solche  Dinge, 
die  den  Schüler  zum  Memorieren,  wie  zum 
geistigen  Arbeiten  überhaupt , unfähig 
machen,  mufs  der  Lehrer  femzuhalten 
suchen.  Gelingt  ihm  das  nicht,  so  suche 
er  wenigstens  die  Sachlage  zu  durch- 
schauen, damit  er  nicht  dazu  verleitet  werde, 
den  Schüler  falsch  zu  beurteilen.  Unter 
allen  Umständen  aber  mufs  der  Lehrer 
darauf  hinwirken,  dafs  die  Schüler  zu  Hause 
zum  Memorieren  die  Zeit  benutzen,  in 
welcher  der  Mensch  allgemein  am  frischesten 
zu  sein  pflegt.  Für  die  Schule  gilt  ins- 
besondere: wenig  auf  einmal,  aber  das  mit 
vollem  Ernste,  doch  nie  bis  zu  völliger 
Erschöpfung!  Mutet  man  einem  abge- 
spannten Kinde  zu,  dafs  es  memoriere,  so 
zwingt  man  es  zu  nachlässigem  Arbeiten; 
und  das  trägt  arge  Früchte.") 

*)  Vergl.:  -Da  die  Erinnerung  ihren  phy- 
siologischen Ausdruck  in  dem  Vermögen  des 
Organismus  hat,  Spuren  empfangener  Eindrücke 
zu  bewahren,  so  folgt  von  selbst,  dafs  je 
frischer  und  energischer  der  Lcbensprozefs  über- 
haupt vor  sich  geht,  um  so  besser  wird  auch 
eiernt  werden  können,  d.  h.  um  so  dauer- 
aftere  und  tiefere  Spuren  werden  die  sinn- 
lichen Wahrnehmungen  auch  hinterlassen  . . . 


2.  Suche  den  Schüler  für  den  ein- 
1 zuprägenden  Stoff  zu  interessieren!  »Wo 

Interesse,  da  Gedächtnis.«  Soll  Interesse 
entstehen,  so  müssen  gewisse  Vorbedingun- 
gen erfüllt  werden.  Eine  dieser  Vorbe- 
dingungen sei  besonders  hervorgehoben: 
Der  Schüler  mufs  den  Stoff  verstehen. 
Handelt  es  sich  um  sprachliche  und  karto- 
graphische Symbole,  so  hat  er  diese  zu  be- 
greifen als  Symbole  für  gewisse  Inhalte. 
Handelt  es  sich  um  Beziehungsvorstellun- 
gen, so  mufs  er  diese  begreifen  in  ihrem 
Zusammenhang  mit  gewissen  anderen  Vor- 
stellungen. Handelt  es  sich  um  kompli- 
zierte Gedankenmassen,  so  mufs  er  in 
ihnen  die  einfachen  treibenden  Haupt- 
gedanken erkennen.  Handelt  es  sich  um 
eine  Mehrheit  von  Einzelheiten,  so  mufs 
er  im  Wechselnden  das  Beständige  schauen. 

3.  Reihen  werden  vom  Schüler  um  so 
leichter  aufgenommen,  je  mehr  es  gelingt 
ihn  auf  die  Übergänge  zwischen  den  ein- 
zelnen Gliedern  hinzuweisen. 

Bei  Erzählungen  ist  auch  für  kleinere 
Schüler  dieser  Hinweis  nicht  schwer.  Han- 
delt es  sich  z.  B.  um  eine  Person,  die 
gesessen  hat  und  nun  aufsteht,  so  ver- 
setzen wir  uns  im  Geiste  in  ihre  Nähe. 
Wir  machen  dann  dem  Schüler  begreiflich, 
dafs  die  Person  nicht  immer  stehen  bleiben 
könne.  Sie  geht  Wir  schauen  ihr  nach. 
Es  liegt  die  Frage  nahe:  Wohin  geht  die 
Person?  Sie  geht  in  ein  Haus.  Wir  sehen, 
wie  sie  die  Türe  öffnet,  wie  sie  die  Haus- 
flur durchschreitet,  wie  sie  in  die  Stube 
tritt.  Wir  fragen:  Was  will  die  Person  in 
der  Stube?  etc.  Auf  die  Übergänge  in 
einer  Erzählung  werden  die  Schüler  auch 
durch  folgendes  Verfahren  mit  Nachdruck 
hingewiesen.  Man  bietet  von  der  Erzäh- 
lung immer  einige  Gedanken  auf  einmal 
und  läfst  Spekulationen  über  den  Fort- 

Ebenso  wie  ein  gesundes  und  frisches  Hirn 
zum  Ansammeln  von  Erinnerungsstoff  gehört, 
ebenso  ist  es  auch  für  die  Wiedererzeugung 
dieses  Stoffes  eine  Bedingung,  dats  hinreichende 
Energie  im  Organismus,  vorzüglich  im  Hirn 
vorhanden  ist.  . .•  H.  Höffding,  Psychologie 
in  Umrissen  auf  Grundlage  der  Erfahrung. 
Unter  Mitwirkung  d.  Verf.  nach  der  zweiten 
dänischen  Auflage  übersetzt  von  J.  Bendixen. 
Leipzig,  Fues’  Verlag.  1887,  S.  184  und  186. 
Vergl.  auch:  Bain,  Erziehung  als  Wissenschaft 
Deutsch  von  I.  Rosenthal.  Leipzig,  F.  A.  Brock- 
haus 1880,  S.  22  ff. : -Allgemeine  Umstände, 
i welche  die  Behaltsamkeit  begünstigen.« 
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gang  anstellen.  (Vergl.  den  Artikel:  Dar-  I 
stellender  Unterricht!)  Auch  die  bildlichen 
Darstellungen  aller  Art  hier  sind  zu  erwähnen. 
Bekanntlich  gelingt  es  nur  sehr  schwer, 
das,  was  wir  durch  die  Sprache,  d.  i.  suc- 
cessiv  aufnehmen,  als  ein  Koexistierendes 
vorzustellen,  so  z.  B.  bei  Beschreibungen 
und  Schilderungen.  Diesem  Übelstande 
suche  man  dadurch  abzuhelfen,  dafs  man 
bildliche  Darstellungen  in  Anwendung 
bringt  (Vergl.  auch  A3!) 

4.  Aus  dem  Vorhergehenden  ist  er- 
sichtlich, wieviel  das  erstmalige  Erfassen, 
d.  i.  das  Neulemen,  für  das  Einprägen 
leisten  kann.  Aber  das  erstmalige  Erfassen 
genügt  nicht,  es  mufs  die  Wiederholung 
(vergl.  den  Artikel:  Wiederholung!)  hin- 
zutreten. 

Wann  soll  wiederholt  werden?  Wir 
wiederholen  vielfach  erst  dann,  wenn  es 
zu  spät  ist  Zweierlei  ist  zu  bedenken:  Tritt 
eine  Wiederholung  (Repetition)  sofort  nach 
dem  Neulemen  auf,  so  wirkt  sie  für  die 
beabsichtigte  Reproduzierbarkeit  weniger, 
als  wenn  sie  später  auftritt.  Aber  nach 
einer  gewissen  Zeit  hat  die  Wiederholung 
fast  keinen  Erfolg  mehr:  Die  Reproduktion 
des  Produzierten  gelingt  entweder  gar 
nicht  oder  nur  mangelhaft*)  Wie  man 
beide  Nachteile  zu  vermeiden  habe,  das 
läfst  sich  nicht  allgemein  sagen.  Nur  das 
kann  man  allgemein  sagen:  Handelt  es 
sich  um  Elemente  des  Wissens  und  zwar 
um  einen  grofsen  Komplex  (Anfangsgründe 
im  Rechnen,  im  Lesen,  in  fremden  Spra- 
chen u.  a.),  so  kommt  die  Wiederholung 
oft  schon  nach  einigen  Stunden  zu  spät, 
das  Aufgefafste  ist  eben  vergessen,  ln  sol- 
chen Fällen  kann  man  sich  Erfolge  nur 
dann  versprechen,  wenn  die  Wiederholun- 
gen so  nahe  hintereinander  auftreten,  dafs 
an  ein  Vergessen  gar  nicht  zu  denken  ist 

’)  Vergl.  Th.  Ziehen,  Leitfaden  der  phys. 
Psychologie  in  14  Vorlesungen.  Jena,  Fischer, 
1891,  S.  141  u.  142:  -Es  ergab  sich  (bei  Ver- 
suchen, sich  sinnlose  Silben  einzuprägen),  dafs 
das  Vergessen  anfangs  sehr  langsam,  dann 
rasch  und  später  wieder  sehr  langsam  vor 
sich  geht  Eine  Stunde  nach  dem  Aufhören 
des  Lernens  war  das  Vergessen  soweit  vor- 
geschritten, dafs  über  die  Hälfte  der  ursprüng- 
lich aufgewandten  Zeit  erforderlich  war , um 
die  Reihen  wieder  einzuprägen.  Nach  8 Stun- 
den war  über  ’/«  der  ursprünglichen  Zeit  zum 
Wiedererlemen  notwendig,  nach  einem  Monat 
ca.  */*•  • •« 


Auf  jeden  Fall  ist  es  verkehrt,  einen  Unter- 
richtsgegenstand wöchentlich  nur  mit  einer 
Stunde  zu  bedenken.  Bei  ganz  kleinen 
Schülern  empfiehlt  es  sich  sogar,  einen 
Unterrichtsgegenstand  täglich  und  an  jedem 
Tage  womöglich  vormittags  und  nach- 
mittags auftreten  zu  lassen.  Es  wird  auch 
zu  ü berlegen  sein,  ob  der  Gedanke,  die 
Unterrichtsgegenstände  mehr  nacheinander 
als  nebeneinander  zu  treiben,  nicht  eine 
gröfsere  Beachtung  verdient 

Bei  der  Wiederholung  macht  es  sich 
oft  nötig,  dafs  man  dem  Schüler  einhelfen 
mufs.  Aber  man  springe  ihm  nicht  ohne 
weiteres  bei;  denn  je  mehr  man  sich  an- 
strengt, die  Reproduktion  einer  Vorstellung 
zu  erzwingen,  desto  günstiger  ist  die  Wir- 
kung für  das  Behalten.  Aurserdem  emp- 
fiehlt es  sich,  nicht  direkt  zu  helfen,  also 
nicht  so,  dafs  der  Lehrer  auf  die  gesuchte 
Vorstellung  selbst  hinweist,  vielmehr  etwa 
so,  dafs  man  irgend  einen  Klassenbegriff 
andeutet,  unter  den  die  Vorstellung  zu  sub- 
sumieren ist  etc. 

Zuweilen  mufs  ein  Stoff  sehr  oft 
wiederholt  werden,  ehe  er  zum  vollen 
Eigentum  der  Schüler  wird.  Wie  nahe 
liegt  da  die  Langeweile!  Wie  sucht  man 
diese  zu  vermeiden?  Der  Schüler  mufs 
wiederholen,  ohne  sonderlich  zu  merken, 
dafs  er  wiederholt  ln  Rücksicht  auf  ge- 
wisse Erzählungen  ist  diese  Forderung 
leicht  zu  erfüllen.  Man  schaut  im  Geiste 
die  Personen,  von  denen  erzählt  wird, 
man  stellt  Fragen  an  sie  und  läfst  sie  sich 
von  ihnen  beantworten.  Man  reproduziert 
die  Erzählung  so,  wie  sie  uns  diese  oder 
jene  der  Personen  selbst  erzählen  würde. 
Man  läfst  Bilder  zu  der  Geschichte  malen 
und  sie  mit  Über-  und  Unterschriften  ver- 
sehen. Man  läfst  erwägen,  was  in  der 
Geschichte  sich  finde,  das  gesehen,  das 
gehört  oder  das  gefühlt  werden  könne.  Man 
läfst  die  Geschichte  ausführlich  darstellen. 
Dann  kürzt  man  sie  und  macht  darauf 
aufmerksam,  wie  unbestimmt  ein  solcher 
Auszug  sei,  und  man  veranlafst  weiter  die 
Kinder,  das  hervorzuheben,  was  sie  be- 
stimmter wissen  möchten.  Doch  ist  eins 
nicht  zu  vergessen:  Jede  Erzählung  be- 
steht aus  Gliedern,  die  in  einer  ganz  be- 
stimmten Reihe  aufeinander  folgen.  Ehe 
man  darum  die  Reproduktionsweise  dieser 
Reihe  abändem  kann,  ist  die  Reihe  an  und 
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für  sich,  wenigstens  in  den  Hauptpunkten,  j 
einzuprägen.  Ferner:  Um  in  den  mathe- 
matischen und  in  den  naturwissenschaft- 
lichen Fächern  durch  die  Wiederholung 
nicht  zu  langweilen,  mufs  man  von  den 
sogenannten  angewandten  Aufgaben  aus- 
giebigen Gebrauch  machen. 

Hiermit  ist  angedeutet,  wie  man  die 
Wiederholung  einzurichten  habe,  damit  sie 
dem  Schüler  nicht  lästig  falle.  Solche 
vielseitigen  Reproduktionen  haben  übrigens 
noch  einen  andern  schätzbaren  Vorteil. 
Die  Gedanken  werden  beweglich  und  zwar 
so  beweglich,  dafs  sie  für  schnelle  und 
sichere  Denkoperationen  eine  geeignete 
Grundlage  abgeben. 

5.  Um  beim  Memorieren  geistige  Kraft 
zu  sparen,  ist  der  Schüler  anzuhalten,  sich 
neue  Reihen  mit  Hilfe  alter  Reihen  ein- 
zuprägen. Hat  sich  z.  B.  der  Seminarist 
die  Begriffe,  mit  denen  die  Pädagogik  ar- 
beitet, in  bequemer  Ordnung  eingeprägt, 
so  wird  es  ihm  ein  Leichtes  sein,  die  An- 
schauungen irgend  eines  Pädagogen  zu 
reproduzieren.  Von  solchen  Hilfsreihen 
kann  man  aber  auch  schon  in  der  Volks- 
schule Gebrauch  machen:  in  der  Natur- 
geschichte (z.  B.:  Ernährung  eines  Tieres: 
das  Beutetier  wird  wahrgenommen,  er- 
griffen, getötet,  zerkleinert,  verschluckt  und 
verdaut),  in  der  Geographie  u.  s.  f.  (vcrgl. 
den  Artikel:  Selbständigkeit!).  Ferner:  Wie 
leicht  reproduziert  sich  die  Beschreibung 
eines  Menschen,  wenn  dabei  das  Kind  sich 
selbst  von  Kopf  bis  zu  Fufs  betrachtet! 
Wie  leicht  denkt  ein  Kind  wieder  an  das, 
was  irgend  ein  Wesen  tagsüber  treibt,  wenn 
es  in  Erwägung  zieht,  was  es  selbst  wäh- 
rend dieser  Zeit  verrichtet!  Doch  dürfen 
solche  Hilfsreihen  dem  neuen  Stoffe  keinen 
Zwang  antun.  Wer  solche  Hilfsreihen 
beim  Memorieren  an  wendet,  der  memo- 
riert denkend  (judiziös).  Ein  solches  Memo- 
rieren setzt  voraus,  dafs  man  bereits  man- 
cherlei mechanisch  memoriert  hat.  Alles 
judiziöse  Memorieren  ist  also  auf  mecha- 
nisches zurückzuführen.  Daraus  ergibt 
sich  auch,  warum  das  Kind  vielfach  nicht 
fähig  ist,  judiziös  zu  memorieren,  und 
warum  der  Erwachsene  das  mechanische 
Memorieren  zum  guten  Teile  entbehren 
kann.  (Vergl.:  A.  Bain  a.  a.  O.  S.  88  f.) 

6.  Handhabt  man  das  Einprägen  auf 
die  angegebene  Weise,  so  wird  der  Erfolg 


sicherlich  nicht  ausbleiben.  Allein  auch 
das,  was  sich  der  Schüler  unverlierbar  ein- 
geprägt zu  haben  schien,  wird  wieder  ver- 
gessen. Darum  ist  beim  Einprägen  auch 
auf  die  Zukunft  des  Einzuprägenden  Rück- 
sicht zu  nehmen.  Wer  nicht  daran  denkt, 
der  arbeitet  für  das  Vergessen,  d.  h.  er 
verschwendet  geistige  Kraft.  Um  diese 
Gefahr  überhaupt  nicht  aufkommen  zu 
lassen,  sollte  ein  Stoff  in  der  Regel  erst 
dann  auftreten,  wenn  er  in  Zukunft  ohne 
sonderliche  Mühe  erhalten  werden  könnte. 
Aber  wie  sichert  man  einem  Stoff  auch 
in  Zukunft  die  Reproduzierbarkeit  bei  ge- 
ringem Kraftaufwande?  Handelt  es  sich 
um  einzelne  Gedanken  oder  um  kleinere  Ge- 
dankenkomplexe, so  fügt  man  sie  gröfseren 
Ganzen  ein  und  zwar  solchen  Ganzen, 
denen  häufig  die  Evolution  und  Involution 
gesichert  ist  Am  besten  ist  es  natürlich, 
wenn  man  solche  Hilfe  bei  mehreren  Ge- 
dankenganzen findet.  (Vergl.  den  Artikel: 
Konzentration!)  Alle  derartige  Hilfe  ist  um 
so  mehr  erstrebenswert,  als  dabei  ein  be- 
sonderer Aufwand  an  Zeit  und  Kraft  fast 
nicht  erforderlich  ist  (Vergl.  auch  den 
Artikel : Immanente  Repetition !)  Freilich 
reicht  diese  Hilfe  nicht  aus,  es  ist  vielmehr 
von  Zeit  zu  Zeit  nötig,  dafs  man  plan- 
mäfsig  wiederholt. 

7.  Von  mnemotechnischen  Hilfsmitteln 
wird  man  beim  Einprägen  nur  selten  Ge- 
brauch machen.  Diese  Hilfsmittel  »beruhen, 
wenn  nicht  sämtlich,  doch  zum  grofsen 
Teil  darauf,  dafs  das  zu  Merkende  an  eine 
Nebenvorstellung  angeknüpft  wird,  die 
seinem  Inhalte  und  seinem  inneren  Zu- 
sammenhänge mit  anderen  Vorstellungen 
durchaus  fremd  oder  doch  mit  ihm  nur 
so  entfernt  verwandt  ist,  dafs  von  einer 
wesentlichen  Beziehung  beider  aufeinander 
keine  Rede  sein  kann ....  Auf  diesem 
Wege  gelangt  der  Schüler  allerdings  leicht 
dahin,  grofse  Massen  von  Einzelheiten  zu 
behalten ; aber  er  eignet  sich  zugleich  die 
verderbliche  Gewohnheit  an,  alles  nach 
äufserlichen  und  zufälligen  Verbindungen 
aufzufassen  und  zu  merken,  er  verliert  oder 
schwächt  den  Sinn  für  das  Verständnis 
des  inneren  Zusammenhanges,  macht  aus 
seinen  Gedankenmassen  mehr  oder  weniger 
blofs  mechanische  Aggregate  und  wird 
dadurch  anstatt  auf  die  Bahn  selbständigen 
Denkens  und  Forschens  auf  den  Weg  des 
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Vielwissers  geleitet,  der  die  Qründlichkeit 
nur  nach  den  gelernten  Artassen  abschätzt 
und  sich  selbst  in  dieser  fortgehenden  An- 
häufung befriedigt  findet  Das  Gefährliche 
der  Mnemonik  liegt  hauptsächlich  in  der 
falschen  Richtung,  die  sie  dem  Gedächt- 
nisse zu  geben  droht,  in  dem  Streben  zum 
Mechanisieren  des  Geistigen,  zu  welchem 
sie  verleitet  Hat  dieses  einmal  Platz  ge- 
griffen — was  um  so  leichter  geschieht, 
als  das  lästige  Merken  in  hohem  Grade 
dadurch  erleichtert  wird  und  infolge  davon 
eine  gröfsere  Befriedigung  gewährt  — , so 
gelingt  es  dann  schwieriger,  den  Schüler 
zu  dem  viel  mühsameren  Fortarbeiten  mit 
und  in  seinen  eigenen  Gedanken  zu  be- 
wegen und  darin  zu  erhalten,  er  will  dann 
immer  nur  passiv  aufnehmen  und  merken 
und  tut  dies  wirklich  auch  überall,  wo  er 
nicht  zur  Selbsttätigkeit  besonders  genötigt 
wird.  . .«  (Waitz,  Allgemeine  Pädagogik 
a.  a.  O.  S.  362  u.  363.) 

Artan  sieht,  dafs  das  Einprägen  eine 
unterrichtliche  Tätigkeit  ist  die  dem  Lehrer 
viel  Nachdenken  kostet.  Aufserdem  ist  es 
erforderlich,  dafs  er  jederzeit  aufs  genaueste 
weifs,  welchen  Erfolg  seine  Einprägungs- 
arbeiten gehabt  haben,  ln  einer  gefüllten 
Klasse,  die  umfangreiche  Stoffgebiete  durch- 
zuarbeiten hat,  wird  das  auch  vom 
tüchtigsten  Lehrer  kaum  geleistet  werden 
können. 

Literatur:  F.  E.  Beneke,  Psychologische 
Skizzen.  Bd.  1.  Göttingen  1825.  S.  478—482. 

— F.  W.  Miquel,  Beiträge  zu  einer  pädagogisch- 
psychol.  Lehre  vom  Gedächtnis.  I.  Hannover 
1850.  — K.  Lange,  Jean  Paul  Friedr.  Richters 
Levana  nebst  pädagogischen  Stücken  aus  seinen 
übrigen  Werken  u.  s.  f.  Langensalza,  Hermann 
Beyer  8i  Söhne  (Beyer  & Mann),  1886.  § 139 
bis  142.  — M.  Bergner,  Materialien  zur  spez. 
Pädagogik  v.  T.  Zitier.  Dresden  1886.  §306  ff. 

— O.  Willmann,  Th.  Waitz'  Allgemeine  Päda- 
gogik und  kleine  pädagogische  Schriften.  4., 
durch  Beigaben  vermehrte  Aufl.  Braunschweig 
1898.  S.  355  369.  — T.  Ziller,  Allgemeine 
Pädagogik.  2.  Aufl.  herausgeg.  von  K.  Just 
Leipzig  1884.  S.  389  354.  — Dörpfeld,  Denken 
und  Gedächtnis.  Eine  psychologische  Mono- 
graphie. Gütersloh  1886.  — W.  Wundt,  Grund- 
züge der  physiologischen  Psychologie.  Leipzig 
1887.  II,  s.  359  ff  - F.  Fauth,  Das  Gedächt- 
nis. Studie  zu  einer  Pädagogik  auf  dem  Stand- 
punkte der  heutigen  Physiologie  und  Psycho- 
logie. Gütersloh  1888.  — Ders.,  Das  Ge- 
dächtnis. (Sammlung  von  Abhandlungen  aus 
dem  Gebiete  der  pädagogischen  Psychologie 
und  Physiologie , herausgeg.  von  Schiller  u. 
Ziehen.  I,  53  Berlin  1898.  — F.  Regener, 


Grundzüge  einer  allgemeinen  Methodenlehre 
des  Unterrichts.  Oera  1891.  S.  242—261. 

Folgende  Arbeiten  konnteji  nicht  mehr  be- 
nutzt werden:  A.  Netschajoff,  Ober  Memorieren. 
Eine  Skizae  aus  dem  Gebiete  der  experimen- 
tellen pädagogischen  Psychologie.  Berlin  1902. 
(Sammlung  von  Abhandlungen  etc.,  herausgeg. 
von  Schiller  u.  Ziehen.  V,  5.)  — W.  A.  Lay, 
Experimentelle  Didaktik.  I.  Wiesbaden  1903. 
S.  291  —355.  — E.  Meumann,  Ober  Ökonomie 
und  Technik  des  Lernens.  (Die  deutsche  Schule 
•Monatsschrift* , herausgeg.  von  R.  Rilsmann. 
1903.  VII,  S.  133-155;  205  225  ; 284  - 299; 
354  -368  ; 425  -450.) 

Weimar.  M.  Pack. 
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1.  Das  gegenwärtige  Verhältnis  und 
die  Wertung  beider  Unterrichtsformen. 

Die  Erscheinungsform  des  Unterrichts  ist 
in  unsern  Tagen  fast  durchweg  die  des 
Artassenunterrichts.  Das  Wesen  desselben 
ist  annähernd  schon  aus  seinem  Namen  zu 
bestimmen,  indem  wir  unter  Massenunter- 
richt diejenige  Art  des  Unterrichts  zu  ver- 
stehen haben,  bei  welcher  der  Lehrer  den 
darzubietenden  Unterrichtsstoff  nicht  einem 
einzelnen  Schüler,  sondern  einer  Masse 
d.  h.  einer  Mehrzahl  von  Schülern  gleich- 
zeitig zu  vermitteln  hat  Da  nun  eine 
Mehrzahl  von  Schülern  sich  naturgemäfs 
nur  im  Rahmen  einer  Schule  vereinigt  findet, 
so  scheint  folgerichtig  der  Massenunterricht 
sich  stets  mit  dem  Schulunterricht  decken 
zu  müssen.  Es  ist  dies  allerdings  heutzu- 
tage so,  jedoch  ist  es  nicht  immer  der  Fall 
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gewesen.  Im  1 7.  und  1 8.  Jahrhundert  über- 
wies man  wohl  einem  Lehrer  eine  Mehr- 
zahl von  Schülern  zum  gleichzeitigen  Unter- 
richt, aber  der  Lehrer  liels  meistens  jeden 
Schüler  etwas  anderes  lesen,  schreiben, 
rechnen  etc.,  gab  jedem  eine  andere  Arbeit, 
so  dafs  er  statt  eines  echten  Massenunter- 
richtes mit  jedem  Schüler  Einzelunterricht 
trieb.  Noch  zu  Beginn  des  19.  Jahrhunderts 
war  diese  Form  des  Unterrichts  in  vielen 
Schulen  gebräuchlich,  und  gewichtige  Stim- 
men mulsten  sich  erheben,  um  gegen  diesen 
»Schlendrian«  zu  eifern.*) 

Jedoch  in  unseren  Tagen  scheidet  sich 
der  Massenunterricht  in  jeglicher  Hinsicht 
vom  Einzelunterricht  Der  erstere  ist,  wie 
schon  angedeutet,  mit  dem  Schulunterricht 
identisch ; den  letzteren  aber  kennen  wir 
nur  im  Sinne  des  Privatunterrichts,  wo  ein 
einzelner  Schüler  abgesondert  von  anderen 
unterrichtet  wird.  Der  private  Einzelunter- 
richt erscheint  nun  wie  die  Ausnahme 
gegen  die  Regel  des  Schul-  oder  Massen- 
unterrichts und  ist  in  den  meisten  Fällen 
seines  tatsächlichen  Vorkommens  wesentlich 
durch  praktische  Gründe  bedingt.  Sei  es, 
dafs  Kinder  gebildeter  Familien  wegen  des 
Mangels  einer  entsprechenden  Schule  im 
Wohnort  der  Eltern  — wie  dies  bei  Guts- 
besitzern und  Landgeistlichen  meistens  der 
Fall  ist  — einen  derartigen  Unterricht  er- 
halten, sei  es,  dafs  ein  körperliches  Ge- 
brechen oder  zu  geringe  geistige  Bean- 
lagung bei  einem  Kinde  den  Schulunter- 
richt verbietet,  — in  allen  diesen  Fällen 
erscheint  der  Einzelunterricht  doch  nur  durch 
die  Unmöglichkeit  des  Schulunterrichts,  also 
durch  ein  negatives  Moment,  hervorgerufen. 
Wohl  nur  in  seltenen  Fällen  geht  er  aus 
jener  positiven  Erwägung  hervor,  die  schon 
Montaigne,  Locke  und  der  auf  ihren  Schultern 
stehende  Rousseau  geltend  gemacht  haben, 
nämlich,  dafs  die  Individualität  eines  Kindes 
weit  eher  beim  Einzelunterricht  als  beim 
Schulunterricht  berücksichtigt  werden  könne, 
und  dafs  demgemäfs  der  erstere  durch  das 
Eingehen  auf  die  Individualität  auch  ein 
Kind  besser  anzuleiten  und  schneller  zu 
fördern  im  Stande  wäre.  Diese  Meinung, 
dafs  eben  nur  beim  Einzelunterricht  die 
gründliche  Berücksichtigung  individueller 

*)  Vergl.  Hollkamm,  Erziehender  Unter- 

richt und  Massenunterricht.  S.  10  ff. 


Eigentümlichkeiten  möglich  sei,  eine  solche 
deshalb  aber  nicht  vom  Schulunterricht  ge- 
fordert werden  könne,  findet  auch  heute 
noch  Vertretung  und  Ausdruck.*)  Aller- 
dings ist  nicht  zu  verkennen,  dafs  beim 
Einzelunterricht  alle  Seiten  der  Individua- 
lität besser  beobachtet  werden  können,  wes- 
halb ein  solcher  Unterricht  auch  vielfach 
Persönlichkeiten  zu  teil  wird,  die  schon 
durch  Geburt  »auf  die  Höhen  der  Mensch- 
heit gestellt  sind«  und  deren  Bildung  dem- 
zufolge eine  möglichst  individuell-sorgfältige 
sein  soll,  — dennoch  ist  dieser  Vorzug 
weder  derart,  dafs  er  jederzeit  einen  be- 
sonderen Erfolg  des  Unterrichts  gewähr- 
leistet noch  überhaupt  so  hervorleuchtend, 
dafs  er  die  vorteilhaften  Seiten  des  Schul- 
unterrichts verdunkeln  könnte.  Vielmehr 
müssen  wir  bei  Abwägung  der  Vorzüge 
beider  Unterrichtsweisen,  des  Schulunter- 
richtes und  Einzelunterrichtes,  dem  ersteren 
in  Hinblick  auf  die  Gesamtheit  der  durch 
ihn  erreichbaren  Erfolge  einen  gröfseren 
Wert  für  den  Dienst  der  Allgemeinheit  zu- 
sprechen. Zur  Rechtfertigung  dieser  Be- 
hauptung sollen  im  folgenden  die  Vorzüge 
des  Schulunterrichts  vor  dem  Einzelunter- 
richt in  kurzen  Strichen  gekennzeichnet 
werden. 

2.  Begriff  und  Zweck  jedes  Unterrichts. 

Um  einen  Ausgangspunkt  unserer  Be- 
trachtung zu  gewinnen,  wird  es  sich 
empfehlen,  den  Begriff  sowie  den  Zweck 
des  Unterrichtes  überhaupt  festzustellen. 
Wenn  Ziller**)  den  Unterricht  definiert  als 
»diejenige  Wechselwirkung  zwischen  zwei 
Menschen,  welche  vermittelt  wird  durch  ein 
(in  Sachen,  Formen  oder  Zeichen  bestehendes) 
Drittes,  das  der  eine  absichtlich  zwischen 
sich  und  den  andern  zur  Betrachtung  und 
Bearbeitung  gestellt  hat,  um  diesen  damit 
zu  beschäftigen,«  so  ist  dies  erstens  nur 
eine  »Nominaldefinition*,  wie  Ziller  selbst 
sagt,  und  zweitens  auch  als  solche  zu 
eng,  da  sie  den  Massenunterricht  aus- 
schliefst. Darum  tun  wir  gut,  wenn  wir 
den  Begriff  des  Unterrichts  inhaltlich  um- 
schreiben und  unter  Unterricht  die  Ver- 
mittlung geistiger  Inhalte  verstehen,  nämlich 
von  Wissen  und  Können,  Glaubensinhalt 

*)  Vergl.  Hollkamm  a.  a.  O.  S.  t ff. 

**)  Grundlegung  zur  Lehre  vom  erziehenden 
| Unterricht  S.  1 f. 
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und  Weltansicht*)  Hiermit  haben  wir 
sogleich  angedeutet,  da(s  durch  die  unter- 
richtliche  Tätigkeit  nicht  nur  »eine  gewisse 
Summe  von  Wissen,  ein  Vorrat  von  Kennt- 
nissen« erzielt  werden  soll,  sondern  dafs 
durch  dieselbe  auch  die  »moralischen  An- 
lagen« ausgebildet  werden  müssen.  Dies 
geschieht,  wenn  bei  Übermittelung  der 
geistigen  Oedankeninhalte  nicht  die  Be- 
ziehungen aufser  acht  gelassen  werden, 
welche  vom  Intellekt  zum  Gemüt  hin  be- 
stdien, wenn  sowohl  die  sittliche  Einsicht 
wie  ein  vielseitiges-gleichschwebendes  Inter- 
esse zur  Förderung  der  Willensbildung 
erzeugt  und  so  der  Mensch  in  seinem 
ganzen  Inneren  erfafst  wird.  Demnach  soll 
der  Unterricht  die  Zweckbestimmung  haben, 
dafs  er  eine  gleichmäfsige  »Bildung«  des 
Menschen,  sowohl  in  Hinsicht  auf  den 
Intellekt,  als  auch  in  Bezug  auf  sittliche 
Willensbetätigung  — soweit  hierzu  Ge- 
legenheit geboten  ist,  denn  die  ethisch  in- 
differenten Lehrstoffe  treten  in  letzterer  Be- 
ziehung mehr  zurück  — anstrebt  Der 
»erziehende«  Charakter  des  Unterrichts,  den 
wir  somit  hervorkehren,  weist  zugleich  auf 
die  Zucht  hin,  welche  im  Schulleben  für 
die  Erteilung  des  Unterrichts  unentbehrlich 
ist  und  neben  demselben  zur  Mitarbeit  für 
den  Endzweck  aller  erziehenden  Tätigkeit 
die  Gestaltung  der  sittlichen  Persönlichkeit 
berufen  ist.  Auf  dem  Wege  zu  diesem 
Ziele  schliefsen  sich  also  Unterricht  und 
Zucht  aneinander,  sie  vereinigen,  ja  sie  ver- 
schränken sich  zu  einer  unlösbaren  Einheit 
und  finden  in  dem  Begriff  der  »Erziehung« 
die  innere  Rechtfertigung  ihrer  gegenseitigen 
Verbindung.  »Zucht  und  Unterricht  sind 
deshalb  die  beiden  Seiten  aller  Erziehung, 
die  sich  gegenseitig  wie  Negatives  und 
Positives  fordern.- **)  Der  Umstand,  dafs 
die  gegenseitige  Forderung  von  Unterricht 
und  Zucht  sich  aus  den  Zwecken  der  Er- 
ziehung ergibt,  und  dafs  weiter  diese  Zwecke, 
indem  sie  auf  ein  hohes  Ziel:  Gestaltung 
der  »sittlichen  Persönlichkeit«  sich  richten, 
nun  die  Verbindung  der  Zucht  mit  dem 
Unterricht  nicht  nur  sanktionieren,  sondern 
gebieterisch  fordern , — dieser  Umstand 
läfst  also  den  Unterricht  als  den  zweck- 


dienlicheren erscheinen,  bei  dem  das  Merk- 
mal der  Zucht  bestimmt  hervortritt  Nun 
besitzt  freilich  der  Unterricht  schon  an  und 
für  sich  das  Wesen  rechter  Zucht,  wenn 
alle  in  den  Lehrstoffen  liegenden  sittlichen 
Momente  zur  erziehenden  Gewöhnung  und 
Bildung  des  Willens  verwandt  werden,  und 
es  mufs  zugestanden  werden,  dafs  neben 
jener  erzieherischen  Kraft  des  Unterrichts 
die  Zucht  im  eigentlichen  Sinne  zurück- 
tretende Bedeutung  hat;  jedoch  entbehrlich 
ist  sie  auch  beim  besten  Unterricht  nicht. 
Sie  bildet  vielmehr  die  Grundlage  und 
Bedingung  jeder  unterrichtlichen  Tätigkeit, 
indem  sie  die  Ordnungen  schafft,  in  denen 
jene  verlaufen  soll;  fehlen  nun  diese  Ord- 
nungen der  Zucht,  so  erscheint  die  Schule 
nach  einem  Worte  des  Comenius  wie  eine 
Mühle  ohne  Wasser.*)  — 

Wenn  wir  demnach  aus  dem  Begriff 
wie  aus  der  Zweckbestimmung  des  Unter- 
richtes seine  Verbindung  mit  der  Zucht 
gefordert  sehen  und  solche  Verbindung  als 
einen  Vorzug  des  Unterrichts  bezeichnen 
mufsten,  so  gelangen  wir  jetzt  zu  der  Frage: 
Welchem  Unterricht  eignet  dieser  Vorzug 
in  besonderem  Mafse,  dem  Schul-  oder 
dem  Einzelunterricht?  — 

3.  Die  Beurteilung  beider  Unter- 
richtsformen  bezüglich  der  Zucht.  Die 
Antwort  auf  diese  Frage  erhalten  wir  am 
sichersten,  wenn  wir  den  Begriff  der  Zucht 
klarlegen.  Nach  seinem  vollen  Wortsinn 
bedeutet  »Zucht«,  das  von  »ziehen*  gebildet 
ist,  sowohl:  physisches  Leben  gebend 

(Pferdezucht,  züchten),  als  auch:  Ord- 

nung (Zucht  und  Sitte;  in  Züchten;  züchtig, 
züchtigen.**)  Da  »Zucht«  im  pädagogi- 
schen Sinne  ja  nur  in  der  letzteren  Be- 
deutung zu  fassen  ist,  bezeichnet  sie  so- 
mit das  Hinleiten  und  Gewöhnen  zu  einer 
geordneten  Lebensführung.  Dabei  ist  aber 
zu  beachten,  dafs  bei  dem  Verfahren  der 
Zucht  einerseits  das,  was  in  einem  Menschen 
vorhanden  ist  aber  nicht  vorhanden  sein 
sollte  und  nicht  bleiben  darf,  vernichtet, 
andrerseits  aber  dasjenige,  was  nicht  im 
Menschen  vorhanden  ist  aber  vorhanden  sein 
sollte,  durch  Nötigung  ihm  beigebracht 
werden  mufs.  ***)  Indem  so  die  Zucht  ver- 


*)  Vergl.  Wendelin  Fischer  in  Baumeisters 
Erziehungs-  und  Unterrichtslehre  II,  1.  S.  tl.  ■ 

**)  Scherfig,  Der  psychische  Wert  des  Einzel- 

und  des  Klassenunterichts.  S.  5. 


*)  Vergl.  Rausch,  Gesch.  d.  Pädagogik.  S.  67. 
**)  Vergl.  W.  Toischer  a.  a.  O.  II,  1.  S.  8. 
***)  Vergl.  Ad.  Matthias  in  Baumeisters 
Erziehungs-  und  Untcrrichtslehre  II,  2.  S.  121. 
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kehrte  Strebungen  hindert,  rechte  jedoch 
fördert,  darf  diese  Gewöhnung  keine  äufser- 
liche  bleiben,  sondern  mufs  durch  Belehrung 
über  die  sittlichen  Gebote  innerlich  gefestigt 
werden.  Das  Gebiet  der  Zucht  ist  also 
nach  ihrem  oben  gezeigten  Wesen  ein  un- 
gemein  weites  und  umschliefst  alle  sittlichen 
Betätigungen.  Die  Gewöhnung  an  diese 
Betätigungen  und  die  Einpflanzung  ent- 
sprechender Gesinnung  mufs  aber  schon 
vom  ersten  Auftreten  bewufsten  Handelns 
beim  Kinde  beginnen  und  gradweise  mit 
seiner  Entwicklung  fortschreiten.  So  fällt 
die  Grundlegung  der  Zucht  dem  Hause  zu 
und  offenbart  sich  dort  in  der  häuslichen 
Erziehung.  Vater  und  Mutter  sind  die 
natürlichen  Zuchtmeister;  durch  Wort  und 
Beispiel  geben  sie  dem  Kinde  die  Regeln 
seines  Tuns  und  wachen  über  die  Befolgung 
derselben;  sie  sind  für  das  Kind  die  aus- 
schliefslichen  Autoritäten  der  Zucht.  Wenn 
nun  das  heranwachsende  Kind  seinen  Unter- 
richt in  dem  abgeschlossenen  Kreis  des 
Hauses  erhält,  also  Einzelunterricht  genietst, 
so  treten  zwar  mit  dem  Beginn  desselben 
manche  neuen  Momente  der  Zucht  an  das 
kindliche  Gemüt  heran,  aber  doch  erscheinen 
sie  ihm  nur  als  ein  Ausflufs  der  häuslichen 
Autorität.  Dies  ist  ja  ohne  weiteres  der 
Fall,  wenn  das  Kind  den  Unterricht  durch 
den  Vater  erhält,  aber  auch  nicht  minder, 
wenn  ein  besonderer  Lehrer  in  den  Kreis 
des  Hauses  tritt  Denn  einmal  fügt  sich 
der  häusliche  Unterricht  in  die  Zeitordnungen 
des  Hauswesens  oder  nimmt  bei  schwäch- 
lichen Kindern  besondere  von  den  Eltern 
gewünschte  Rücksichten,  zum  andern  weifs 
das  Kind  recht  wohl,  dafs  dem  im  Hause 
weilenden  Lehrer  nur  eine  direkt  von  den 
häuslichen  Autoritäten  übertragene  und  zu- 
weilen scharf  begrenzte  Macht  eignet.  In 
dem  zuletzt  angedeuteten  Falle  können  sich 
nun  bei  grofser  Nachsicht  der  Eltern  gegen 
das  Kind  schwerwiegende  Konsequenzen 
für  die  Handhabung  der  Zucht  sowie  für  l 
die  Erteilung  des  Unterrichts  ergeben  und 
somit  dem  letzteren  den  Weg  zu  seinem 
mit  der  Zucht  gemeinsamen  höchsten  Ziel, 
der  sittlichen  Charakterbildung,  versperren. 
Jedoch  auch  dann,  wenn  ein  solches  Mifs- 
verhältnis  zwischen  Eltern  und  Hauslehrer 
nicht  vorhanden  ist,  und  die  Zuchtmafs- 
nahtnen  des  Unterrichts  mit  voller  Autorität 
durchgeführt  werden  können,  bleibt  doch 


der  oben  erwähnte  Umstand  beachtenswert, 
dafs  nämlich  die  unterrichtliche  Zucht  eben 
im  Kreise  des  Hauses  und  demnach  im 
Einklang  mit  den  Anschauungen  des  Hauses 
erfolgen  mufs.  Nun  klebt  aber  jeder  häus- 
lichen Erziehung  eine  gewisse  Einseitigkeit 
an,  die  schon  durch  die  Abgeschlossenheit 
des  Hauses  bedingt  und  durch  Stand,  Beruf 
und  Anschauungen  der  Eltern  oft  nach 
einer  ganz  bestimmten  Seite  hin  ausgebildet 
ist.  Diese  Einseitigkeit  erzeugt  manche 
Nachteile,  die  sich  ganz  von  selber  auf  die 
unter  dem  Banne  der  Hausautorität  stehende 
Zucht  des  häuslichen  Unterrichts  übertragen 
und  damit  die  Zielwirkung  der  letzteren 
beeinträchtigen.  Daher  mufs  der  Mangel 
einer  freiwaltenden  Zucht  beim  häuslichen 
Unterricht  als  ein  Nachteil  desselben  er- 
scheinen. 

Dem  gegenüber  zeigt  sich  der  Schul- 
unterricht von  diesem  Nachteil  frei.  Denn 
die  Schule,  die  nicht  mehr  der  häuslichen 
Autorität  untersteht,  tritt  als  eine  gleichbe- 
rechtigte Erziehungsmacht  dem  Hause  an 
die  Seite.  Sie  übernimmt  das  Kind,  das 
durch  die  sittlichen  Anschauungen,  Betäti- 
gungen und  Gewohnheiten  des  Familien- 
lebens die  Grundlage  aller  Zucht  gewonnen 
hat,  und  mufs  nun  ihrerseits  auf  diesem 
Grunde  fortbauen.  Dazu  ist  sie  aber  auch 
in  besonderem  Mafse  befähigt,  weil  «sie  in 
ausgeprägter  Weise  Organisation  und  zwar 
ausschließlich  dem  Erziehungszweckdienende 
Organisation  ist«*)  Durch  ihren  Charakter 
als  Organismus,  der  gerade  für  «eine  be- 
stimmte mittlere  Stufe  zwischen  Kindheit 
und  gereiftem  Menschentum«  notwendig 
ist,  bereitet  die  Schule  auf  die  soziale  Or- 
ganisation der  bürgerlichen  Gesellschaft,  auf 
das  Leben  im  Staate,  vor.  Unter  den  Formen 
organisierter  Gemeinschaft,  in  denen  sich 
das  bürgerliche  Leben  eines  heutigen  Men- 
schen entwickelt,  Haus,  Schule  und  Staat 
nimmt  die  Schule  dadurch  eine  besonders 
wichtige  Stelle  ein,  dafs  sie  gegen  den  engen 
Kreis  der  Familie  eine  gröfsere  Gemeinschaft 
darstellt,  die,  ein  Staat  im  kleinen,  schon 
die  Züge  an  sich  trägt  welche  das  Leben 
des  staatlichen  Verbandes  charakterisieren. 
Darum  gibt  die  Zucht  der  Schule  einen 
Vorgeschmack  von  den  Anforderungen,  die 
das  spätere  Leben  an  den  erwachsenen 

*)  P.  Natorp,  Sozialpädagogik.  S.  203. 
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Menschen  stellt,  und  übernimmt  zugleich 
die  Aufgabe,  den  werdenden  Menschen  auf 
diese  Anforderungen  vorzubereiten,  ihn 
unter  stetiger  Gewöhnung  in  dieselben 
hineinwachsen  zu  lassen.  Das  ist  die 
soziale  Bedeutung  des  Schullebens,  die  auf 
der  Disziplin  der  Schule,  auf  der  Schul- 
zucht beruht  Gegenüber  dem  unter  der 
Autorität  des  Hauses  stehenden  Einzelunter- 
richt ist  gerade  dieser  Vorzug  des  Schul- 
unterrichts auf  das  nachdrücklichste  zu  be- 
tonen, zumal  da  die  Schule  durch  die  Vor- 
bereitung auf  das  spätere  soziale  Leben 
auch  ihrer  Aufgabe  als  Erziehungsanstalt 
treu  bleibt 

4.  Die  hieraus  sich  ergebenden  Vor- 
züge des  Schulunterrichts.  Wenn  wir 
nun  von  diesem  Gesichtspunkt  den  Blick 
auf  die  Vorzüge  des  Schulunterrichts  gegen- 
über dem  Einzelunterricht  lenken,  so  ist  es, 
wie  schon  gesagt,  die  Zucht  der  Schule, 
aus  der  sich  solche  Vorzüge  ergeben.  Wir 
wollen  hier  gleich  die  Vorzüge,  welche 
aus  der  erwähnten  Seite  des  Schulunter- 
richts entspringen,  mit  Absehung  auf  ihre 
soziale  Bedeutung  als:  a)  gesetzlichen  Sinn, 
b)  Pflichtsinn  und  c)  Gemeinsinn  be- 
zeichnen. 

a)  »Die  Fügung  des  ganzen  äufseren  und 
selbst  inneren  Verhaltens  in  eine  feste  Ge- 
setzesordnung, die  den  in  die  Schule  Ein- 
tretenden gleich  von  der  Schwelle  an  um- 
fängt, genau  so  lange,  als  er  ihr  zugehört, 
festhält  und  während  dieser  Zeit  fast  un- 
ausgesetzt überwacht,  findet  in  der  Tat 
sonst  nirgends  ihresgleichen.«  Mit  diesen 
Worten  Natorps*)  wird  der  gesetzliche  Zug 
des  Schullebens,  auf  dem  die  Schule  ihre 
Zuchtmafsnahmen  gründet,  klar  und  scharf 
hervorgehoben.  Je  nach  der  Art  des  be- 
treffenden Schulorganismus  werden  dem 
Schüler  die  geltenden  Gesetze  der  Schule 
mitgeteilt,  ln  der  Volksschule  geschieht 
dies  mündlich  durch  den  Lehrer,  der  zur 
sicheren  Einübung  der  Schulordnung  etwa 
die  erste  Woche  des  neuen  Schuljahres 
verwendet;")  auf  höheren  Schulen  pflegt 
man  den  Schülern  die  Anweisungen  der 
Schule  entweder  vorzulesen  oder  auch  ge- 
druckt in  die  Hände  zu  geben.  Dadurch 

')  A.  a.  O.  S.  204. 

”)  Vergl.  Schumann,  Lehrbuch  der  Päda- 
gogik. S.  312. 

Rein,  Encyklopäd.  Handb.  d.  Pädagogik.  2.  Aufl. 


wird  das  Verhalten  jedes  Schülers  inner- 
halb des  Schullebens,  wie  auch  sein  Auf- 
treten im  öffentlichen  Verkehr  unter  be- 
stimmte Anweisungen  gestellt,  zu  deren 
strikten  Beobachtung  er  durch  die  Autorität 
der  Schule  verpflichtet  ist  Zum  erstenmal 
tritt  so  dem  Kinde  an  Stelle  des  Gebotes 
oder  Verbotes,  das  bisher  im  Hause  sich 
auf  sein  individuelles  Tun  bezog,  die  all- 
gemeine Vorschrift  entgegen,  die  das  Tun 
einer  Mehrzahl  regeln  soll  und  demnach 
als  »Gesetz«  keine  Nachgiebigkeit  und 
Rücksicht  gegen  die  einzelne  Person  ver- 
stattet.  Durch  ihre  gesetzlichen  Konstitu- 
tionen erweckt  die  Schule  in  den  ihr  an- 
gehörigen  unmündigen  Gliedern  das  Be- 
wufstsein,  daTs  ihr  Lebenskreis  von  dem 
einzelnen  durchaus  unabhängig  und  nicht 
um  seiner  Person  willen  vorhanden  ist, 
sondern  ihn  nur  dann  teilnehmen  läfst  an 
den  von  ihr  gebotenen  geistigen  Gütern, 
wenn  er  sich  willig  dem  Ganzen  unter- 
ordnet Der  Ungehorsam  des  einzelnen 
gegen  die  Schulgesetze  erscheint  als  eine 
Störung  des  organischen  Zusammenhalts, 
eine  Störung,  durch  welche  die  Ruhe  und 
Ordnung  und  damit  die  Harmonie  des 
Schullebens  verletzt  wird.  Die  entsprechende 
Strafe  aber  stellt  sich  demzufolge  als 
die  notwendige  Reaktion  der  in  ihren 
wesentlichen  Interessen  geschädigten  Schul- 
gemeinschaft dar  und  findet  ihre  für  das 
Kind  fafsbare  Begründung  in  den  Worten 
des  ihm  bekannten  Gesetzes.  So  gelangt 
der  Schüler  zum  Bewufstsein  der  Not- 
wendigkeit jener  Ordnung,  die  als  erste 
Grundbedingung  für  das  Gedeihen  einer 
Gemeinschaft  und  für  das  Zusammen- 
wirken vieler  Kräfte  gefordert  werden  mufs. 
Als  Hüter  solcher  Ordnung  aber  steht  das 
Schulgesetz  da  und  pflanzt  durch  seine 
gleichmäfsige  Strenge,  vor  der  weder  Ge- 
burt noch  Reichtum  etwas  gilt,  und  durch 
die  unablässige  Gewöhnung  an  seine  Regeln 
einen  festen  Ordnungssinn  in  das  Herz 
des  Kindes.  Indem  ferner  im  ganzen  Ver- 
lauf des  Schulganges  dieser  Ordnungssinn 
seine  sittliche  Begründung  durch  die  dem 
Schüler  vermittelte  Einsicht  findet,  nötigt  er 
denselben  bei  genügender  Charakterentwick- 
lung zur  sittlichen  Achtung  des  Gesetzes 
und  erzieht  ihn  so  aufs  beste  zu  dem  Ver- 
halten, das  der  später  selbständig  gewordene 
Mensch  zu  den  öffentlichen  Ordnungen 
2.  Band.  24 
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des  Staates  beobachten  soll.*)  Demzufolge  ist 
es  von  grofser  Wichtigkeit,  wenn  der 
Ordnungssinn  des  Schülers,  den  wir  als 
Bestandteil  des  gesetzlichen  Sinnes  auf- 
zeigten, gleich  vom  Eintritt  in  die  Schule 
an  unnachsichtlich  gefordert  und  mit  grofser 
Konsequenz  weiterentwickelt  und  gestärkt 
wird.  Es  gehört  die  Pünktlichkeit  als 
Ordnung  in  der  Zeit  sowie  regelmäfsiges 
Einhalten  der  für  den  Unterricht  geltenden 
besonderen  Bestimmungen  und  zuletzt  auch 
nicht  am  wenigsten  ordentliche  Lebens- 
führung aufserhalb  der  Schule  in  dieses 
Gebiet.  Stete  Gewöhnung  ist  dabei  die 
Hauptsache,  eine  Begründung  dem  Kinde 
gegenüber  jedoch  vorerst  unnötig,  ja  schäd- 
lich; diese  kann  erst  eintreten,  wenn  die 
eigentliche  Schulzucht  durch  die  Selbst- 
zucht des  gröfseren  Schülers  allmählich  ab- 
gelöst wird. 

Neben  dem  Ordnungssinn  gewinnt  der 
durch  die  Schulzucht  geweckte  gesetzliche 
Sinn  noch  eine  zweite  Erscheinungsform. 
Diese  entwickelt  sich  daraus,  dafs  dem 
Schüler  das  Gesetz  der  Schule  nicht  in 
abstrakter  Weise  gegenübertritt,  sondern  — 
wenigstens  vorerst  — durch  die  Persönlich- 
keit des  Lehrers  repräsentiert  erscheint  Die 
Personifikation  der  für  alle  gültigen  Schul- 
ordnung durch  die  Person  des  Lehrers  ist 
deshalb  so  wichtig,  weil  das  Kind  im 
Hause  gewöhnt  ist,  die  Autorität  in  ihren 
persönlichen  Vertretern,  den  Eitern,  anzu- 
schauen. Das  Vorhandensein  der  personi- 
fizierten Autorität  darf  beim  Übergang  in 
die  Schule  nicht  sogleich  aufgegeben  wer- 
den, da  der  unfertige  Charakter  des  Kindes 
eine  direkte  Willensbeeinflussung  nicht  ent- 
behren kann  und  so  den  gesetzlichen 
Willen  der  Schule  in  der  Persönlichkeit 
des  Lehrers  verkörpert  sehen  mufs.  Was 
der  Lehrer  befiehlt,  ist  dem  Kinde  Gegen- 
stand des  Strebens,  was  er  verbietet,  Gegen- 
stand des  Femhaltens.  Wenn  somit  der 
Begriff  der  Autorität  in  seiner  persönlichen 
Gestaltung  aus  der  Hauserziehung  in  die 
Schulerziehung  hinübergenommen  ist,  so 
erfährt  er  hier  doch  eine  wesentliche  Modi- 
fikation. Denn  aus  dem  rein  persönlichen 
und  unmittelbaren  Verhältnis  der  Eltern  zu 
dem  Kinde  wird  in  der  Schule  das  Ver- 

*) Vergl.  Waitz,  Allgemeine  Pädagogik. 

S.  216. 


hältnis  des  Lehrers  zu  der  Klasse,  und 
dieses  muls  notwendig  ein  allgemeineres 
sein  als  jenes.  Der  Schüler  steht  dem  Lehrer 
nicht  als  einzelnes  Individuum,  sondern  als 
Glied  der  Klasse  gegenüber,  und  weiterhin 
ist  das  Verhältnis  des  Lehrers  zu  den 
Schülern  nicht  durch  einen  natürlichen  Zu- 
sammenhang, sondern  durch  sein  Amt  be- 
stimmt, wodurch  seine  Autorität  reiner  und 
strenger  hervortritt  Zudem  ist  der  Lehrer 
dem  Schüler  ursprünglich  fremd  und  wird 
diesem  nur  in  Verbindung  mit  den  ernsten 
Zwecken  der  Schule  näher  bekannt;  da- 
durch aber  wird  bei  dem  Schüler  ein  ge- 
wisses Gefühl  der  Scheu  rege  erhalten,  ein 
Gefühl,  das  zur  Leitung  und  Regierung 
besser  wirkt  als  Zuneigung.*)  So  erzeugt 
die  lebensvolle  Verkörperung  des  Schul- 
gesetzes durch  den  Lehrer  den  rechten 
Autoritätssinn  bei  dem  Kinde.  Dieser  Sinn 
wird  innere  Unterstützung  und  Förderung 
erfahren,  wenn  die  sittlichen  Forderungen 
der  Schule  sich  von  dem  Lehrer,  aus  dessen 
Munde  sie  gehört  sind,  im  täglichen  Han- 
deln wirklich  erfüllt  zeigen,  wenn  sie  dem 
Schüler  durch  das  gute  Beispiel  vorgetan 
werden.  Wenn  der  Lehrer,  der  mit  warmer 
Teilnahme  für  die  Schüler  sein  ganzes  In- 
teresse seinem  Berufe  zuwendet,  in  seinem 
Verhalten  alles  das  beweist,  was  er  von 
seinen  Schülern  fordert,  andrerseits  alles 
vermeidet,  was  er  an  jenen  tadelt,  so  wird 
er  dadurch  seine  Autorität  auf  das  beste 
festigen.  Wie  sehr  aber  der  innerlich  ge- 
festigte Autoritätssinn  der  Schüler  das  Werk 
der  Erziehung  erleichtern  kann,  ergibt  sich 
ohne  tiefgehende  Überlegung.  Es  geht 
schon  daraus  hervor,  dafs  der  Gehorsam, 
der  aus  Überzeugung  und  Nacheiferung 
entspringt,  kein  legaler,  sondern  ein  mora- 
lischer ist,  eine  schöne  Blüte  aus  dem  sitt- 
lichen Wachstum  des  reifenden  Charakters. 
Vollends  aber  wird  der  Autoritätssinn  des 
Schülers  zu  einem  Lebensgut  werden,  wenn 
er  zum  Verständnis  gekommen  ist,  dafs 
der  Lehrer,  obwohl  Vertreter  des  Gesetzes, 
doch  auch  von  der  Ordnung  der  Schule 
sich  binden  läfst,  und  dafs  demnach  das 
Gesetz  eine  allgemeine,  das  Ganze  bindende 
Norm  ist.**) 

b)  Von  der  Betrachtung  des  durch  die 

*)  Vergl.  Waitz  a.  a.  O.  S.  218. 

**)  Vergl.  Toischer  a.  a.  O.  S.  149. 
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Schulzucht  geweckten  gesetzlichen  Sinnes 
leitet  uns  die  Beziehung  zwischen  Gesetz 
und  dem  das  Gesetz  erfüllende  pflicht- 
mäfsige  Handeln  zum  Pflichtsinn.  Jedoch 
wollen  wir  hier  nicht  die  Betätigung  des 
Pflichtsinns  als  Beobachtung  der  Schul- 
ordnung ins  Auge  fassen,  da  dies  nur  zu 
einer  Wiederholung  des  oben  Gesagten 
führen  würde,  sondern  die  Leistungen, 
welche  von  dem  Schüler  durch  den  Unter- 
richt gefordert  werden,  deren  Erreichung 
aber  wiederum  durch  die  Zucht  gesichert 
wird.  Durch  den  Unterricht  tritt  zum  ersten- 
mal der  Begriff  der  Pflicht  greifbar  an  das 
Kind  heran,  indem  seinem  Tun  ein  be- 
stimmtes Ziel  gesetzt  und  zugleich  die 
Forderung  gestellt  wird,  diesem  Ziel  mit 
aller  Kraft  zuzustreben.  Tätig  war  das 
Kind  auch  beim  Spiel,  aber  dort  wirkten 
seine  Triebe  bestimmend;  beim  Unterricht 
hingegen  erhält  das  Tun  durch  die  Ziel- 
setzung die  Gestalt  der  Arbeit*)  Nicht 
immer  wird  ein  Schüler,  der  sich  willig  in 
die  äufsere  Ordnungen  des  Schullebens 
fügt  und  der  Autorität  des  Lehrers  sich 
beugt  auch  in  Aufmerksamkeit  und  Fleifs 
den  Anforderungen  genügen,  welche  zur 
Erreichung  der  ihm  gestellten  Ziele  er- 
forderlich sind.  Darum  wird  es  zur  Auf- 
gabe der  Schule,  auch  in  dieser  Beziehung 
mit  ihrer  Zucht  zweckfördemd  zu  wirken. 
Scheinbar  ist  der  Einzelunterricht  hier  dem 
Schulunterricht  gegenüber  im  Vorteil.  Denn 
durch  die  unmittelbare  Einwirkung  auf  den 
einen  Schüler  wird  der  Lehrer  es  erreichen 
können,  dafs  bei  jenem  fortwährende  Kon- 
zentration auf  den  Unterrichtsstoff  vor- 
handen ist  wie  sich  auch  hinsichtlich  der 
Arbeitsleistung  eine  angespannte  Tätigkeit 
erzielen  Iäfst  durch  unausgesetzte  Beauf- 
sichtigung, die  eben  nur  bei  einem  einzel- 
nen Schüler  derart  möglich  ist.  Aber  dieser 
Vorteil  ist  nur  ein  scheinbarer,  da  es  er- 
sichtlich ist  dafs  die  natürliche  Unruhe  des 
Kindes  jeden  Moment  der  Freiheit  be- 
nutzen wird,  um  desto  ungehemmter  sich 
von  dem  Gegenstände  des  direkten  Zwanges 
abzuwenden,  und  dafs  schliefslich  das  Un- 
lustgefühl des  Zwanges,  der  systematisch 
zur  Erreichung  der  Arbeitsleistung  ange- 
wendet wird,  jeden  Trieb  zur  Selbsttätigkeit 

*)  Vergl.  Rein,  Pädagogik  im  Grundrils. 
S.  112. 


tötet  Damit  ist  aber  die  sittliche  Charakter- 
entwicklung im  Keime  vernichtet 

Vielmehr  mufs  die  Pflichtleistung,  welche 
der  Unterricht  dem  Schüler  auferlegt,  zu 
einer  Tat  des  freien  Gehorsams  und  damit 
zur  wirklich  sittlichen  Betätigung  wer- 
den. Am  besten  freilich  wird  dies  Ziel 
durch  den  Unterricht  selbst  erreicht,  in- 
dem derselbe  durch  Bildung  der  Einsicht 
und  Erzeugung  eines  vielseitigen  gleich- 
schwebenden Interesses  die  Bedingungen 
zur  Willensförderung  schafft  Doch  ehe 
dieser  Weg  beschritten  werden  kann,  mufs 
die  Schule  durch  ihre  Zucht  das  Kind 
schon  dahin  bringen,  dafs  es  der  Vor- 
stellungen sich  entschlägt  welche  störend 
den  Gedankenkreis  des  Unterrichts  durch- 
brechen können,  und  dafs  es  auch  ohne 
stetige  Beobachtung  seitens  des  Lehrers  sich 
ganz  dem  dargebotenen  Stoff  zuwendet 
Da  nun  der  Einzelunterricht  von  stetiger 
Beobachtung  begleitet  ist,  so  wird  das  Kind 
mehr  durch  den  Blick  des  Lehrers  zur 
Aufmerksamkeit  gezwungen,  als  es  selbst 
versucht  sich  äufserlich  und  innerlich  auf 
die  Unterrichtsmaterie  zu  konzentrieren.  Beim 
Schulunterricht  dagegen  kann  der  Lehrer 
nicht  jeden  Schüler  in  jedem  Augenblick 
unter  Augen  haben,  vielmehr  müssen  alle 
Schüler  sich  daran  gewöhnen,  auch  dann 
Sinne  und  Gedanken  auf  den  behandelten 
Gegenstand  zu  richten,  wenn  nur  ein  ein- 
zelner zu  einer  Leistung  aufgerufen  wird. 
Dadurch  wird  die  Aufmerksamkeit  im 
Massenunterricht  mehr  Seibsttat  des  Schülers 
und  gewinnt  durch  Entwöhnung  von  ab- 
lenkenden Vorstellungen,  sowie  durch  fort- 
gehende Richtung  des  Gedankenlaufs  auf 
einen  Punkt  den  Charakter  der  Selbst- 
beherrschung. So  wird  die  Gewöhnung 
äufscrer  Stätigkeit  durch  die  Zucht  all- 
mählich zur  inneren  Festigkeit  und  erweist 
sich  dadurch  als  ein  Förderungsmittel  der 
Charakterbildung.  Noch  mehr  aber  als  die 
Aufmerksamkeit  wird  der  Fleifs  des  Schülers 
zur  Tat  eigenen  Wollens  beim  Schulunter- 
richt Das  einzeln  unterrichtete  Kind  wird 
stets  durch  den  Gedanken  beherrscht  dafs 
es  in  der  nächsten  Schulstunde  unausbleib- 
liche Rechenschaft  über  die  Leistung  der 
gestellten  Aufgaben  ablegen  mufs,  während 
beim  Massenunterricht  die  Erfahrung  dem 
Schüler  zeigt  dafs  er,  falls  er  nur  nicht 
»ankommt«,  seinen  Unfleifs  wohl  verbergen 
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kann.  Für  einen  trägen  Schüler  wird  diese 
Erfahrung  dann  geradezu  zur  schweren 
Versuchung,  wenn  der  Lehrer,  wie  es  zu- 
weilen geschieht,  nach  einer  ständigen 
Reihenfolge  sich  von  den  mündlichen 
Leistungen  der  einzelnen  Schüler  überzeugt 
Zählt  nun  auch  dieses  unpädagogische  Ver- 
fahren glücklicherweise  zu  den  Ausnahmen, 
so  ist  es  doch  klar,  dafs  die  Kontrolle  des 
einzelnen  Schülers  beim  Massenunterricht 
bei  weitem  nicht  so  durchgeführt  werden 
kann  wie  beim  Einzelunterricht,  und  dafs 
demnach  beim  ersteren  ein  gröfserer  Spiel- 
raum für  den  Willen  gelassen  ist  Dem- 
gegenüber bietet  der  Schulunterricht  die 
Möglichkeit  eines  Zuchtmittels,  das  nur 
innerhalb  einer  Gemeinschaft  anwendbar 
und  wirksam  ist,  ein  Zuchtmittel,  das  mehr 
als  Lohn  und  Strafe  zum  Motiv  eigener 
Willensanspannung  wird,  nämlich  die  Be- 
nutzung des  Wetteifers.  Allerdings  müssen 
wir  sogleich  bemerken,  dafs  die  Anspornung 
des  Wetteifers  durch  Lob  und  Tadel,  Rang- 
ordnung und  Zensuren  nicht  über  den 
Wert  eines  Reizmittels  hinauskommt  und 
als  solches  mit  Mafs  gehandhabt  werden  mufs. 
Denn  andernfalls  kann  leicht  aus  dem 
Streben,  durch  Leistungen  anderen  zuvor- 
zukommen, die  Leidenschaft  des  Ehrgeizes, 
der  Ehrsucht  und  der  Rangsucht  werden*) 
und  damit  anstatt  eines  rechten  Pflicht- 
sinns ein  unlauterer  Beweggrund  grofs- 
gezogen  werden.  Durch  einen  einsichtigen 
Lehrer  geleitet  bleibt  aber  der  Ansporn, 
der  aus  der  Vergleichung  der  Leistungen 
entsteht,  ein  pädagogisch  wertvolles  Mittel, 
und  wir  können  uns  dem  Urteil  Natorps**) 
über  diesen  Punkt  anschliefsen,  wenn  er 
sagt,  dafs  der  Wetteifer  dem  reiferen  Knaben- 
alter natürlich  ist,  und  man  ihm  seinen 
Spielraum  nicht  gar  zu  enge  ziehen  solle, 
denn  »er  vermag  die  schönsten  Kräfte  aus 
dem  Schlummer  zu  wecken«. 

c)  Wir  sagten  oben,  dafs  die  Kräfte  und 
Leistungen  der  Schüler  sich  eben  nur  in 
der  Gemeinschaft  des  Massenunterrichts  ver- 
gleichen können;  damit  haben  wir  schon 
Beziehung  genommen  auf  das  dritte  wert- 
volle Ergebnis  des  Schullebens:  auf  die 
Erzielung  des  Gemeinsinns.  Es  könnte 
fast  scheinen,  als  ob  der  Gemeinsinn  gar 

*)  Vergl.  Ziller  a.  a.  O.  S.  238. 

“)  A.  a.  O.  S.  257. 


nicht  in  das  Gebiet  der  Schulzucht  hinein- 
gehöre, da  er  sich  meistens  ohne  besondere 
Einwirkung  des  Lehrers  erzeugt,  jedoch 
trägt  er  nicht  wenig  zur  Charakterbildung 
bei  und  stellt  sich  in  seinen  Folgen  als 
die  von  den  Schülern  untereinander  geübte 
und  darum  williger  angenommene  Zucht 
dar.  Der  Anfangspunkt  im  Kristallisations- 
prozefs  dieses  Geselligkeitsproduktes  ist  da- 
| durch  gegeben,  dafs  der  Eintritt  in  die 
Schule  die  Aufnahme  in  eine  lediglich  dem 
Erziehungswerke  dienende  organisierte  Ge- 
meinschaft bildet*)  Innerhalb  derselben 
fügt  gleiche  Ordnung  und  gleiche  Pflicht 
die  einzelnen  Glieder  zu  einer  grofsen  Ein- 
heit zusammen,  während  räumliches  Bei- 
einandersein und  tägliche  gesellige  Be- 
ziehung sie  aufeinander  hinweisen.  So 
lernt  sich  der  einzelne  als  ein  Glied  des 
Ganzen  fühlen  und  ordnet  sich  mit  seinem 
Empfinden  so  sehr  in  die  Gesamtheit  ein, 
dafs  er  seine  Zugehörigkeit  mit  Stolz  be- 
tont. Dieser  Zusammenschlufs  wird  durch 
die  Gleichförmigkeit  des  Schullebens,  sowie 
durch  die  Einheit  des  Unterrichts  zu  einem 
starken  Bewufstsein  entwickelt,  das  durch 
gemeinsame  Erfahrung  stets  neue  Nahrung 
empfängt  Als  erstes  Moment  wirkt  hier 
das  Miteinanderempfinden  der  Forderungen, 
welche  an  alle  ergehen,  und  die  doch  jeder 
einzelne  erfüllen  soll,  nämlich  Forderungen 
der  Schulordnung  wie  des  Unterrichts. 
Diese  beziehen  sich  gleichförmig  auf  die 
Gesamtheit  der  Schüler  und  machen  weder 
nach  Stand  noch  Besitz  einen  Unterschied; 
dadurch  ist  in  der  Schule  die  im  bürger- 
lichen Leben  mangelnde  soziale  Gleichheit 
gesetzt.  Neben  das  Miteinanderempfinden 
tritt  weiter  das  Miteinandcrwollen,  indem 
alle  Schüler  auf  das  gleiche  Ziel  sich 
richten,  das  die  erziehende  Tätigkeit  der 
Schule  ihnen  steckt,  und  dasselbe  ganz 
oder  teilweise  zu  erreichen  suchen.  So 
umfängt  überall  das  Band  der  Gemein- 
schaft die  ganze  Schule  wie  auch  die  ein- 
zelne Klasse  und  ruft  durch  die  Gemein- 
samkeit der  Empfindungen  und  Strebungen 
den  Gemeinsinn  hervor.  Wird  nun  dieser 
Sinn,  der  auf  der  Idee  der  Teilnahme  be- 
ruht, durch  irgend  eine  Veranlassung  in 
Tätigkeit  gesetzt,  so  tritt  er  als  der  Ge- 
samtwille der  Gemeinschaft  auf,  und  zwar 


")  Vergl.  oben  S.  6. 
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um  so  prägnanter,  je  konzentrierter  sein 
Entstehungsgebiet  ist.  Darum  kann  es  wohl 
Vorkommen,  dafs  er  als  »Klassengeist«  ver- 
schiedenen Charakter  innerhalb  derselben 
Schulgemeinschaft  annimmt;  hier  aber  liegt 
die  wichtige  Aufgabe  des  Klassenlehrers, 
durch  Gewinnung  der  Kinderherzen  den 
Geist  der  Klasse  zu  beherrschen  und  durch 
fruchtbare  Verwendung  passender  Vor- 
kommnisse, die  innerhalb  der  gemeinsamen 
Erfahrung  liegen,  sittlich  bestimmend  auf 
denselben  einzuwirken.  Als  ein  natür- 
liches Hilfsmittel  kann  in  dieser  Hinsicht 
die  Einrichtung  der  Klassenämter  benutzt 
werden,  sofern  Anstand,  Ordnung  und 
Treue  dadurch  in  der  Klasse  heimisch  wer- 
den. Was  so  von  der  sittlichen  Beein- 
flussung des  Klassensinns  gilt,  läfst  sich 
auch  bezüglich  des  Gemeinsinns  der  ganzen 
Schule  erzielen  und  zwar  unmittelbar  durch 
Veranstaltungen,  welche  die  Gesamtheit  um- 
fassen. Besonders  sind  es  Schulandachten 
und  die  Feier  vaterländischer  Gedenktage, 
welche  nachdrückliche  und  einflufsreiche 
Gesamtvorstellungen  hervorrufen  und  durch 
dieselben  dem  Gemeingeist  bestimmte  Rich- 
tungen geben.  — Das  Moment  der  Teil- 
nahme, welches  dem  Gemcinsinn  anhaftet, 
ist  ferner  mitwirkend  bei  Entstehung  der 
kameradschaftlichen  Verhältnisse,  die  sich 
im  Schulleben  bilden.  Gerade  diese  dienen 
aber  dazu,  gegenseitige  Zucht  unter  den 
Schülern  zu  üben  und  die  Ablegung  ge- 
selliger Fehler  zu  erreichen.  »So  werden 
z.  B.  Trotz  und  Eigensinn  leichter  durch 
die  Mitschüler  als  selbst  durch  Eltern  und 
Lehrer  gebessert,  da  jene  dem,  der 
sich  absondert  und  unverträglich  zeigt, 
nichts  entgegensetzen  als  einfache  Rück- 
sichtslosigkeit; sie  bekümmern  sich  nicht  um 
ihn  und  sehen  ihn  deshalb  gewöhnlich 
nach  kurzer  Zeit  durch  seine  geselligen 
Bedürfnisse  wieder  zu  sich  zurückgeführt. 
Eitelkeit  und  Einbildung  bleiben  eben- 
falls unbeachtet  oder  sind  genötigt,  sich 
vor  dem  Spott  beschämt  zurückzuziehen 
und  zu  verbergen.  Die  Kraft  findet  ihren 
Meister  und  wird  dadurch  vor  Selbst- 
überhebung bewahrt,  die  Ungeschicklich- 
keit wird  verlacht  und  dadurch  zur  Auf- 
merksamkeit und  Anstrengung  genötigt«  . . .*) 
— Trägt  so  der  Gemeinsinn,  falls  die 

•)  Waitz  a.  a.  O.  S.  221. 


Schule  es  versteht,  ihn  in  rechte  Bahnen 
. zu  leiten,  zur  Erreichung  des  Erziehungs- 
: Zweckes  bei,  so  bildet  er  in  Verbindung 
mit  dem  gesetzlichen  Sinn  das  Element, 
aus  welchem  der  im  späteren  Leben  so 
wichtige  Bürgersinn  natürlich  erwächst. 

Hiermit  haben  wir  die  Vorzüge  dar- 
gestellt, welche  auf  dem  Gebiete  der  Zucht 
den  Schulunterricht  gegen  den  Einzelunter- 
richt auszeichnen.  Es  erübrigt  nun  noch, 
zu  untersuchen,  ob  auf  dem  Felde  des 
Unterrichtsverfahrens  sich  in  entsprechender 
Weise  Vorzüge  ergeben. 

5.  Die  Beurteilung  beider  Unterrichts- 
formen bezüglich  des  Unterrichtsver- 
fahrens. Der  Unterricht,  welcher  nach  psy- 
chologischen Gesetzen  erteilt  wird,  hat  auf 
dem  Wege  der  Apperzeption  die  darge- 
botenen Anschauungen  zu  vermitteln,  sie 
durch  Wechselrede  zu  geordneten  Vor- 
stellungen zu  gestalten  und  aus  diesen 
durch  Zusammenfassung  gemeinsamer  Merk- 
male die  Begriffe  zu  entwickeln.  Nur  so 
wird  innere  Anteilnahme  des  Schülers  ge- 
sichert, seine  Aufmerksamkeit  zu  einer  will- 
kürlichen erhoben  und  ihm  die  durch  seine 
Tätigkeit  miterworbenen  begrifflichen  Sätze 
zu  einem  dauernden  geistigen  Eigentum 
gemacht  Da  nach  dem  psychischen  Me- 
chanismus der  Begriff  auf  der  Vorstelluug 
und  diese  auf  der  Anschauung  beruht,  so 
wird  es  sich  besonders  fragen,  ob  in  Be- 
zug auf  die  Vermittlung  und  Verbindung 
der  darzubietenden  Anschauungen  mit  der 
vorhandenen  Vorstellungsmasse  der  Schul- 
oder Einzelunterricht  den  Vorzug  erhalten 
mufs.  Dabei  ist  zu  bemerken,  dafs  die- 
jenige Unterrichtsform,  welche  eine  reichere 
Vermittlung  von  Gedankeninhalten  ge- 
stattet, durch  den  vielseitigen  Gebrauch  der 
Sprache  als  Träger  der  Gedanken  den  Er- 
trag eines  klareren  und  reicheren  Sprach- 
bewurstseins  haben  wird. 

Bei  der  Vermittlung  der  darzubietenden 
Anschauungen  zeichnet  zunächst  ein  äufse- 
res  Moment  den  Schulunterricht  vor  dem 
Einzelunterricht  aus,  nämlich  der  gröfsere 
Reichtum  an  Anschauungs-  oder  Lehr- 
mitteln. Schon  pekuniäre  Oründe  werden 
es  gewöhnlich  verhindern,  dafs  dem  einzel- 
nen Schüler  durch  Globus,  Landkarten, 
Wandbilder,  Modelle  und  naturgeschicht- 
liche Sammlungen  die  bezügliche  äufsere 
Anschauung  geboten  wird,  welche  durch 
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das  meist  durchgängige  Vorhandensein 
solcher  Anschauungsmittel  beim  Schul- 
unterricht erreicht  werden  kann.  Aufser- 
dem  werden  mehrere  Schüler  bei  der  Be- 
trachtung z.  B.  eines  Wandbildes  je  nach 
ihrer  Subjektivität  verschiedene  Züge  der 
Darstellung  ins  Auge  fassen  und  hervor- 
heben, somit  also  eine  reichere  Gesamt- 
besprechung ermöglichen  als  dies  bei  dem 
einzelnen  Schüler  der  Fall  ist  — Wie  ist 
es  nun  aber,  wenn  es  sich  um  die  geistige 
Aneignung  der  durch  den  Unterricht  dar- 
gebotenen neuen  Eindrücke  und  die  da- 
durch erfolgende  Erweiterung  resp.  Ver- 
tiefung des  Vorstellungskreises  handelt?  Je- 
doch auch  hier  müssen  wir  dem  Schul- 
unterricht den  Vorzug  einräumen.  Zunächst 
scheint  allerdings  der  Einzelunterricht  im 
Vorteil  zu  sein.  Denn  bei  der  Darbietung 
neuer  Stoffe  mufs  vor  allem  der  Lehrer 
über  den  schon  vorhandenen  Vorstellungs- 
kreis des  Schülers  orientiert  sein,  damit  er 
die  neuen  Eindrücke  zu  den  bereits  früher 
aufgenommenen  verwandten  Vorstellungen 
in  Beziehung  setzen  kann.  Eine  derartige 
Orientierung  kann  allerdings  leichter  in 
Bezug  auf  einen  einzelnen  Schüler  erfolgen, 
dessen  Erfahrungskreis  bekannt  ist  als  bei 
einer  Mehrheit  von  Kindern,  deren  Um- 
gebung man  nicht  zu  überblicken  vermag. 
Hier  scheint  uns  auch  in  Absehung  auf 
den  Verlauf  des  ganzen  geistigen  Prozesses 
der  springende  Punkt  zu  liegen,  demzu- 
folge man  wiederholt  dem  Einzelunterrichte 
wegen  der  besseren  Berücksichtigung  der 
Individualität*  das  Wort  geredet  hat  So 
unbestreitbar  nun  auch  die  Erforschung 
des  Vorstellungskreises  eines  einzelnen 
Schülers  erleichtert  wird,  so  kann  andrer- 
seits beim  Massenunterricht  durch  fortge- 
setzte sorgfältige  Beobachtung  und  durch 
den  psychologisch  geschärften  Blick  des 
Lehrers  dieser  Zweck  in  etwas  längerer 
Zeit  ebenfalls  erreicht  werden.  Ist  aber  die 
Individualität  der  Schüler  erst  einmal  an- 
nähernd festgestellt,  so  bringt  ihre  Berück- 
sichtigung bei  Sichtung  und  Bereitstellung 
des  vielseitigeren  geistigen  Besitzes  zum 
Zweck  der  Apperzeption  im  Schulunter- 
richt gröfseren  Gewinn  als  es  beim  Einzel- 
unterricht möglich  ist.  Es  erhellt  ohne 
weiteres,  wie  vorteilhaft  es  für  die  Ver- 
vollständigung und  Vertiefung  des  Gesamt- 
vorstellungskreises einer  Klasse  ist,  wenn 


die  einzelnen  Schüler  ihre  Beobachtungen 
aus  Natur-  und  Personenumgebung  ihrer 
verschiedenen  Lebenskreise  herzubringen 
und  so  der  Gesamtheit  zum  geistigen 
Eigentum  überliefern.  So  erhält  das  Stadt- 
kind, das  anderen  Verhältnissen  bisher 
fremd  blieb,  aus  dem  Munde  des  vom 
Lande  stammenden  Knaben  überraschende 
Aufschlüsse,  wenn  der  letztere  z.  B.  eine 
biblische  Geschichte  mit  einer  illustrativen 
Bemerkung  aus  eigener  Erfahrung  deutet, 
— und  andrerseits  wird  der  an  das  Stadt- 
leben gewöhnte  Knabe  über  Errungen- 
schaften des  Verkehrs  und  der  Industrie 
besser  unterrichtet  sein  als  ein  in  ländlicher 
Abgeschlossenheit  auferwachsenes  Kind, 
ganz  abgesehen  von  vielen  Vorkommnissen 
des  täglichen  Lebens,  die  jenem  geläufig, 
diesem  aber  fremd  sind.  Dementsprechend 
beschäftigt  sich  der  Lehrer  bald  mit  diesem, 
bald  mit  jenem  Schüler  einige  Augenblicke, 
fesselt  aber  zugleich  durch  den  geschickt 
geleiteten  Gang  des  Lehrgesprächs  das 
Interesse  aller  und  erhebt  so  ihre  Aufmerk- 
samkeit, die  aus  freier  Wahl  zur  Fort- 
setzung der  Apperzeption  neue  Merkmale 
zu  entdecken  sich  bemüht,  zu  einer  klar 
bewufsten  und  willkürlichen.*)  Aufser- 
dem  leistet  ein  Schüler,  der  nicht  wie 
beim  Einzelunterricht  stets  vom  Lehrer 
geleitet  wird,  seine  Gedankenarbeit,  weil 
weniger  beobachtet  und  mehr  selbst- 
tätig, freudiger  und  mit  gröfserer  Be- 
friedigung. 

Aber  nicht  nur  in  Bezug  auf  die  An- 
eignung des  Neuen  durch  den  gröfseren 
Reichtum  der  einander  ergänzenden  Apper- 
zeptionsvorstellungen stellt  sich  der  Schul- 
unterricht als  empfehlenswerter  dar,  son- 
dern auch  bei  Anordnung  und  Abwägung 
der  gewonnenen  Vorstellungen  zur  Erzielung 
des  Begriffs.  Wenn  auch  diese  Tätigkeit 
im  Einzelunterricht  durch  die  unmittelbare 
Leitung  des  Lehrers  schneller  erfolgt,  so 
erhält  doch  das  Produkt  durch  die  sub- 
jektive Vergleichung,  Abwägung  und  Ord- 
nung den  Charakter  der  Subjektivität  und 
Einseitigkeit  Dagegen  erfolgt  beim  Massen- 
unterricht durch  die  Mehrheit  der  beteilig- 
ten Schüler  naturgemäfs  eine  Korrektur 
jeder  einseitigen  Richtung,  und  somit  steht 
der  zwar  langsamer  aber  vollständiger  er- 

*)  Vergl.  Scherfig  a.  a.  O.  S.  10. 
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arbeitete  Begriff  als  die  allgemein  aner- 
kannte und  gültige  Wahrheit  da. 

Die  allseitige  Abwägung  und  Klar- 
stellung der  Vorstellungen  hat  bei  einer 
Mehrheit  der  Schüler  schliefslich  einen 
nicht  zu  unterschätzenden  Einflufs  auf  eine 
klare  sprachliche  Fixierung  der  Gedanken. 
Im  Einzelunterricht  wird  die  Sprache  leicht 
den  Charakter  der  blofsen  Unterhaltung 
annehmen  und  damit  einer  gewissen 
Flüchtigkeit  Vorschub  leisten,  zumal  wenn 
der  Lehrer  den  unverzeihlichen  Fehler  be- 
geht, sich  mit  Antworten  zu  begnügen, 
die  nur  aus  abgerissenen  Wortverbindungen 
bestehen.  Im  Massenunterricht  mufs  da- 
gegen jeder  Schüler  um  so  mehr  ange- 
halten werden,  sich  einer  verständlichen 
Aussprache  und  durchsichtigen  Satzbildung 
zu  befleißigen,  je  mehr  ein  allgemein 
klares  Bewußtsein  der  ausgedrückten  Ge- 
danken notwendig  ist  So  wird  der  öffent- 
liche Unterricht  eine  laute,  klare  und  ge- 
messene Sprache  fordern  und  die  Gewandt- 
heit im  Gebrauch  der  nunmehr  begrifflich 
festgelegten  Ausdrücke  befördern.  Aufser- 
dem  werden  die  sprachlichen  Eigentüm- 
lichkeiten, die  sich  nicht  immer  zum  Besten 
des  Sprachlebens  im  Kreise  mancher  Fa- 
milien leicht  bilden,  durch  den  Schul- 
unterricht ausgeglichen  und  damit  der  ob- 
jektiv gültige  Bestand  der  Sprache  ge- 
sichert.*) Auf  diese  Weise  wird  durch 
den  Schulunterricht  das  Sprachbewufstsein 
reicher  und  klarer.  — 

Hiermit  brechen  wir  unsere  Betrachtung 
ab.  Was  sich  in  Zucht  und  Unterricht 
an  Vorzügen  für  das  Schulleben  ergibt, 
hoffen  wir,  ohne  zu  grofse  Lücken  dar- 
gelegt zu  haben.  Gegenüber  der  Meinung, 
dafs  bei  diesen  Vorzügen  dem  Schulunter- 
richt doch  der  Mangel  zu  geringer  Beob- 
achtung der  Individualität  nicht  abzu- 
sprechen ist,  setzen  wir  ein  Wort  von 
Matthias**)  an  den  Schluß:  »Man  hat  wohl 
geklagt,  daß  unsere  Schulen  mit  ihrer 
großen  Schülerzahl,  mit  ihren  bestimmten 
Lehrzielen  und  ihrer  Zucht  dem  individuel- 
len Lerntriebe  verhältnismäßig  wenig  Raum 
gewähre  und  die  Individualität  der  Schüler 
beenge  und  schädige;  man  hat  aber  da- 
bei vergessen,  daß  jener  Schade,  wenn  er 

*)  Vergl.  Scherfig  a.  a.  O.  S.  40. 

**)  Baumeister  a.  a.  O.  II,  2.  S.  119. 


! wirklich  bemerkenswert  sein  sollte,  ausge- 
glichen wird  durch  die  Verschärfung  des 
jugendlichen  Pflichtgefühls,  durch  die 
zuchtvolle  Forderung  von  Gesamtleistungen 
und  durch  die  Pflicht  des  Zusammen- 
nehmens im  Interesse  eines  Gesamtlemge- 
bietes,  und  man  beachtet  ferner  nicht,  daß 
diese  Schule  dem  falschen  Individualismus, 
dem  leichtfertigen  Verwöhnen,  dem  Gehen- 
und  Gewährenlassen  des  Hauses  doch 
einen  schätzenswerten  Damm  entgegenstellt, 
ohne  den  die  heutige  Gesellschaft,  wenn 
sie  in  der  Erziehung  allen  ihren  Neigungen 
fröhnen  dürfte,  doch  bald  aus  Rand  und 
Band  kommen  könnte.« 

Ludwigslust  i.  Meckl.  W.  Schmidt. 

Eislauf 

1.  Geschichtliches.  2.  Hygienische  Be- 
deutung des  Eislaufes.  3.  Förderung  des 
Eislaufes  durch  die  Schule.  4.  Regeln  für 
den  Eislauf.  5.  Über  natürliche  und  künst- 
liche Eisbahnen. 

1.  Geschichtliches.  Nur  wenige  Mit- 
teilungen sind  es,  welche  aus  der  Ge- 
schichte der  körperlichen  Erziehung  über 
die  Pflege  des  Eislaufes  seitens  der  Schule 
und  ihrer  Zöglinge  überliefert  sind.  Trotzen- 
dorfs  »Gesetze  der  Goldberger  Schule 
1563«  verbieten  den  Schülern  geradezu, 
»sich  aufs  Eis  zu  wagen,«  und  in  der 
Mansfelder  Schulordnung  1580  heißt  es: 
»Jenes  unnatürliche,  geradezu  närrische 
Hin-  und  Herlaufen  auf  Eisflächen  ist  ver- 
boten«. Es  war  hauptsächlich  die  mit  dem 
Betreten  des  Eises  verbundene  Gefahr  des 
Ertrinkens,  die  zu  dieser  Anordnung  Anlaß 
gab.  Wie  bei  dem  Schwimmen,  so  tritt 
auch  für  den  Eislauf  erst  durch  die  Philan- 
thropen eine  Wendung  zum  Bessern  ein. 
Basedow  fordert  in  seinem  » Methoden- 
buch*, dafs  man  die  Knaben  gewöhne,  auf 
glattem  Eise  zu  gehen;  Campe  empfiehlt 
das  Schlittschuhlaufen  ganz  besonders  für 
Mädchen;  Guts  Muths  nennt  dasselbe  eine 
Bewegung,  die  alles  übertrifft,  was  Be- 
wegung heißt.  Im  weiteren  sind  es  dann 
Hygieniker  und  Turner,  die  für  die  För- 
derung dieser  Körperübung  eintreten. 
J.  P.  Frank  schreibt  1791  in  seinem 
»System  einer  vollständigen  medizinischen 
Polizei«  Band  II:  »Das  Schlittschuhlaufen 
ist  die  allgemeine  Ergötzung  der  hollän- 
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dischen  Jugend  und  verdient  überall  mit  i 
Fleifs  eingeführt  zu  werden,  weil  ich  keine 
Bewegung  kenne,  die  dem  Körper  zuträg-  J 
licher  ist  und  denselben  mehr  stärken 
könnte.  Das  weibliche  Geschlecht  hat  in  j 
den  Niederlanden  Kräfte  genug,  um  der 
Kälte  mit  flinkem  Fufse  Trotz  zu  bieten, 
währenddem  unsere  pimperlichen  Dinger 
hinter  dem  Ofen  Filet  stricken.«  ln  dem 
-Deutschen  Volkstum«  1810  zählt  Jahn 
unter  denjenigen  körperlichen  Übungen, 
die  jeder  betreiben  sollte,  auch  das  Schiit-  I 
tem  und  Schlittschuhlaufen  auf.  »Guts 
Muths,  Vieth  und  Jahn  haben  den  Eislauf 
in  den  Kreis  der  gymnastischen  Übungen 
aufgenommen  und  so  dieser  Bewegungs- 
art, die  bis  dahin  nur  in  einzelnen  Gegen- 
den gepflegt  und  wie  das  Schlittenfahren 
fast  nur  als  praktisches  Verkehrsmittel  im 
Winter  verwendet  wurde,  weitere  Ver- 
breitung und  kunstmäfsige  Gestaltung  ver- 
schafft. Der  Fortschritt  von  der  rein  praktischen 
und  naturalistischen  Ausübung  des  Eis- 
laufes zu  seiner  gymnastischen  Gestaltung 
zeigt  sich  nicht  nur  in  der  steten  Vervoll- 
kommnung des  Eisschuhes,  sondern  auch 
in  den  Schriften  über  das  Schlittschuh- 
laufen, wie  ein  Vergleich  zwischen  Vieths 
Anweisungen  in  seiner  Encyklopädie  der 
Leibesübungen  1795  mit  Zindels  Eislauf 
1825,  Mauls  Schlittschuhschleifen  1859, 
Brinks  Schlittschuhfahrkunst  1881  und 
Huxhagens  Übungsschule  des  Eislaufs 
1888  deutlich  zeigt«  (Eulenberg- Bach.) 
Aber  erst  in  der  jüngsten  Zeit,  in  den 
letzten  Jahrzehnten,  bemüht  sich  die  Schule 
in  lebhafterer  Weise,  die  Lust  zum  Eislauf 
in  der  Jugend  zu  wecken  und  Erleichte- 
rungen zu  schaffen,  um  möglichst  allen 
Schülern  Gelegenheit  zur  Pflege  dieser 
vorzüglichen  Körperbewegung  zu  bieten. 

2.  Hygienische  Bedeutung  des  Eis- 
laufes. Ünter  den  gymnastischen  Übungen 
ist  das  Schlittschuhlaufen  sicherlich  eine 
der  wichtigsten  und  wertvollsten.  Nicht 
nur  dafs  hierbei  alle  Muskeln  des  ganzen 
Körpers  betätigt  und  gekräftigt  werden, 
es  sind  auch  mit  dieser  Bewegung  infolge 
des  Aufenthalts  in  frischer  Winterluft  und 
infolge  der  Abhärtung  gegen  Temperatur- 
einflüsse noch  andere  gesundheitsfördernde 
Wirkungen  verbunden.  Die  durch  den 
Eislauf  bedingten  energischen  Bewegungen 
zwingen  zu  lebhafter  Atemtätigkeit  und  sind  | 


daher  »ein  vortreffliches  Korrektiv  gegen 
die  atmungsbeschränkenden  Einflüsse  des 
mehrstündigen  Stillsitzens  in  der  Schule, 
ganz  besonders  auch  für  die  weibliche 
Jugend.  Hinaus  auf  dem  blanken  Stahl- 
schuh in  kalter  Winterluft  auf  die  Eisbahn;* 
ihr  reiner  Odem  haucht 
Gesundheit  um  den  jugendlichen  Leib, 

Ins  Angesicht  den  Glanz  des  Morgenrots. 

Der  hohe  Genufs,  der  dem  Eislauf 
eigen  ist,  zeigt  sich  vor  allem  darin,  dais 
von  der  Jugend  diese  Körperbewegung 
allen  anderen  gymnastischen  Übungen,  ab- 
gesehen vielleicht  vom  Baden  und  Schwim- 
men, vorgezogen  wird,  und  dafs  jeder  die- 
sem Sport  weiter  dient,  der  ihn  als  Kind 
erlernt  hat  Eine  weitere  Fahrt  auf  Schlitt- 
schuhen übt  unter  anderem  auch  durch 
das  Anschauen  der  Natur  im  prächtigen 
Winterkleide  auf  Geist,  Gemüt  und  Kör- 
per die  beste  Wirkung  aus.  So  ist  der 
Eislauf  ein  vorzügliches  Mittel  zur  Er- 
langung und  Erhaltung  der  Gesundheit, 
von  Kraft  und  Ausdauer,  von  Gewandt- 
heit und  Anmut  in  der  Bewegung,  ein  er- 
heiterndes und  erfrischendes  Vergnügen. 
Über  die  hygienische  Bedeutung  des  von 
den  Schülern  gepflegten  Schlittschuhlaufens 
äufsert  sich  das  Schulprogramm  aus  Lai- 
bach 1891  in  folgender  Weise:  Der  ge- 
sundheitliche Einflufs  dieser  körperlichen 
Übungen  war  ein  überraschender.  Der 
Besuch  des  Unterrichts  war  im  Winter  be- 
deutend regelmäfsiger  als  in  den  Vorjahren, 
und  die  Anzahl  der  Erkrankungen  infolge 
von  Erkältungen  hat  sich  verhältnismäfsig 
bedeutend  herabgemindert.  Mit  der  phy- 
sischen Stärkung  nahm  auch  die  geistige 
Frische  der  Schüler  zu. 

3.  Förderung  des  Eislaufes  durch 
die  Schule.  Der  Eislauf  ist  aber  so  sehr 
I von  den  klimatischen  Verhältnissen  ab- 
hängig, dafs  er  dem  regelmäfsigen  Unter- 
richt in  der  Gymnastik  nicht  eingereiht 
werden  kann.  Aber  selbst  wenn  dies  auch 
nicht  der  Fall  ist,  so  kann  und  muls  der- 
selbe doch  von  der  Schule  empfohlen  und 
begünstigt  werden.  Zunächst  ist  es  er- 
wünscht, dais  seitens  der  Schulen  Eisbah- 
nen für  die  ausschliefsliche  Benutzung  der 
Schüler  geschaffen  werden.  Durch  künst- 
liche Überschwemmung  von  Wiesen  und 
freien  Plätzen  ist  es  mehr  als  bisher  mög- 
lich, Eisbahnen  herzustellen.  Falls  fliefsen- 


uigiu. 


UU9 


Eislauf 


377 


des  Wasser  gestaut  werden  kann,  ist  diese 
Herstellung  leicht  auszuführen,  um  so  mehr 
als  die  Zurichtung  und  Erhaltung  des 
Platzes,  wie  dies  an  einzelnen  Orten  be- 
reits geschieht,  unter  freiwilliger  Beteiligung 
der  gröfseren  Schüler  in  der  schulfreien 
Zeit  erfolgen  kann,  wodurch  der  Jugend 
eine  gesunde  und  zum  Teil  auch  beleh- 
rende Beschäftigung  geboten  wird.  Viel- 
fach wird  man  für  diesen  Zweck  auch  die 
Spielplätze  oder  die  Schulhöfe,  falls  diese 
grofs  genug  sind,  verwenden.  Will  man 
nur  »Bodeneis*,  d.  h.  direkt  der  Erde  auf- 
liegendes Eis,  herstellen,  so  genügen  bei 
ebenem  Boden  nur  wenige  Centimeter 
Wasser.  »Schwimmendes  Eis*,  d.  h.  das 
auf  einer  die  Erde  bedeckenden  Wasser- 
schicht ruhende  Eis,  ist  schwieriger  herzu- 
stellen und  zu  erhalten.  Jedoch  wird  von 
guten  Läufern  letztere  Bahn  der  ersteren 
vorgezogen.  Wenn  wenig  Wasser  zur 
Verfügung  steht  und  der  Boden  sehr  durch- 
lässig ist,  so  überdeckt  man  diesen  mit 
einer  etwa  10  cm  dicken  Schicht  festge- 
stampften Lehmes  und  legt  zugleich  einen 
niedrigen  Wall  rings  um  den  Eisplatz  an. 
Für  Spielplätze  und  Schulhöfe  darf  man 
nur  eine  dünne,  für  Wasser  undurchlässige 
Schicht  verwenden,  weil  anderenfalls  der 
Platz  nach  Tauwetter  oder  Regen  auf 
längere  Zeit  hinaus  nicht  trocken  werden 
würde.  Für  Eisbahnen  auf  solchen  Plätzen, 
die  im  Sommer  keinem  anderen  Zwecke 
dienen,  ist  Asphalt  die  beste,  Beton  eine 
weniger  gute  Unterlage.  In  München  wer- 
den seit  1887  auf  allen  greisen  Schul- 
höfen Schlittschuhbahnen  auf  städtische 
Kosten  eingerichtet  Die  Benutzung  der- 
selben seitens  der  Schüler,  für  welche  die 
Beteiligung  völlig  freiwillig  ist,  erfolgt  nur 
unter  Zustimmung  der  Eltern.  Ausdrück- 
lich ist  aber  erklärt,  dafs  Gemeinde  und 
Schule  keine  Verantwortung  für  etwaige 
Unfälle  übernehmen.  Wo  keine  besonde- 
ren Eisbahnen  für  Schulen  hergestellt  wer- 
den können,  mufs  den  Schülern  die  Be- 
nutzung anderer  Eisbahnen  ermöglicht  wer- 
den. Zunächst  ist  auf  Erzielung  billiger 
Eintrittspreise  zu  sehen.  In  Bonn  hat  der 
Verein  für  Körperpflege  eine  grofse  Eis- 
bahn angelegt,  deren  Benutzung  für  Er- 
wachsene und  Kinder  unentgeltlich  ist. 
In  Braunschweig  zählen  auf  der  Bahn  des 
»Eislaufvereins«  Schüler  aus  wohlhabenden 


Familien  5 Pf.  für  einmaligen  Eintritt,  wäh- 
rend den  Kindern  der  Armen  an  manchen 
Tagen  ganz  freier  Eintritt  gewährt  wird. 
Zuweilen  hat  die  Schule  mit  Eisbahn- 
besitzem  einen  Vertrag  derart  abgeschlos- 
sen, dafs  gegen  Zahlung  einer  Pauschal- 
summe allen  Schülern  der  Anstalt  der  Eis- 
lauf gestattet  ist  Wenn  dieser  Betrag 
nicht  auf  die  Schulkasse  übernommen  wer- 
den kann,  so  mufs  für  die  Schülerkarten 
ein  entsprechender  Preis  eingefordert  wer- 
den, der  sich  immerhin  noch  billiger  stellen 
wird,  als  es  bei  Einzelkarten  der  Fall  ist. 
Durch  die  Bemühungen  der  Schule  lassen 
sich  auch  Preisermäfsigungen  für  alle 
Schüler  oder  sogar  freier  Eintritt  für  eine 
gröfsere  oder  geringere  Anzahl  ärmerer 
Kinder  beschaffen,  sei  es,  dafs  diese  Ver- 
günstigungen seitens  der  Eisbahnbesitzer, 
der  Eislaufvereine,  der  Tum-  und  sonsti- 
gen Vereine,  sei  es,  dals  sie  von  den  Ge- 
meindebehörden, aus  den  Schulkassen, 
Schulunterstützungsfonds  etc.  gewährt  wer- 
den. Aber  auch  noch  in  anderer  Weise 
kann  die  Schule  zur  Ermöglichung  und 
Förderung  des  Schlittschuhlaufens  beitragen. 
An  einzelnen  Anstalten  ist  schon  eine  An- 
zahl von  Schlittschuhen  für  unbemittelte 
Schüler  vorhanden,  teils  von  Privaten  oder 
aus  Schulfonds  angeschafft,  teils  von  Eis- 
laufvereinen oder  Schülern,  denen  sie  zu 
klein  geworden,  geschenkt.  Wo  Eisbahnen 
nicht  bestehen,  ist  die  Einrichtung  der- 
selben im  Interesse  der  Jugend  anzustreben. 
Mit  den  besseren  Läufern  können  unter 
Leitung  von  Lehrern  gröfsere  Eispartien 
unternommen  werden.  In  Hamburg-Altona 
veranstaltet  der  Vorstand  des  Schlittschuh- 
läufervereins Wettlaufen  für  Schüler  höhe- 
rer Lehranstalten  und  gibt  als  Preise  Gegen- 
stände, die  für  Schule  und  Haus  zu  ge- 
brauchen sind.  (Gegen  Wettlaufen  mit  Ver- 
leihung von  Preisen  an  die  besten  Läufer 
müssen  wir  uns  aber  erklären,  weil  dann 
die  körperliche  Übung  nur  zu  leicht  sport- 
mäfsig  betrieben  wird  und  dadurch  der 
Jugend  nicht  selten  zum  Schaden  gereicht. 
Wo  Wettlaufen  veranstaltet  wird,  da  mag 
sich  der  Sieger  an  der  Ehre,  der  Erste  zu 
sein,  genügen  lassen ; besondere  Preise 
lenken  den  Sinn  von  den  Absichten  ab, 
aus  denen  heraus  der  Eislauf  betrieben 
werden  soll.)  Es  sei  noch  in  Kürze  auf 
den  Braunschweiger  Eislaufverein  hinge- 
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wiesen,  der  mit  der  Anlage  und  dem  Be- 
triebe einer  künstlichen  Eisbahn  durchaus 
günstige  Erfolge  aufweist  und  der  als  vor- 
bildliche Einrichtungangesehen  werden  kann. 
Hier  zahlt  jedes  Mitglied  einen  jährlichen 
Beitrag  von  2 M,  wofür  ihm  und  seinen 
Familienangehörigen  die  Benutzung  der 
Eisbahn  freisteht.  An  Nichtmitglieder  wer- 
den Ausweisungskarten  unter  folgenden  Be- 
dingungen ausgegeben : Jede  einzelne  Per- 
son zahlt  für  jede  Saison  1 M.  Wer  keine 
Ausweisungskarte  für  den  Winter  löst,  zahlt 
für  den  jedesmaligen  Besuch  der  Eisbahn 
sein  Bahngeld,  und  zwar  zahlen  Erwach- 
sene 10  Pf.  und  Kinder,  wie  Schüler  und 
Schülerinnen  überhaupt,  5 Pf.  (Weiteres 
hierüber  siehe  in  der  »Zeitschrift  für  Schul- 
gesundheitspflege« 1889  S.  3 ff.) 

Um  den  Schülern  nun  auch  genügende 
Zeit  zum  Eislauf  zu  verschaffen,  ist  es 
nötig,  für  die  Wochen,  in  welcher  eine 
ordentliche  Eisbahn  vorhanden  ist,  einige 
Abänderungen  des  regelmäfsigen  Stunden- 
planes zuzulassen.  Die  planmäfsigen  Unter- 
richtsstunden können  an  einigen  Nachmit- 
tagen ausgesetzt  oder  die  Turnstunden  ganz 
oder  teilweise  freigegeben  werden,  um  für 
das  auf  eine  verhältnismäfsig  kurze  Zeit 
des  Winters  beschränkte  Schlittschuhlaufen 
Raum  zu  gewinnen.  Aber  auch  wissen- 
schaftliche Unterrichtsstunden  können  in 
mäfsiger  Zahl  für  diese  Bewegung  ver- 
wendet werden;  »denn  so  wenig  die  Zeit 
im  Sommer,  welche  durch  den  Ausfall  des 
Unterrichts  bei  grofser  Hitze  verloren  geht, 
den  Lehrplan  ernstlich  beeinträchtigt,  so 
gut  würden  sich  mit  demselben  einige  zu- 
gunsten des  Eissports  geopferte  Stunden 
vertragen.« 

4.  Regeln  für  den  Eislauf.  Der 

Aufenthalt  auf  dem  Eise  darf  nicht  zu 
lange  währen,  namentlich  nicht  für  An- 
fänger des  Eislaufes.  Bei  allzu  strenger 
Kälte  und  bei  sehr  scharfen  Winden  ist 
das  Schlittschuhlaufen  nicht  zu  empfehlen. 
Die  Kleidung  sei  nicht  zu  warm,  da  der 
Läufer  durch  die  Bewegung  die  Kälte 
weniger  empfindet.  Am  besten  ist  es, 
sämtliche  Kleidungsstücke  enganliegend  zu 
tragen.  Die  Hauptsache  ist  das  Schuh- 
werk. Enge  oder  mit  hohen  Absätzen 
versehene  Schuhe  sind  ungeeignet.  Out 
bewähren  sich  die  Schnürstiefel  von  eng- 
lischer Form.  Diese  gewähren  den  Zehen 


ausreichenden  Spielraum,  sitzen  über  dem 
Spann  fest  und  haben  breite  und  niedrige 
Absätze,  so  dafs  der  Fufs  mit  der  vollen 
Ferse  auf  dem  Schlittschuh  ruht  Die 
Hände  sind  durch  warme  Handschuhe  zu 
schützen.  Zur  Erfrischung  werden  auf  den 
Eisbahnen  häufig  Spirituosen  und  Bier 
dargeboten.  Die  Beobachtung,  dafs  solche 
Getränke  von  Erwachsenen  genossen  wer- 
den, ruft  auch  bei  der  Jugend  einen  Reiz 
nach  gleichem  Genüsse  wach.  Es  sollten 
daher  auf  solchen  Bahnen,  die  auch  von 
Schülern  benutzt  werden,  nur  Kaffee  und 
Tee  verabreicht  werden. 

5.  Über  natürliche  und  künstliche 
Eisbahnen.  Obwohl  die  natürliche  Eis- 
bahn von  allen  guten  Läufern  der  künst- 
lichen vorgezogen  wird,  so  haften  doch 
der  ersteren,  wie  v.  Zehender  ausführt 
mancherlei  Zufälligkeiten  an.  Unsere  Win- 
ter sind  meistenteils  milde;  strenge  Kälte 
währt  häufig  nur  kurze  Zeit,  so  dafs  freies 
Wasser  entweder  gar  nicht  oder  doch 
nicht  fest  genug  zufriert.  Dafs  unter  sol- 
chen Umständen  Unglücksfälle  eintreten, 
ist  sehr  erklärlich.  Nur  bei  windstillem 
Wetter  entsteht  auf  tieferen  Gewässern  eine 
glatte,  benutzbare  Bahn,  während  anderen- 
falls das  erste  dünne  Eis  zertrümmert  und 
die  Bahn  uneben  und  höckerig  wird.  In 
gleicher  Weise  kann  auch  ein  Schneefall, 
namentlich  dann,  wenn  die  obersten  Schich- 
ten des  Eises  aufgetaut  sind,  die  Bahn  ver- 
derben. Wenn  bei  einer  natürlichen  Eis- 
bahn solche  Zwischenfälle  eintreten,  so  ist 
sie  auf  lange  Zeit  hinaus,  häufig  genug 
für  den  ganzen  Winter  unbrauchbar;  denn 
selten  tritt  so  starkes  Tauwetter  und  nach- 
her nochmals  so  starker  Frost  ein,  dafs  das 
schlechte  Eis  völlig  schmilzt  und  durch 
neues  und  gutes  ersetzt  wird.  Demgegen- 
über hat  die  künstliche  Eisbahn  folgende 
Vorteile:  Die  Gefahr  des  Ertrinkens  ist  aus- 
geschlossen. Wasser  von  geringer  Tiefe 
friert  leichter  zu  als  tieferes;  auch  wird 
seine  Oberfläche  von  Stürmen  nicht  so 
leicht  bewegt  als  diejenige  tiefer  Gewässer. 
Und  wird  selbst  das  Eis  durch  festgefrore- 
nen Schnee  oder  auf  andere  Weise  unbrauch- 
bar, so  kann  dasselbe  durch  neue  Über- 
schwemmungen und  Übergiefsungen  bald 
wieder  in  guten  Stand  gesetzt  werden.  Es 
ist  also  die  künstliche  Eisbahn  völlig  ge- 
fahrlos, häufig  besser  und  länger  benutzbar 
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als  die  natürliche  und  daher  zum  Ge- 
brauch für  Schüler  wohl  zu  empfehlen. 

Literatur:  Zeitschrift  für  Schulgesund- 
heitspflege. 1888  u.  ff.  Jahrgänge.  — Eulenberg- 
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zur  Durchführung  des  Ministenal-Erlasses,  die 
leibliche  Kräftigung  der  Schuljugend  betreffend. 
1891.  — Baginsky-Janke,  Handbuch  der  Schul- 
hygiene. Stuttgart  1898  1900. 
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Eitelkeit 

1.  Wesen  und  Entwicklung.  2.  Äufsere 

Einflüsse  auf  die  Entwicklung  des  Fehlers. 

3.  Behandlung. 

I.  Wesen  und  Entwicklung.  Eitelkeit 
ist  das  Wohlgefallen  an  der  eigenen  Person 
wegen  des  Besitzes  an  sich  unbedeutender, 
zufälliger,  sittlich  wertloser  Eigenschaften 
und  Güter  mit  der  Tendenz,  durch  die  Er- 
regung des  gleichen  Gefühles  bei  anderen 
an  Intensität  zu  gewinnen.  Der  Fehler 
gehört  darum  als  Gegenstand  der  päda- 
gogischen Pathologie  zur  Pathologie  der 
Normierungsprozesse  und  der  Selbstbestim- 
mungsfähigkeit (vergl.  den  Artikel  über 
Fehler  der  Jugend),  speziell  zum  Fehler- 
gebiet des  Egoismus  (s.  d.)  und  des  Ehr- 
geizes (s.  d.). 

Die  Grundbedeutung  des  Wortes  »eitel« 
ist  »leer,  nichtig«,  nach  andern  »glänzend, 
flammend«.  Die  erste  Auffassung  hält  sich 
an  den  Inhalt,  die  zweite  an  die  Dar- 
stellung der  Objekte  der  Eitelkeit,  beide 
treffen  in  der  Bezeichnung  derselben  als 
blofser  äufserlicher  und  scheinbarer  Werte 
zusammen.  Demgemäfs  ist  schon  sprach- 
lich das  psychologisch  entscheidende  Mo- 
ment der  Entwicklung  des  Fehlers  in  dem 
innerlich  ungehemmten  Einflufs  der  Reize 
derartiger  Objekte  der  Wahrnehmung  auf 
das  Bewufstsein  erkannt,  und  die  päda- 
gogische Kinderbeobachtung  bestätigt  die 
Erfahrung  immer  von  neuem  wieder,  dafs 
sich  die  normierende  Kraft  der  gebildeten 
Werturteile  nur  langsam  gegenüber  der  zu- 
nächst nur  sinnlichen  Auffassung  des  Kin- 
des entwickeln  läfst  und  dafs  diese  in 
egoistischer  Verknüpfung  mit  dem  Ich- 
bewufstsein  (s.  Egoismus)  leicht  unter  Aus- 
schaltung der  höheren  Werte  die  Vorherr- 
schaft auch  im  Verlauf  der  weiteren  Ent- 


wicklung erlangt.  In  dem  hier  gemeinten 
Falle  führt  dieser  Zustand  des  Kindes  zu 
einem  Stimmungsbewufstsein,  das  eine 
Hebung  des  Selbstgefühles  durch  die  Zu- 
rechnung der  geringfügigsten  Äufserlich- 
keiten  ermöglicht.  Daraus  entstehen  Vor- 
stellungen von  eingebildeten  Vorzügen  mit 
der  Neigung,  uneingeschränkte  Anerkennung 
zu  erlangen,  und  das  Kind  buhlt  um  die- 
selbe. »Es  spiegelt  seine  Vorzüge,  wie  der 
Pfau  seinen  Schweif-  (Pestalozzi),  wird 
ruhmredig  und  sucht  in  eitler  Neuigkeits- 
krämerei aufzufallen  (Ziller).  Dies  selbst- 
gefällige ehrsüchtige  Gebahren  tritt  schliefs- 
lich  in  einer  Verbindung  mit  Prahlerei, 
Hoffart  und  Hochmut  hervor,  dafs  statt 
des  natürlichen  edlen  Ehrgefühls  nur  eine 
lächerliche  Karikatur  desselben  erscheint 
(Niemeyer,  Schmid). 

Im  Unterschied  von  der  brutalen  Rück- 
sichtslosigkeit des  Stolzes  und  des  Hoch- 
muts umschmeichelt  die  Eitelkeit  das  andere 
Ich ; die  Sucht  aber,  unter  allen  Umständen 
gesehen,  gelobt,  bewundert  zu  werden,  ver- 
führt sie  nichtsdestoweniger  zur  Gering- 
schätzung und  Herabwürdigung  anderer, 
sowie  zu  affektvoller  Eifersucht  (s.  d.). 
Hierin  liegt  insbesondere  nicht  selten  ein 
Motiv  des  in  den  Schulen  zu  Tage  treten- 
den Hanges  zur  sogenannten  Angeberei 
(s.  d.). 

Die  Eitelkeit  wird  im  allgemeinen  bei 
Mädchen  früher  und  häufiger  angetroffen 
als  bei  Knaben  (Denzel,  Strümpell).  Dies 
liegt  an  der  mehr  auf  die  Erfassung  des 
Konkreten  und  des  Einzelnen  der  Wahr- 
nehmungswelt gerichteten  Eigenart  der 
weiblichen  Natur,  die  infolge  derselben 
auf  dem  Wege  ihrer  Entwicklung  leichter 
dem  Schein  verfällt  als  die  mehr  dem  Prin- 
zipiellen, dem  Abstrakten,  dem  Allgemeinen 
zugewandte  männliche  Natur.  Aus  dem- 
selben Grunde  ergibt  sich  auch  die  un- 
gleich gröfsere  Bedeutung  der  Eitelkeit  als 
fehlerhafter  Charakterzug  im  Leben  eines 
Knaben  und  die  spezifische  Verschieden- 
heit der  Eitelkeit  der  beiden  Geschlechter. 
Während  sie  beim  Mädchen  mit  zu- 
nehmendem Alter  in  affektiertem  Wesen 
I und  Ziererei  (s.  d.),  in  Putzsucht  und  ge- 
fallsüchtiger, sittlicher  Verwahrlosung  zu- 
steuemder  Koketterie  verläuft,  bildet  sie 
sich  beim  Knaben  allmählich  zum  faden 
Geckentum  aus,  zur  polternden  Renom- 
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misterei  und  bei  aller  Feigheit  zur  leicht- 
fertigen Tollkühnheit  (Schwarz).  Von  alle- 
dem sind  die  äulserlich  ähnlichen  tastenden 
und  zunächst  oft  fehlgreifenden  ersten  Nor- 
mierungsversuche eines  an  sich  soliden 
Ordnungssinns  oder  eines  gesunden  kecken 
Wagemutes  sorgfältig  zu  unterscheiden. 

2.  Äußere  Einflüsse  auf  die  Ent- 
wicklung des  Fehlers.  An  der  Entwick- 
lung der  Eitelkeit  im  Leben  der  Kinder 
sind  im  allgemeinen  gewöhnlich  zwei 
äufsere  Umstände  wesentlich  mit  beteiligt: 
der  Mangel  angemessener  Hemmungen  des 
kindlichen  Trieblebens  und  seiner  daraus 
quellenden  Gefühle  und  Neigungen  einer- 
seits und  der  Überflufs  an  Beweisen  wirk- 
licher oder  konventioneller,  nur  zum  Schein 
entgegengebrachter  Gunst  und  Liebe  ander- 
seits. Die  Folge  ist  im  ersten  Falle  zu- 
nächst eine  totale  Überwucherung  der  von 
der  Natur  selbst  eingeleiteten  Ansätze 
höherer  Interessen  und  endlich  interesselose 
Stumpfheit  für  die  ideale  geistige  Welt 
Im  zweiten  Falle  erwirbt  das  Kind  mit 
Leichtigkeit  meist  unverdiente  Beachtung. 
Es  wird  mehr  aus  ihm  gemacht  als  es  ist, 
es  verliert  infolgedessen  seinen  natürlichen 
kindlichen  Sinn  und  übt  sich  in  der  Kunst, 
die  Aufmerksamkeit  anderer  auf  sich  zu 
ziehen  (Schwarz).  Es  lernt,  auf  sich  mit 
Klugheit  zu  reflektieren,  wird  auf  diesem 
Wege  von  seiner  eigenen  Vortrefflichkeit 
überzeugt  und  verfällt  einem  sich  an  ihr 
weidenden  Eigendünkel  (Hegel).  Es  wird 
mit  unrichtigen  Werturteilen  erfüllt  und 
verliert  durch  die  unrichtige  persönliche 
Beziehung  zu  den  Werten  selbst,  die  sich 
in  lügenhafter,  prahlerischer  Aufschneiderei 
verrät,  die  Fähigkeit  zur  Hochachtung  vor 
der  Idee  des  Wahren,  des  Schönen  und 
des  Guten  an  sich. 

3.  Behandlung.  Die  Vermeidung  der 
angeführten  Erziehungsfehler  sichert  der 
natürlichen  Entwicklung  der  Werturteile 
freie  Bahn,  und  die  dadurch  ermöglichten 
Einwirkungen  wahrer  geistiger  Überlegen- 
heit des  Erziehers  (Herbartl  erfassen  all- 
mählich das  Selbstgefühl  und  führen  es 
von  hohlen,  inhaltlosen  Äufserlichkeiten 
zur  freien  Selbstbestimmung  im  Bereiche 
gebildeter  Werte.  Die  Erziehung  darf  nicht 
dulden,  dafs  das  von  ihr  gebilligte  Be- 
nehmen und  Tun  des  heranwachsenden 
jungen  Menschen  anders  geartet  ist,  als 


vom  lebendigen  persönlichen  Wertbewulst- 
sein  aus  motiviert,  wie  in  der  religiösen 
Sphäre  das  Werk  auch  nur  seinen  Wert 
erhält  als  Erzeugnis  des  lebendigen  Glau- 
bens (Ziller).  Steht  die  praktische  Er- 
ziehung vor  ausgebildeter  Eitelkeit,  so  kann 
sie  dieselbe  nur  als  eine  totale  Gefühls- 
verirrung auffassen,  welche  ihre  höheren 
Absichten  hemmt  und  ihre  etwa  bereits 
erzielten  Resultate  in  der  Bildung  des  sitt- 
lichen Wertes  des  Individuums  in  Frage 
stellt;  sie  mufs  sie  darum  so  gründlich  als 
möglich  bekämpfen.  Hierzu  kann  ins- 
besondere die  Schulerziehung  wesentliche 
Dienste  leisten,  sofern  ihre  Disziplin  und 
ihr  Urteil  unbestechlich  und  konsequent 
allein  die  Emporbildung  und  Wirksamkeit 
der  höheren  menschlichen  Kräfte  begünstigt 
und  auszeichnet.  Es  gibt  aber  noch  immer 
auch  eine  gewisse  Werkheiligkeit  der 
Schulen,  die  schablonenhaft  und  blofs 
symptomatisch  die  Leistungen  und  das  Be 
tragen  der  Schüler  an  sich  mifst,  in  direkter 
Abschätzung  gegen  die  abstrakten  Ziele 
und  Normen  ohne  genügende  Relation  auf 
das  wirkliche,  durch  besonnene  individuali- 
sierende Prüfung  der  Kräfte  und  Verhält- 
nisse gefundene  Mafs  der  Leistungsfähigkeir. 
Dadurch  werden  die  Schwachbegabten,  aber 
fleifsigen  Schüler  leicht  zurückgesetzt  und 
verbittert,  die  besser  veranlagten,  oft  mühe- 
los arbeitenden  dagegen  vorgezogen  und 
zur  Eitelkeit  und  Anmafsung  gereizt  Ein 
nach  dem  Prinzip  dieser  Praxis  geordnetes 
Helfer-  und  Rangsystem  in  den  Schulen 
ist  darum  mit  Recht  als  eine  durchaus 
fragwürdige  pädagogische  Mafsnahme  zu 
bezeichnen  (Schleiermacher,  Ziller!.  Da- 
gegen schafft  eine  den  relativen  Fortschritt 
anerkennende  und  von  ihm  ausgehende 
Ausgestaltung  desselben  ein  wertvolles 
Übungsfeld  heilsamer  Selbsterkenntnis  und 
Selbstzucht  der  Schüler.  Doch  erfordert 
die  Durchführung  derselben  ebenfalls  Vor- 
sicht und  Achtsamkeit  auf  die  entstehenden 
Vergleichungsneigungen  (Beneke). 

Literatur:  Schmid,  Encyklopädie  des  ge- 
samten Erziehungs-  und  Unterricntswesens,  II, 
72—75.  — Sprümpell-Spitzner,  Die  pädagogische 
Pathologie,  3.  Aufl.,  S.  225.  — Közle,  Die 
pädagogische  Pathologie  in  der  Erziehungs- 
iaindc  des  19.  Jahrhunderts,  1893. 

Lcipiig.  A.  Spitnier. 
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Ekel 

s.  Abneigung 

Eklektizismus 

ist  eine  bekannte  Erscheinung  auf  dem  Ge- 
biet der  Philosophie,  die  sich  aber  auch  in 
der  Pädagogik  nicht  selten  findet  Nach  dem 
bekannten  Satz:  Prüfet  alles  und  behaltet 
das  Beste,  pflegt  man  das,  was  an  den 
Ausführungen  der  verschiedenen  Pädagogen 
als  richtig  erscheint,  herauszuheben.  Dabei 
bleibt  man  häufig  im  Synkretismus  stecken, 
d.  h.  in  dem  unmethodischen  und  kritik- 
losen Zusammenschweifsen  widersprechen- 
der Gedanken. 

Diese  unfruchtbare  Arbeit  entspringt 
häufig  dem  Bestreben,  dem  Vorwurf  aus 
dem  Wege  zu  gehen,  dafs  man  in  verba 
magistri  schwöre.  So  wenig  letzteres  Bei- 
fall findet,  so  wenig  kann  auch  das  Ver- 
fahren des  Eklektikers  gebilligt  werden. 
Denn  es  mufs  als  ein  Zeichen  von  Schwäch- 
lichkeitangesehen werden,  allerlei  Gedanken- 
späne von  überallher  notdürftig  zusammen- 
zuleimen. Andrerseits  wird  dem  Eklektiker 
gewifs  auch  die  Anerkennung  nicht  versagt 
bleiben,  wenn  er  logisch  und  selbständig 
die  Gedankenstücke  zu  einem  in  sich 
widerspruchslosen  Ganzen  verarbeitet. 

Freilich  tritt  er  damit  bereits  aus  dem 
Eklektizismus  heraus.  Denn  sobald  die  ein- 
zelnen Partien  gesammelt,  geordnet  und  in 
inneren  Zusammenhang  gebracht  werden, 
kann  man  nicht  mehr  von  Eklektizismus 
reden,  weil  jede  Systematisierung  über  die 
blofse  Auswahl  sich  erhebt  und  einer  Neu- 
schöpfung gleicht,  insofern  die  für  die  ver- 
schiedenen Stücke  gemeinsamen  prinzipiellen 
Grundlagen  aufgesucht  werden,  wonach 
das  Zusammengehörige  gruppiert  und  ge- 
ordnet, das  Widersprechende  aber  ausge- 
schieden wird. 

Der  blofse  Eklektizismus,  wie  er  in 
der  Wählerei  von  willkürlich  gefallenden 
Stücken  und  Stückchen  hervortritt,  ist  eine 
niedere  Stufe  der  Geistestätigkeit,  die  nur 
schwächliche  Geister  auf  die  Dauer  be- 
friedigen kann.  Stärkere  Naturen  streben 
nach  Einheit  und  Einheitlichkeit  in  ihren 
Überzeugungen.  Vor  allem  sollte  man  bei 
dem  Erzieher  dieses  Streben  niemals  ver- 


missen. Denn  der  Erfolg  in  der  Erziehung 
hängt  doch  wohl  von  der  Folgerichtigkeit 
der  einzelnen  Mafsnahmen  ab,  die  wieder- 
um nur  der  Ausflufs  eines  einheitlichen 
Planes  sein  kann.  Dieser  aber  gründet 
sich  auf  ein  einheitliches  Ziel,  das  als 
oberster,  alles  beherrschender  Gedanke  den 
Geist  des  gesamten  Erziehungssystems  be- 
stimmt Von  einem  Erzieher,  der  voll  des 
Gefühls  der  Verantwortung  in  bewufster 
Weise  seine  Tätigkeit  vollziehen  will,  mufs 
in  erster  Linie  erwartet  werden,  dafs  er  sich 
vollständig  klar  ist  über  das  Ziel,  dem  er 
, seine  Zöglinge  entgegenführen  will,  und 
über  die  Mittel  und  Wege,  die  er  einzu- 
schlagen gedenkt,  um  das  Ziel  zu  erreichen. 
Die  Gestaltung  der  letzteren  ist  im  wesent- 
lichen bedingt  durch  den  Inhalt  des  Zieles. 
Von  ihm  hängt  Einheit  und  Ausführung 
des  Planes  ab.  (S.  Art  Erziehungsziel.) 

Das  ist  aber  nicht  zu  erreichen  auf 
dem  Wege  des  Eklektizismus,  der  nur  zur 
Zerfahrenheit  und  zu  inneren  Widersprüchen 
führen  kann.  Aufgabe  der  systematischen 
Pädagogik  ist  es,  jedem  angehenden  Er- 
zieher das  Bedürfnis  nach  dem  Erwerb  zu- 
sammenhängender, geschlossener  Über- 
zeugungen zu  wecken  und  auf  Grund 
ethischer  und  psychologischer  Erwägungen 
ihn  zur  Bildung  eines  philosophisch-päda- 
gogischen Gedankenkreises  anzuregen,  der 
innerlich  wohl  zusammenhängend  und  ge- 
ordnet die  feste  Grundlage  bildet,  aus  der 
das  System  der  erzieherischen  Mafsnahmen 
herauswächst  Denn  ein  System,  das  dem 
anderen  nur  andemonstriert  wird,  hat  so 
wenig  Wert,  wie  ein  aufgenötigtes  Dogma. 
Das  System  mufs,  wenn  es  Kraft  und  Leben 
bekommen  soll,  aus  der  eigenen  Arbeit 
hervorgehen.  Deshalb  ist  es  in  gewissem 
Sinne  sinnlos,  von  den  Fesseln  eines  Sy- 
stems zu  sprechen.  Kein  Vernünftiger  wird 
dem  anderen  sein  System  aufdrängen  wollen 
und  kein  denkender  Mensch  wird  sich  ein 
solches  aufzwingen  lassen.  Wie  kann  man 
aber  da  von  Fesseln  sprechen,  wo  der 
Mensch  durch  eigenes  Nachdenken  und 
eigene  Arbeit  zu  planvoller  Ordnung  der 
Gedanken  und  damit  zu  innerer  Einheit 
; und  Freiheit  durchgedrungen  ist?  Viel 
eher  sollte  man  von  den  Fesseln  des  Eklek- 
tizismus sprechen;  denn  wo  Willkür  herrscht, 
i da  ist  der  Mensch  unfrei.  Der  Mafsstab 
; des  Eklektikers  besteht  nur  in  einem  dunkeln 
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Gefühl  des  Gefallens  oder  Mifsfallens. 
Plötzlich  vor  Widersprüche  gestellt,  weicht 
er  lieber  der  strengen  Zucht  logischen 
Denkens  aus  und  beruhigt  sich  bei  einigen 
zufälligen  Einfällen.  Damit  setzt  aber  der 
Eklektiker  sich  selbst  herab.  Wer  das  will,  i 
mag  sich  mit  seinem  Eklektizismus  brüsten 
und  mit  gleichgesinnten  Seelen  einer  ver-  i 
meintl ichen  Freiheit  sich  freuen,  die  bei 
Licht  besehen  nichts  weiter  als  Willkür  ge- 
paart mit  Denkfaulheit  ist. 

Drei  Stufen  können  wir  demnach  in 
der  Auffassung  der  pädagogischen  Arbeit 
feststellen:  1.  Der  Synkretismus.  Hier  herrscht 
offene  Planlosigkeit  vor.  2.  Der  Eklekti- 
zismus. Hier  scheint  Ordnung  vorhanden 
zu  sein,  aber  bei  tieferer  Prüfung  stötst 
man  ebenfalls  auf  ZusammenhanglosigkeiL 
3.  Die  Systematisierung.  Diese  Stufe  allein 
entspricht  dem  Bedürfnis  einer  klaren, 
durchgreifenden  Ordnung,  um  Einheit  im 
pädagogischen  Gedankenkreis  zu  schaffen 
und  die  künstlerische  Tätigkeit  des  Er- 
ziehers auf  gesicherte,  wissenschaftliche 
Grundlagen  zu  stellen.  (S.  Art  Pädagogik.) 

Jetu.  W.  Rein. 

Elementarschule 

s.  Volksschule 

Eltern 

s.  Haus  und  Schule 

Elternabende 

I.  Zweck  der  Elternabende.  2.  Geringe 
Verbreitung  derselben  und  deren  Ursachen. 

3.  Besondere  Aufgaben  der  Elternabende  in 
der  Gegenwart.  4.  Einrichtung  der  Eitern- 
abende. 5.  Beratungsgegenstände.  6.  Form 
der  Beratungen.  7.  Segnungen  der  Eltern- 
abende. 

1.  Zweck  der  Elternabende.  Das  Er- 
ziehungswerk mufs  einheitlich  sein.  Dazu 
ist  erforderlich,  dats  die  verschiedenen  Fak- 
toren, die  darin  tätig  sind,  sich  aneinander- 
schlietsen  und  gegenseitig  unterstützen. 
Durch  solches  Zusammenwirken  wird  der 
Gewinn,  den  der  einzelne  erringt  aufge- 
fangen und  erhalten  und  wird  zugleich 
eine  Gesamtwirkung  erzielt,  die  noch  gröfser 


ist,  als  die  Summe  der  Einzelbetätigungen 
ergeben  würde. 

Der  wichtigste  Teil  des  Erziehungs- 
werkes fällt  der  Familie  zu.  Ihr  sind  die 
Kinder  von  der  Natur  übergeben  und  ans 
Herz  gelegt;  sie  muls  sich  der  Pflicht  der 
Kindererziehung  mit  um  so  gröfserem  Emst 
und  Eifer  unterziehen,  als  sie  das  ganze 
Herzeleid  zu  tragen  hat,  wenn  die  Kinder 
mifsraten.  Aber  sie  ist  für  dieses  Werk 
auch  in  besonderer  Weise  ausgerüstet.  Was 
ihrem  Wirken  Erfolg  verschafft,  das  ist  zu- 
nächst schon  der  nachhaltige  Einflufs  der 
im  Hause  waltenden  Sitte  und  Gewöhnung, 
dann  aber  ganz  besonders  noch  der  Um- 
stand, dals  sie  die  Individualität  des  Kindes 
zu  jeder  Zeit  klar  zu  erkennen  und  darum 
auch  sorgsam  zu  berücksichtigen  vermag. 
Nächst  ihr  tritt  die  Schule  auf,  die  als 
Hilfsanstalt  der  Familie  die  von  dieser  be- 
gonnene Arbeit  in  planmäfsiger  Weise  zu 
ergänzen  und  fortzuführen  hat  Familie 
und  Schule  arbeiten  also  an  demselben 
Ziele  und  sind  demnach  aufeinander  an- 
gewiesen. Aus  diesem  Abhängigkeitsver- 
hältnis ergibt  sich  das  Bedürfnis  nach  einer 
Verbindung  zwischen  beiden  Teilen;  es 
mufs  eine  Gelegenheit  begründet  werden, 
wo  Eltern  und  Lehrer  sich  miteinander 
beraten  und  gemeinsame  Entschließungen 
fassen  können.  Veranstaltungen  dieser  Art 
bilden  die  sogenannten  Elternabende  (Schul- 
abende, pädagogische  Abende).  Es  sind 
dies  freie  Zusammenkünfte  der  Eltern  und 
Lehrer,  in  denen  Erziehungsfragen,  nament- 
lich solche,  die  von  allgemeinem  Interesse 
sind,  gemeinsam  besprochen  werden.  Die 
gemeinsame  Beratung  hat  den  Zweck, 
zwischen  Haus  und  Schule  Übereinstim- 
mung zu  schaffen  und  beide  zu  einem 
herzlichen  Bunde  zu  vereinigen. 

2.  Geringe  Verbreitung  der  Eltern- 
abende und  deren  Ursachen.  Diese  volks- 
pädagogischen Veranstaltungen  haben  seit- 
her noch  nicht  diejenige  Anerkennung  und 
Verbreitung  gefunden,  die  ihrer  Bedeutung 
entspricht;  nur  an  verhältnismäfsig  wenigen 
Orten  sind,  dank  dem  Eintreten  gewissen- 
hafter und  aufopferungsfreudiger  Lehrer, 
Elternabende  eingerichtet  worden.  Dieser 
auffällige  Rückstand  erklärt  sich  daraus,  dals 
die  Beziehungen,  die  zwischen  Elternhaus 
und  Schule  bestehen,  gegenwärtig  nicht  ge- 
nügend erkannt  und  beachtet  werden.  Zu 
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dieser  Verdunklung  hat  wesentlich  die  zur 
Zeit  herrschende  Schulverfassung  beige- 
tragen, welche  die  Familienrechte  an  der 
öffentlichen  Erziehung  nicht  zur  vollen 
Geltung  kommen  läfst  und  der  Schule  mehr 
und  mehr  den  Charakter  einer  Behörde, 
einer  Staatsanstalt  gegeben  hat  Elternhaus 
und  Schule,  die  bei  der  Erziehung  Hand 
in  Hand  gehen  sollten,  sind  dadurch  aus- 
einandergebracht worden;  die  Pflicht  der 
gegenseitigen  Unterstützung  wird  nicht  mehr 
klar  erkannt;  Eltern  und  Lehrer  stehen 
einander  fremd  und  kalt  gegenüber  und 
nehmen  vielfach  nur  auf  geschäftsmäfsigem 
Wege  Notiz  voneinander. 

Doch  nicht  in  dem  herrschenden  Schul- 
regiment allein  ist  die  Ursache  dieser  weit 
verbreiteten  Entfremdung  zu  suchen.  An 
manchen  Orten,  so  besonders  in  den  grofsen 
Städten,  ist  auch  durch  die  unpädagogische 
Art  der  Schuleinrichtung  eine  Scheidewand 
zwischen  Schule  und  Haus  aufgerichtet 
worden.  Ein  verderblicher  Gröfsenwahn 
hat  hier  seinen  Einzug  gehalten;  dem  Zuge 
nach  dem  Äufserlichen,  dem  glänzenden 
Scheine,  oft  auch  einer  verirrten  Sparsam- 
keit folgend,  ist  man  nämlich  vielerorts 
dazu  übergegangen,  Schüler  und  Schul- 
klassen massenhaft  anzuhäufen , so  dafs 
Schulkasernen  entstanden  sind,  in  denen 
das  Erziehungswerk  gar  leicht  schabioni- 
siert und  als  Fabrikgeschäft  betrachtet  wird. 
Dars  hier,  wo  der  einzelne  in  der  Menge 
völlig  verschwindet,  von  einer  Fühlung- 
nahme zwischen  Haus  und  Schule,  einem 
Verkehre  zwischen  Eltern  und  Lehrern 
nicht  mehr  die  Rede  sein  kann,  liegt  auf 
der  Hand.  Die  unausbleibliche  Folge  ist, 
dafs  die  Familien  die  ihnen  so  natürliche 
Teilnahme  an  der  öffentlichen  Erziehung 
völlig  verlieren.  Das  aber  ist  für  beide 
Teile  ein  grofser  Übelstand.  Unter  der 
gegenseitigen  Abschliefsung  hat  am  meisten 
die  Schule  Ax  leiden.  Sie  fühlt  sich  un- 
sicher in  ihrem  Wirken,  überall  treten 
Hemmungen  und  Stockungen  ein,  die 
besten  Kräfte  werden  lahm  gelegt,  und  aller 
Erfolg  bleibt  zweifelhaft.  Es  bahnt  sich 
ferner  kein  Vertrauensverhältnis  zwischen 
Haus  und  Schule  an,  und  wo  es  an  diesem 
fehlt,  da  ist  der  Weg  nicht  weit  bis  zum 
völligen  Zerwürfnis  oder  zur  offenen  Feind- 
schaft Eine  nicht  minder  üble  Folge  zeigt 
sich  darin,  dafs  der  Schule  das  öffentliche 


Interesse  entzogen  wird,  dessen  sie  zu 
ihrem  Gedeihen  so  dringend  bedarf. 

3.  Besondere  Aufgabe  der  Eltern- 
abende in  den  gegenwärtigen  Zeitver- 

| hältnissen.  Diesem  beklagenswerten  Zu- 
stande gegenüber  fällt  den  Elternabenden 
die  wichtige  Aufgabe  zu,  dem  Gedanken 
der  Interessengemeinschaft  zwischen  Schule 
und  Familie  einen  deutlichen  und  ent- 
schiedenen Ausdruck  zu  geben.  Sie  sollen 
jene  Kluft  beseitigen,  jenen  Mangel  an  Teil- 
nahme abstellen  helfen;  sie  sollen  Klarheit 
schaffen  in  Erziehungsfragen  und  Haus  und 
Schule  in  ein  dienendes  Freundschaftsver- 
hältnis zueinander  setzen. 

4.  Einrichtung  der  Elternabende.  Es 
ist  Sache  des  Lehrers,  in  dieser  Angelegen- 
heit die  ersten  Schritte  zu  tun,  da  er  die 
Notwendigkeit  des  Zusammenwirkens  von 
Haus  und  Schule  am  klarsten  erkennen 
und  sich  überhaupt  der  Normen  der  Er- 
ziehungskunst am  bestimmtesten  bewufst 
sein  mufs.  Da  die  Elternabende  für  die 
meisten  Orte  eine  Neuerung  bedeuten,  so 
wird  es  sich  also  vielfach  dämm  handeln, 
auf  ungepflegtem  Boden  zu  ackern.  Man 
wird  hie  und  da  mit  Schwierigkeiten  zu 
kämpfen  haben.  Viel  kommt  darauf  an, 
wie  die  Sache  angeregt  und  eingeleitet 
wird.  Das  dringendste  Erfordernis  ist  eine 
besonnene,  taktfeste  Persönlichkeit,  die  die 
Zeit  und  die  sonstigen  Umstände  wohl  zu 
beachten  und  sich  vor  Übereilungen  und 
Mifsgriffen  zu  hüten  versteht.  Um  sich 
eine  günstige  Position  zu  schaffen,  wende 
sich  der  Lehrer  zunächst  an  die  einflufs- 
reichen  und  einsichtigsten  Glieder  seiner 
Gemeinde  und  suche  sie  für  sein  Unter- 
nehmen zu  interessieren.  Er  stelle  ihnen 
vor  Augen,  wie  unzulänglich  die  Schul- 
erziehung sei,  wenn  sie  der  Unterstützung 
des  Hauses  ermangele,  und  wie  dagegen 
alles  Mühen  und  Schaffen  doppelten  Ge- 
winn bringe,  wenn  die  Beziehungen  zwischen 
Haus  und  Schule  freundlich  gestaltet  wür- 
den. Auch  pflege  er,  ehe  er  mit  seinen 
Plänen  herausrückt,  den  persönlichen  Ver- 
kehr mit  den  Eltern  und  mache  ihnen  bei 
Gelegenheit  Mitteilungen  über  die  Führung 
und  die  Fortschritte  der  Kleinen;  die  Eltern 
merken  alsdann,  wie  treu  er  es  meint  mit 
ihren  Spröfslingen,  und  erkennen  in  ihm 
ihren  und  ihrer  Kinder  besten  Freund;  sie 

| fassen  Vertrauen  zu  ihm  und  werden  willig, 
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seinen  Vorschlägen  und  Absichten  zu  folgen. 
So  vorbereitet,  wird  den  Elternabenden  eine 
freundliche  Aufnahme  gewifs  sein. 

Da  die  Elternabende  eine  Veranstaltung 
der  Schule  sind,  so  mufs  die  Leitung  der- 
selben auch  in  den  Händen  des  Lehrers 
liegen.  In  der  Regel  wird  man  die  Väter 
und  Mütter  der  ganzen  Schulgemeinde  ein- 
laden;  die  Leitung  gebührt  alsdann  dem 
Rektor  oder  Hauptlehrer  der  Schule.  Doch 
erscheint  es  zuweilen  auch  erforderlich,  dafs 
die  Lehrer  der  einzelnen  Schulklassen  be- 
sondere Zusammenkünfte  veranstalten.  Bei 
Einberufung  der  Versammlungen  wird  man 
sich  nach  den  örtlichen  Verhältnissen  richten 
müssen  und  den  Wünschen  der  Teilnehmer 
möglichst  entgegenzukommen  suchen.  Wo 
das  Vereinsleben  sehr  entwickelt  ist,  wird 
es  ratsam  sein,  nicht  mehr  als  zwei  bis  drei 
Abende  innerhalb  eines  Jahres  abzuhalten. 
Ein  häufigeres  Tagen  würde  den  Eltern 
lästig  fallen  und  zugleich  die  Schule  mit 
Arbeit  überbürden. 

5.  Beratungsgegenstände.  Worüber 
haben  sich  nun  Schule  und  Haus  in  den 
Versammlungsabenden  miteinander  zu  ver- 
ständigen? Was  soll  der  Gegenstand  der 
gemeinsamen  Beratungen  sein?  Da  die  Ver- 
sammlungen frei  sein  sollen,  so  sind  zunächst 
alle  amtlichen  Sachen  ausgeschlossen.  Eben- 
so ist  abzusehen  von  allem,  was  nur  das 
Interesse  des  Fachmannes  beschäftigt  und 
also  im  Bereiche  der  eigentlichen  Didaktik 
liegt  Die  Elternabende  dürfen  nicht  den 
Charakter  der  Lehrer- Konferenzen  tragen. 
Immer  ist  im  Auge  zu  halten,  dafs  die 
Hausväter  und  Hausmütter  in  erster  Linie 
für  solche  Erziehungsfragen  interessiert 
werden  sollen,  in  denen  Haus  und  Schule 
notwendig  einig  sein  müssen. 

Da  nun  ein  gedeihliches  Zusammen- 
arbeiten von  Haus  und  Schule  so  lange 
mit  grofsen  Schwierigkeiten  verbunden  ist 
als  die  Grundanschauungen,  von  denen  das 
Erziehungsgeschäft  zu  übersehen  ist,  unge- 
klärt sind  und  einander  zuwiderlaufen,  so 
besteht  die  nächste  Aufgabe  der  Eltern- 
abende darin,  über  Ziele  und  Mittel  der 
Erziehung  richtige  Begriffe  zu  vermitteln, 
insbesondere  den  über  die  Erziehung  ver- 
breiteten Vorurteilen  entgegenzuwirken.  Es 
ist  ein  weites  Feld,  das  hier  vorliegt,  dessen 
sorgfältige  Bestellung  aber  um  so  dringender 
geboten  erscheint,  als  die  häusliche  Er- 


ziehung gar  oft  schwer  darniederliegt  Klag- 
würdig  ist  die  Tatsache,  dafs  die  meisten 
Familien  für  das,  worin  ihr  wichtigster 
Beruf  liegt,  am  allerwenigsten  vorbereitet 
sind.  Die  Kinder  sind  da,  die  er- 
zogen werden  müssen,  aber  es  fehlt 
an  Erziehungsweisheit.  Woher  soll  sie 
auch  kommen?  Bücher,  die  über  die 
schwierige  Kunst  des  Erzichens  Aufschlufs 
geben,  stehen  den  Eltern  nicht  zu  Gebote; 
auch  lassen  die  Mühen  und  Sorgen  des 
Lebens  den  meisten  nicht  die  erforderliche 
Zeit  übrig  zu  dergleichen  Studien.  So 
folgen  sie  denn  den  Einfällen  des  Augen- 
blicks oder  lassen  sich  bestimmen  durch 
die  Weise  ihrer  Vorfahren.  Einige  Fälle 
seien  angeführt,  die  typisch  sind  für  den 
pädagogischen  Geist,  der  in  manchen  Familien 
herrscht:  das  Kind  zerbricht  eine  Tasse,  es 
geschieht  aus  Unvorsichtigkeit,  doch  die 
Mutter  gerät  in  Wut  und  straft  es  mit 
grofser  Härte;  ein  andermal  lügt  das  Kind, 
begeht  also  einen  schweren  sittlichen  Fehler, 
jetzt  hat  die  Mutter  nur  einen  gelinden  Tadel 
oder  freut  sich  gar  noch  über  die  Schlau- 
heit ihres  Nachwuchses;  ein  drittesmal  wird 
der  Mutter  Besuch  gemeldet,  den  sie  aber 
nicht  empfangen  mag,  da  sendet  sie  ihr 
Kind  hin,  um  die  Mutter  zu  verleugnen. 
Das  sind  Alltäglichkeiten  aus  der  Kinder- 
stube. Es  kann  kein  Zweifel  sein:  zu 
besserer  Erziehung  sind  bessere  Erzieher 
nötig.  Die  Eltern  bedürfen  der  Belehrung 
über  das,  wogegen  sie  in  gröbster  Weise 
verstofsen.  Es  sind  ihnen  die  Grundregeln 
der  wahren  Erziehungsmethode  bekannt  zu 
geben. 

In  den  Elternabenden  ist  ferner  dem 
Lehrer  Gelegenheit  gegeben,  in  weiteren 
Kreisen  ein  besseres  Verständnis  für  die 
Arbeit  und  die  besonderen  Aufgaben  der 
Schule  anzubahnen.  Die  Tätigkeit  des  Er- 
ziehers, wer  wollte  es  leugnen,  ist  vielfach 
ganz  schiefer  Beurteilung  ausgesetzt  Dem 
einen  gehen  die  Lehrziele  der  Schule  über 
das  erforderliche  Mals  hinaus;  der  zweite 
dagegen  verlangt  zu  dem  Vorhandenen  noch 
allerlei  Ergänzungen  bald  aus  der  Gesetzes- 
kunde, bald  aus  der  Volkswirtschaftslehre; 
dem  dritten  lernen  die  Kinder  zu  viele 
Bibelsprüche  und  Kirchenlieder;  dem  vier- 
ten erscheint  der  Bedarf  an  Büchern  und 
Heften  zu  grofs;  der  fünfte  beklagt  sich 
über  die  Strenge  der  Disziplin ; der  sechste 
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betrachtet  den  Schulzwang  als  ein  zu  be- 
seitigendes Übel.  Wo  solche  kurzsichtige 
Urteile  und  Forderungen  hervortreten,  wird 
es  am  Platze  sein,  Wesen  und  Aufgabe  der 
Schulerziehung  zu  erläutern,  den  Bildungs- 
wert der  einzelnen  Lehrgegenstände  klar- 
zustellen und  die  Grenzen  der  Leistungs- 
fähigkeit der  Schule  zu  bestimmen.  Hie 
und  da  sind  auch  die  Meinungen  über 
einzelne  Lehrmittel  und  das  Lehrverfahren 
bedenklich  abgeirrt;  ein  aufklärendes  Wort 
wirkt  auch  in  solchen  Fällen  befreiend. 
Zur  Besprechung  müfsten  ferner  etwaige 
bedeutungsvolleNeuerungen  im  Lehrbetriebe, 
die  Einführung  neuer  Schulbücher  und  die 
Veranstaltung  von  Schulfesten  kommen.  Je 
und  dann  mag  auch  über  wichtige  Fragen 
der  Schuleinrichtung,  über  welche  die  Köpfe 
unberaten  sind,  verhandelt  werden,  so  z.  B. 
über  den  Wert  kleinerer  Schulsysteme  im 
Verhältnis  zu  gröfseren,  über  die  unter- 
richtlichen  und  erziehlichen  Nachteile  der 
Überfüllung  der  Schulklassen,  über  die 
Trennung  oder  Vereinigung  der  Geschlech- 
ter, über  geteilte  oder  ungeteilte  Unterrichts- 
zeit, über  die  Frage,  ob  vom  pädagogischen 
Standpunkte  die  Konfessions-  oder  die  Si- 
multanschule den  Vorzug  verdiene,  über 
die  zweckmäfsigste  Art  der  Fortbildung  der 
Schüler,  über  Schulbibliotheken  u.  dergl  m. 
Endlich  ist  durch  die  persönliche  Begeg- 
nung mit  dem  Lehrer  den  Vätern  und 
Müttern  auch  Gelegenheit  geboten,  Er- 
kundigungen einzuziehen  über  die  Führung, 
den  Fleifs  und  die  Fortschritte  ihrer  Kinder, 
wie  denn  umgekehrt  auch  der  Lehrer 
etwaigen  Mitteilungen  und  Wünschen  aus 
dem  Eltemhause  bereitwilligst  sein  Ohr 
leihen  wird. 

6.  Form  der  Beratungen.  Sehr  viel 
kommt  es  auf  die  Form  an,  in  der  die  Be- 
lehrungen dargeboten  werden.  Den  Eltern 
ist  nicht  gedient  mit  gelehrten  Abhandlun- 
gen und  dürren,  theoretischen  Erörterungen, 
wie  sie  die  pädagogischen  Fachschriften 
bieten;  es  mufs  für  die  Vorträge  immer 
eine  volkstümliche  Form  gesucht  werden. 
Je  mehr  der  Lehrer  es  versteht,  sich  auf 
dem  Boden  des  Gemeinverständlichen 
zu  halten,  desto  leichter  wird  es  ihm  ge- 
lingen, das  Interesse  zu  fesseln,  und  desto 
nachhaltiger  wird  der  Erfolg  seiner  Be- 
mühungen sein.  Die  wirksamste  Form, 
populär  zu  sprechen,  bildet  die  Zeichnung 
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eines  anschaulichen  Lebensbildes.  Man 
führe  darum  den  Eltern,  wenn  es  sich  mit 
den  Zwecken  der  Zusammenkünfte  verträgt, 
wahre,  packende  Gestalten  aus  dem  Volks- 
leben vor,  an  denen  der  Blick  sich  er- 
weitern kann  und  welche  die  Gedanken 
hinleiten  zu  pädagogischen  Erwägungen. 
An  konkreten  Beispielen  werde  ihnen  deut- 
lich gemacht,  mit  welchem  reichen  Segen 
die  gute  Kinderzucht  belohnt  wird,  und 
wieviel  auf  dem  Spiele  steht,  wenn  das 
Beispiel  des  Hauses  verderblich  wirkt  Wo 
diese  Form  des  Vortrages  nicht  angewandt 
werden  kann,  da  suche  man  durch  Ein- 
flechtung interessanter  Einzelzüge  sich  des 
Anteils  der  Versammelten  zu  versichern. 

An  den  Vortrag  schliefse  sich  eine  freie 
Besprechung  an,  in  welcher  den  Eltern  Ge- 
legenheit geboten  werde,  ihre  persönlichen 
Erfahrungen  vorzubringen,  ihre  Mutmafsun- 
gen  und  Bedenken  zu  äufsern  und  etwaige 
Anfragen  zu  stellen.  Die  Diskussion  trägt 
dazu  bei,  dafs  der  Eindruck  der  Rede  ver- 
tieft wird  und  die  merkenswertesten  Punkte 
in  ein  neues  Licht  gestellt  werden.  Es 
versteht  sich  von  selbst,  daTs  Rede  und 
Gegenrede  in  durchaus  freundlichem  Tone 
zu  halten  sind,  und  dafs  alles  vermieden 
werden  mufs,  was  verletzen  könnte.  Man 
wird  die  Versammlung  nicht  beschliefsen, 
ohne  an  geeigneter  Stelle  den  Eltern  auch 
einige  Mitteilungen  über  Mafsnahmen  und 
Einrichtungen  der  Schule  zu  machen  und 
ihnen  einige  Wünsche  ans  Herz  zu  legen. 
Um  der  ganzen  Sache  mehr  Reiz  zu  geben, 
veranstalte  man  von  Zeit  zu  Zeit  auch 
eine  Ausstellung  der  Zeichen-  und  Schreib- 
hefte und  der  Handarbeiten  der  Kinder. 
Vielleicht  findet  man  auch  einmal  Gelegen- 
heit, einige  Deklamationen,  Gesangvorträge, 
Turnspiele  und  turnerische  Übungen  der 
Schüler  vorzuführen.  Es  sind  dies  alles 
Mittel,  das  Interesse  für  die  Sache  zu  wecken 
und  lebendig  zu  erhalten. 

Wo  die  Verhältnisse  dazu  angetan  sind, 
wird  man  auch  darauf  hinwirken,  dafs  sich 
eine  kleine  Zahl  der  Väter  zu  einer  enge- 
ren Vereinigung,  etwa  zu  einem  Lesever- 
ein, zusammenschliefst.  Dieser  könnte  dann 
häufiger  zusammentreten,  etwa  ein-  bis 
zweimal  monatlich.  Bei  der  Wahl  der 
Lesestoffe  sehe  man  auf  solche  Stoffe,  denen 
sich  eine  pädagogische  Betrachtung  ab- 
gewinnen läfst  und  die  das  Nachdenken 
Band.  25 
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wirksam  in  Bewegung  setzen.  Durch  einen 
solchen  Verein  gewinnt  der  Lehrer  einen 
festen  Rückhalt  für  seine  aufseramtlichen 
Bestrebungen.  Wie  segensreich  er  auf 
diesem  Gebiete  zu  wirken  im  stände  ist,  be- 
weist das  Beispiel  des  wackeren  nieder- 
rheinischen Lehrers  Kiingenberg  in  Ikten 
bei  Kettwig,  dem  der  berühmte  Lesekünstler 
Emil  Palleske  in  seiner  Schrift:  »Die  Kunst 
des  Vortrags«  (Stuttgart,  G Krabbe)  ein 
würdiges  Denkmal  gesetzt  hat  Seinen  Be- 
richt über  den  Besuch  eines  Leseabends  zu 
Ikten  schliefst  Palleske  mit  den  Worten : 
»Als  ich  in  Gesellschaft  von  einigen  Mit- 
gliedern unter  dem  funkelnden  Sternen- 
himmel nach  Kettwig  zurückwanderte,  war 
ich  sehr  schweigsam.  Der  Abend  hatte 
mir  viel  zu  denken  gegeben.  Welche  Fülle 
von  Boden  liegt  unbestellt  in  den  Tiefen 
und  auf  den  Höhen  unseres  Volkes!« 

7.  Segnungen  der  Elternabende.  Alle 
diese  Veranstaltungen  bewirken,  dafs  den 
Eltern  die  Gewissen  geschärft  werden.  Es 
kann  nicht  ausbleiben,  dafs  sie  fortan  ihren 
Pfleglingen  eine  erhöhte  Sorgfalt  zuwenden. 
Sie  werden  genauer  aufmerksam  auf  das, 
was  die  Kinder  tun  und  treiben;  sie  wer- 
den alles  befördern,  was  die  Erziehung  be- 
günstigt, und  alles  femhalten,  was  ihr  hin- 
derlich sein  kann.  Eine  andere  segens- 
reiche Frucht  zeigt  sich  darin,  dafs  sie  sich 
in  strengere  Selbstzucht  nehmen  und  sich 
vor  Unbedachtsamkeiten  hüten,  durch  die 
das  Erziehungswerk  so  oft  erschüttert  wird. 
Auch  auf  Äufserlichkeiten  werden  sie  schär- 
fer ihr  Augenmerk  richten,  so  auf  das 
pünktliche  Erscheinen  der  Kinder  beim  Be- 
ginn des  Unterrichts,  auf  die  häuslichen 
Schularbeiten,  auf  die  Bücher  und  Hefte 
der  Kinder.  Das  Interesse  für  alles,  was 
die  Schule  lehrt,  treibt  sie,  die  Schulbücher 
auch  selbst  einmal  wieder  zur  Hand  zu 
nehmen.  Erinnerungen  an  die  eigene 
Jugendzeit  werden  wach,  und  der  Vater 
fühlt  sich  veranlafst,  die  Kinder  nach  diesem 
und  jenem  zu  fragen,  was  dann  oft  zur 
Folge  hat,  dafs  sich  ein  lebhafter  Gedanken- 
austausch zwischen  jung  und  alt  entwickelt. 
An  solchem  Anteil  erwärmen  sich  die  jun- 
gen Seelen,  und  die  Schule  hat  dann  nicht 
nötig,  den  häuslichen  Fleifs  der  Kinder 
durch  Zwangsmafsregeln  anzutreiben. 

Die  Schulerziehung  erfährt  eine  fernere 
Begünstigung  dadurch,  dafs  die  Eltern  das 


Bedürfnis  empfinden,  sich  in  wichtigen  und 
entscheidenden  Fragen  der  Erziehung  mit 
dem  Lehrer  ins  Einvernehmen  zu  setzen. 
Sie  kommen,  um  ihm  die  an  den  Kindern 
gemachten  Beobachtungen  mitzuteilen  und 
ihre  Hoffnungen  und  Besorgnisse  auszu- 
drücken. Der  Lehrer  erfährt  dann,  wie  es 
mit  seinen  Schülern  zu  Hause  steht  Mit- 
teilungen dieser  Art  müssen  ihm  besonders 
erwünscht  sein,  da  es  ihm  in  der  Schule 
unendlich  schwer  fällt,  das  innerste  Wesen 
des  Kindes  zu  erkennen.  Es  fehlt  hier 
fast  ganz  an  Gelegenheiten,  das  Kind  aus 
freiem  Entschlüsse  sich  betätigen  zu  sehen. 
Das  Handeln,  das  die  Schule  veranlafst 
geschieht  auf  Befehl.  Viel  günstiger  sind 
in  dieser  Beziehung  die  Eltern  gestellt  die 
das  Kind  von  früh  auf  kennen,  die  auf 
den  Grund  seines  Herzens  sehen  können, 
und  denen  gegenüber  es  auch  viel  mitteil- 
samer ist  Sie  sind  also  in  der  glücklichen 
Lage,  das  Kind  seiner  Individualität  gemäfs 
zu  behandeln,  und  können  nun  auf  Grund 
ihrer  Beobachtungen  den  Lehrer  in  den 
Stand  setzen,  ein  gleiches  zu  tun,  so  dafs 
also  nun  beide  in  derselben  Weise  tätig 
sind. 

Ein  ähnlicher  Dienst  wird  auch  den 
Eltern  erwiesen.  Diese  müssen  es  dankbar 
begrüfsen,  dafs  sie  mit  dem  Lehrer  in  per- 
sönlichen Verkehr  treten  und  so  aus  erster 
und  bester  Quelle  erfahren  können,  wie  es 
mit  ihren  Kindern  in  der  Schule  steht 
welche  Fortschritte  sie  im  Lernen  machen, 
welche  Neigungen  sie  zeigen  und  welche 
Hoffnungen  auf  sie  gesetzt  werden  können. 
Derartige  Mitteilungen  erhalten  zwar  die 
Eltern  auch  durch  die  halb-  oder  viertel- 
jährlichen Zensuren;  aber  diese  geben  im 
Vergleich  mit  den  mündlichen  Mitteilungen 
ein  viel  zu  dürftiges  Bild,  sie  bekunden 
blofs  die  Ergebnisse  der  Prüfung,  reden 
aber  nicht  von  dem,  woraus  diese  hervor- 
gegangen sind,  von  der  besonderen  Be- 
anlagung und  dem  aufgewendeten  Fleifs, 
reden  auch  nicht  vo/i  den  Vorkehrungen, 
die  nötig  sind  zur  Abstellung  etwaiger 
Übelstände,  und  von  den  Mitteln,  wodurch 
die  besonderen  Fähigkeiten  weiter  ent- 
wickelt werden  können;  sie  reden  endlich 
nur  die  Sprache  des  Papiers,  die  bei 
weitem  nicht  so  eindringlich  und  über- 
zeugend ist  wie  das  mündliche  Wort. 

Eine  schöne  Frucht  des  Zusammen- 


»oogle 


Elternabende  — Elternfragen  387 


gehens  von  Haus  und  Schule  liegt  noch 
darin,  dals  Einflufs  gewonnen  wird  auf 
das  Verhalten  der  halbwüchsigen  Jugend 
und  der  sittlich  Unzuverlässigen.  Denn 
die  Zusammenkünfte  geben  den  Wohl- 
gesinnten in  der  Gemeinde  das  Gefühl: 
wir  stehen  nicht  allein,  und  so  wagen  sie  J 
es,  für  gesittetes  Benehmen  der  Jugend  auch 
öffentlich  einzutreten.  Die  schlimmen  Ele- 
mente müssen  sich  solche  Zucht  gefallen 
lassen,  was  sie  dem  Vereinzelten  gegenüber 
nicht  für  nötig  finden. 

Das  rege  Interesse,  das  durch  die 
Elternabende  für  die  Schulerziehung  ge- 
weckt wird,  bekundet  sich  nicht  selten  auch 
in  namhaften  Zuwendungen  für  die  Schule, 
sei  es,  dafs  die  Lehrmittelsammlung  be- 
reichert oder  dafs  talentvolle,  aber  unbe- 
mittelte Schüler  in  ihrer  Fortbildung  unter- 
stützt werden.  So  öffnen  sich  mit  den 
Herzen  auch  die  Hände,  und  das  Schul- 
wesen erfährt  die  dankenswerteste  Befruch- 
tung und  Anregung. 

Die  Elternabende  haben  aber  auch  in- 
sofern eine  hohe  soziale  Bedeutung,  als  sie 
in  der  breiten  Masse  des  Volkes,  die  der 
Not  des  Lebens  so  leicht  erliegt,  den  Sinn 
für  ideale  Angelegenheiten  wecken  und 
pflegen.  Sie  stellen  die  Erziehung  des 
aufwachsenden  Geschlechts  als  eine  An- 
gelegenheit der  Gesamtheit  dar  und  for- 
dern alle,  die  Erzieherpflichten  haben, 
zu  tatkräftiger  Mitarbeit  auf.  Die  Schule, 
die  mit  der  erhöhten  Wertschätzung  auch 
an  nachhaltigerem  Einflüsse  gewinnt,  ver- 
mag nun  auch  eine  gröfsere  Gewähr  da- 
für zu  bieten,  dafs  durch  sie  die  Mensch- 
heit zu  einem  reineren  Dasein  emporge- 
hoben wird. 

Dafs  endlich  die  Elternabende  auch  treff- 
liche Erziehungsmittel,  ja  wahre  Hoch- 
schulen für  den  Lehrer  sind,  in  denen  er 
in  seiner  Berufstüchtigkeit  und  Berufs- 
freudigkeit in  hohem  Mafse  gefördert  wird, 
braucht  nicht  noch  besonders  nachgewiesen 
zu  werden. 

Literatur:  Just,  Über  die  Aufgaben  der 
Elternabende.  Praxis  der  Erziehungsschule. 
II,  S.  81 — 84.  — Lomberg,  Einladungsschrift 
zur  XIV.  Hauptversammlung  d.  V.  f.  Herb. 
Päd.  in  Rheinland  u.  Westfalen.  S.  4—20.  — 
Dörpfeld,  Das  Fundamentstück  einer  gerechten, 
gesunden,  freien  und  friedlichen  Schulverfas- 
sung.  Hilchenbach  1892.  S.  337  , 338.  — 
Tiscnendorf,  Die  Elternabende  und  ihre  Stel- 


lung zum  Volksschulziel.  Dohna  i.  Sachsen  1892. 
— Trebst  u.  Poppe,  Elternabende  an  Volks- 
und Bürgerschulen.  Halle  a.  S.  1893.  — Tews, 
Elternabende.  Deutsche  Blätter  für  erziehenden 
Unterricht  XX,  Nr.  38  u.  39.  — Ehrecke  u. 
Hammermann,  Eltern-  und  Volksunterhaltungs- 
abende. 4 Hefte,  Breslau  1900. 
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Elternfragen 

1.  Notwendigkeit  der  Aufstellung  von 
Fragen  an  die  Eltern.  2.  Beispiel  solcher 
Fragen.  3.  Ausführungsverfahren.  4.  Ver- 
wertung der  Eltemantworten. 

1.  Notwendigkeit  der  Aufstellung  von 
Fragen  an  die  Eltern.  Der  berufsmäfsige 
Erzieher  erhält  das  Kind  aus  den  Händen 
der  natürlichen  Erzieher,  meist  geschieht 
das  im  6.  Lebensjahre.  Es  würde  nun  ver- 
kehrt sein  anzunehmen,  dafs  die  Schule  mit 
ihrer  Erziehung  etwa  ganz  von  vom  an- 
zufangen habe.  Nein,  das  Kind  hat  schon 
sechs  Jahre  gedacht,  gefühlt,  gestrebt,  hat 
allerlei  erlebt,  das  seinen  Eindruck  in  dem 
kindlichen  Gehirn  zurückgelassen.  «Die 
Umstände  erziehen  alle  Menschen,  und 
man  mache,  was  man  will,  die  ändert  man 
nicht,«  sagt  Goethe  in  einem  Briefe  an 
Karl  August  1779.  Leider  nimmt  der  Leh- 
rer auf  die  Entwicklung  des  Kindes  im 
vorschulpflichtigen  Alter  meist  gar  keine 
Rücksicht,  er  doziert  munter  drauf  los. 
Einsichtige  Pädagogen  haben  dagegen  eine 
Analyse  des  kindlichen  Gedankenkreises 
(siehe  den  Artikel  Gedankenkreis)  vorge- 
nommen, um  auf  dem  schon  vorhandenen 
Unterbau  der  brauchbaren  Vorstellungen 
das  weitere  Unterrichtsgebäude  aufzuführen. 
Diese  Analyse  lehrt  uns  aber  nur  einen 
kleinen  Teil  des  geistigen  Besitzstandes  des 
Kindes  kennen,  zudem  hat  sie  ihre  Schran- 
ken, die  in  der  Unvollkommenheit  und  der 
Schwierigkeit  des  Ausführungsverfahrens 
begründet  liegen.  Wir  müssen  noch  mehr 
über  das  sechsjährige  Kind  zu  erfahren 
suchen,  als  eine  kleine  Zahl  von  Vorstel- 
lungen. Wir  können  uns  aber  an  das 
Kind  selbst  nicht  wenden,  es  würde  auf 
die  meisten  Fragen,  die  sein  Vorleben  be- 
treffen, nicht  Rede  und  Antwort  stehen 
können,  vor  allem  sind  ganz  ausgeschlossen 
Fragen,  die  die  Individualität  des  Kindes, 
sein  Gefühls-  und  Willensleben  betreffen. 
Für  alles  dies  ist  die  beste  Auskunftsstelle 
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das  Elternhaus.  »Darum  ist  auch  die  Ver- 
bindung der  Schule  mit  dem  Hause  so 
wichtig  und  jede  Erinnerung,  jeder  Wink 
von  demselben  ist  der  Schule  so  wertvoll, 
denn  dem  Hause  ist  der  Geisteszustand  der 
Seinigen  immer  am  durchsichtigsten.«  (Zit- 
ier, Allg.  Päd.  1892,  3.  Aufl.  ed.  Just  §95.) 
Diesen  Satz  wird  niemand  bestreiten.  Von 
den  ersten  Lebensäulserungen  bis  zu  dem 
Tage  der  Schulaufnahme,  welche  ungeheure 
Fülle  von  Beobachtungen  haben  da  die 
Eltern  machen  können!  Und  die  sollten 
wir  alle  ungenutzt  lassen?  ln  Einzelfällen 
geschieht  es  ja  wohl,  dafs  eine  besorgte 
Mutter  bei  der  Aufnahme  dem  Lehrer  einige 
Wünsche  und  Urteile,  ihren  Liebling  be- 
treffend schüchtern  anvertraut  Dankbar 
nehmen  wir  sie  an,  aber  dies  sind  nur  Ein- 
zelfälle. Gerade  dem  Zufall  müssen  wir 
diese  Mitteilungen  entreifsen,  und  sie  sollen 
eine  selbständige  Einrichtung  des  Schul- 
lebens sein.  Der  Incipientenlehrer  oder 
das  Kollegiun  stellt  eine  Reihe  Fragen  auf, 
die  den  Eltern  zur  Beantwortung  vorgelegt 
werden;  sie  umfassen  das  ganze  Vorleben 
des  Kindes,  seine  leibliche  und  geistige 
Entwicklung,  wichtige  Erlebnisse,  die  so- 
zialen Verhältnisse,  in  denen  es  aufwuchs, 
die  äufsere  Umgebung,  den  Umgang  mit 
Menschen  und  Tieren  etc.  Welche  Fülle 
von  Aufschlüssen  vermag  uns  eine  Mutter 
über  das  Kind  zu  geben,  wenn  wir  sie 
nur  eine  Viertelstunde  lang  fragen!  Wir 
werden  erfahren,  wie  ein  Kind  spielt;  hier 
hat  der  Tod  eines  Brüderchens  tiefen  Ein- 
druck gemacht  dort  vertritt  ein  Hund  die 
Stelle  des  Freundes  und  Spielkameraden 
durch  Jahre  hindurch,  bei  einem  andern 
Kinde  haben  sich  die  Erlebnisse  beim  all- 
jährlichen Besuche  der  Grofsmutter  tief  ein- 
geprägt. Wer  wollte  auch  nur  versuchen, 
die  Unsumme  der  möglichen  Aufschlüsse 
zu  erschöpfen!  Aber  gerade  hier  ist  ein 
Weg  zur  eingehenden  psychologischen 
Analyse  gegeben,  auf  der  der  Unterricht 
der  soviel  wie  möglich  individualisieren 
soll,  unter  Benutzung  des  gegebenen  Mate- 
rials fruchtbar  weiterbauen  kann.  Denn  es 
steht  fest  dafs  alle  Erlebnisse,  mögen  sie 
auf  körperlichem  oder  geistigem  Gebiete 
liegen,  eine  Spur  im  menschlichen  Gehirn 
hinterlassen,  wenn  wir  auch  nicht  im  stände 
sind,  diesen  Niederschlag  im  einzelnen  fest- 
zustellen. Das  Studium  der  Kindesseele 


seitens  des  Lehrers  mufs  sich  aufbauen  auf 
dem  Erfahrungskapitai,  das  die  Eltern  in 
dem  intensiven  Zusammenleben  mit  ihrem 
Kinde  _ aufgespeichert  haben.  Es  nutzbar 
zu  machen,  dazu  sollen  die  Eltemfragen 
dienen. 

2.  Beispiel  solcher  Fragen.  Es  ist  un- 
möglich, einen  allgemeingültigen  Fragebogen 
aufzusteilen.  Der  Bildungsstand  der  Eltern, 
ob  in  Stadt  oder  Land,  ob  es  höhere  oder 
niedere  Schulen,  Knaben  oder  Mädchen 
sind,  alles  das  wird  Einflufs  auf  die  Aus- 
wahl der  Fragen  ausüben.  Solche  Fragen 
werden  a)  die  leibliche  Entwicklung  be- 
treffen. Ist  die  Geburt  normal  verlaufen? 
Alter  der  Eltern  zur  Zeit  der  Geburt? 
Wer  stillte  das  Kind?  Lernte  es  zeitig 
oder  spät  gehen  ? Zeitig  oder  spät  sprechen  ? 
(Stottern?)  Hat  es  normale  Sinne  (Schwer- 
hörigkeit, Kurzsichtigkeit)?  Sind  Anzeichen 
von  Nervosität  zu  bemerken?  Welche 
Krankheiten  hat  es  durchgemacht  (Masern, 
Diphtherie,  Scharlach,  Keuchhusten  und 
andere  Infektionskrankheiten)  und  wann? 
Sind  Spuren  davon  zurückgeblieben  (Hals- 
empfindlichkeit, Gehörschwäche)?  Wie  ist 
die  hygienische  Beschaffenheit  des  Eltern- 
hauses? Allgemeiner  Körperbau  des  Kin- 
des, besondere  Fehler?  Linkshändigkeit  ? 
Wie  ist  das  Schlafbedürfnis  des  Kindes? 
Um  wieviel  Uhr  pflegt  es  ins  Bett  zu 
gehen?  Ist  es  leicht  ermüdbar?  Hat  es 
Krämpfe  gehabt?  Ist  es  an  regelmäfsiges 
Baden  gewöhnt?  Wie  ist  die  Nahrungs- 
aufnahme? etc.  b)  Vorstellungsleben : Wann 
begann  das  Kind  Wörter  zu  verstehen, 
Gegenstände  zu  unterscheiden?  Wann  zu 
sprechen?  Von  wem  hat  es  das  Sprechen 
gelernt  (Mutter,  Kindermädchen,  Geschwi- 
stern)? Ist  das  Kind  viel  in  Gesellschaft 
von  Erwachsenen  gewesen?  Wer  hat  sich 
am  meisten  mit  dem  Kinde  beschäftigt? 
War  es  viel  sich  selbst  überlassen?  Wel- 
cher Art  waren  die  es  beaufsichtigenden 
Personen?  Seine  Spielkameraden?  Um- 
gang mit  Tieren?  Ist  das  Kind  viel  heraus- 
gekommen, Spaziergänge  in  der  Heimat? 
Welche  Reisen  hat  cs  gemacht?  Hat  es 
irgend  etwas  Wichtiges  in  den  ersten  sechs 
Lebensjahren  erlebt  (Wohnungsveränderung, 
Todesfall,  Unglücksfall,  Familienfeste,  Brand 
etc.)?  Ist  das  Kind  wirsbegierig?  Fragt 
es  oft  »warum«  oder  »was  macht  nur  so« 
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Zeichen  von  Denktätigkeit)?  Malt  es  gern, 
ist  das  Gemalte  erkennbar,  charakteristisch? 
Zeigt  das  Kind  Phantasie,  Erfindungsgeist 
beim  Spielen  (Tatsachen  angeben!)?  Kann 
es  die  Farben  unterscheiden?  Kann  es  ein 
Liedchen  singen,  Versehen  oder  Gebetchen 
sagen?  Welche  Spiele  bevorzugt  es,  welche 
Bücher  (Bilderbücher)  und  welches  Spiel- 
zeug hat  es?  Wie  ist  das  Gedächtnis?  Er- 
innert es  sich  noch  an  Ereignisse  seines 
eigenen  Lebens?  Kann  es  rechts  und  links 
unterscheiden,  zählen  (wie  weit?),  eine  Ge- 
schichte nacherzählcn?  Zeigt  es  besondere 
Begabung  nach  irgend  einer  Richtung 
hin  ? etc  c)  Gefühlsleben : Ist  das  Kind 
mehr  heiter  oder  mehr  traurig  gestimmt? 
Ist  es  besonders  zärtlich?  Küfst  es  gern? 
Zeigt  es  sehr  starken  Stimmungswechsel, 
Launen?  Wundert  es  sich  über  neue  Er- 
scheinungen (Erstaunen  sehr  wichtiges  An- 
zeichen der  Sensibilität)?  Drängt  es  sich 
gern  vor  (Egoismus)?  Ist  es  empfänglich 
für  schöne  Kleider,  läfst  es  sich  gern  be- 
wundern? Wird  es  leicht  verlegen,  leicht 
rot;  bei  welchen  Anlässen?  Zeigt  es  Furcht 
bei  Naturerscheinungen,  Finsternis  (Nacht- 
angst), vor  Hunden,  vor  fremden  Gesich- 
tern, vor  schwarzen  Gestalten,  vor  plötz- 
lichen Geräuschen?  Auf  welche  Art?  Zit- 
tern, Schreien,  Entfliehen?  Zeigt  es  leb- 
hafte Lustgefühle  (Schmatzen  beim  Essen, 
Grunzen,  Zappeln)?  Ist  es  gleichgültig 
gegen  häfsliche  Farbeneffekte,  gegen  Un- 
symmetrien, ekelt  es  sich  leicht?  Wie 
verhält  es  sich  der  Musik  gegenüber,  in- 
dolent oder  aufmerksam  ? Wie  ist  die  Er- 
regbarkeit und  die  Nachwirkung  im  all- 
gemeinen? Weint  es  leicht?  ist  es  hitzig, 
stampft  mit  dem  Fufse?  Ist  es  verträglich 
mit  den  Geschwistern?  Gibt  es  gern  ab? 
Läfst  es  andere  Kinder  mit  seinen  Spiel- 
sachen spielen,  wenn  nicht,  aus  welchen 
Gründen  nicht  (Eigensinn,  Trotz,  Ordnungs- 
sinn)? Wie  ist  sein  Verhältnis  zu  den 
Tieren  ? Quält  es  dieselben  oder  ist  es 
mitleidig,  füttert  es  die  Vögel,  den  Hund? 
Sagt  es  immer  die  Wahrheit,  oder  hat  es 
NeigungzurUnwahrheit,  Fabulieren,  Schwin- 
deln? Hat  es  irgendwelche  Absonderlich- 
keiten, Angewohnheiten,  etwa  unerklärlichen 
Abscheu  vor  gewissen  Tieren,  Speisen?  etc. 
d)  Willensleben  und  Handeln:  Wann  machte 
das  Kind  zuerst  den  Versuch  den  Kopf 
gerade  zu  halten,  sich  aufzurichten  (erste 


deutliche  Willensbetätigung)?  Wann  stellte 
sich  der  Nachahmungstrieb  ein  (bitte  bitte 
machen  u.  dergl.)?  Wann  hatte  das  Kind 
die  Schliefsmuskeln  (After,  Urin)  in  der 
Gewalt?  Findet  etwa  noch  Bettnässen 
statt  (Zeichen  von  Willensschwäche)?  Zeigt 
es  irgendwelche  Absonderlichkeiten  in  seinen 
Bewegungen,  Gang,  Haltung,  Greifbewegun- 
gen ? Beschäftigt  sich  das  Kind  gern  allein 
öder  lieber  mit  andern  Kindern?  oder  mit 
Erwachsenen?  Läfst  es  sich  beim  Anziehen 
helfen?  Wäscht  es  sich  allein?  (War  ein 
Kindermädchen  in  der  Familie?)  Mufs  es 
einholen  gehen,  sonst  im  Haushalt  helfen, 
kehren,  aufräumen,  Geld  verdienen  helfen? 
Beschäftigt  es  sich  gern  lange  mit  der- 
selben Sache?  Nimmt  es  früher  bevor- 
zugte Beschäftigungen  nach  längerer  Pause 
wieder  auf,  oder  will  es  immer  etwas 
Neues?  Ist  es  flatterhaft?  Entschliefst  es 
sich  schnell,  oder  schwankt  es  hin  und 
her?  Zeigt  es  übergrofse  Beweglichkeit? 
Ist  Leckermäuligkeit  (starke  Begehrlichkeit) 
zu  bemerken?  Kann  es  sich  einen  Genufs 
versagen  oder  quält  es  so  lange,  bis  die 
Begierde  befriedigt  ist?  Zeigt  sich  irgend- 
welche Schwäche  in  der  Muskulatur?  Wie 
ist  der  Ordnungssinn,  räumt  es  Baukasten, 
Puppenstube  von  selbst  auf?  Was  will 
das  Kind  gern  werden,  Offizier,  Kuchen- 
bäcker, Droschkenkutscher,  Rentier? 

3.  Ausführungsverfahren.  Das  Aus- 
führungsverfahren kann  ein  verschiedenes 
sein.  Entweder  wird  der  Incipientenlehrer 
die  Fragen  aufstellen,  deren  Beantwortung 
ihm  für  die  Kenntnis  der  Individualität  des 
Kindes  wichtig  erscheint.  Oder  das  Lehrer- 
kollegium wird  sich  in  einigen  Konferen- 
zen mit  der  Aufstellung  der  Fragen  be- 
schäftigen, gewifs  eine  nützlichere  Aus- 
füllung der  Konferenzen,  als  mit  Be- 
sprechungen äufserlicher  Dinge  (Versäum- 
nistabellen, Regierungsmafsregeln,  Schreib- 
duktus), wie  es  vielerwärts  üblich  ist.  Es 
wird  sich  dann  darum  handeln,  auf  welche 
Weise  die  Fragen  den  Eltern  zur  Beant- 
wortung vorzulegen  sind.  Auf  jeden  Fall  ist 
die  ganze  Angelegenheit  eine  Vertrauens- 
sache. Unbedingt  abzuweisen  ist  jeder 
Zwang,  etwa  gar  eine  behördliche  An- 
weisung an  die  Eltern.  Der  Bureaukratis- 
mus  hat  sowieso  schon  zuviel  Eingang  in 
die  inneren  Angelegenheiten  der  Schule 
gefunden,  er  würde  in  unserer  Frage  nur 
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Unheil  anrichten.  Dem  vertraulichen  Cha- 
rakter der  Mitteilungen  entspricht  es  am 
besten,  wenn  der  Incipientenlehrer  in  der 
Zeit  zwischen  Ostern  und  Pfingsten  die 
Eltern  seiner  neuen  Zöglinge  persönlich 
aufsucht  und  ihnen  die  Fragen  vorlegt,  sie 
um  eine  gelegentliche  oder  sofortige  Be- 
antwortung ersucht.  Der  persönliche  Be- 
such hat  noch  allerhand  Nebenvorteile, 
Kennenlemen  der  Eltern,  der  Umgebung 
des  Kindes,  der  Geschwister;  solche  Kennt- 
nis wird  den  Zögling  gerechter  beurteilen 
lehren.  Wenn  allerdings  diese  Mehrarbeit 
vom  Lehrer  verlangt  wird  (und  diese  sollte 
obligatorisch  sein),  so  darf  ihm  dies  nicht 
alle  Jahre  zugemutet  werden,  sondern  er 
mufs  seine  Kinder  einige  Jahre  behalten. 
Also  auch  dies  ist  ein  Grund  für  die  aus 
vielen  anderen  Gründen  zu  fordernde 
Durchführung  der  Klassen.  Fassen  die 
Eltern  Vertrauen  zum  Lehrer,  und  hat  sich 
erst  die  Vorlegung  von  solchen  Fragen 
eingebürgert,  so  werden  sie  von  selbst 
wichtige  Angaben  machen  über  den  Beruf 
des  Vaters,  die  häusliche  Zeiteinteilung,  sie 
werden  ihre  Besorgnisse  und  Zukunftspläne 
dem  Erzieher  ihrer  Kinder  ans  Herz  legen. 
Nur  ein  längerer  Verkehr  wird  gegenseitiges 
Vertrauen  erwecken.  Besonders  wichtig 
aber  ist  es,  dafs  die  Kleinen  möglichst 
lange  ihren  ersten  Lehrer  (resp.  Lehrerin) 
behalten,  an  dem  sie  mit  ganz  besonderer 
Liebe  zu  hängen  pflegen.  Nur  bei  mehr- 
jähriger Dauer  des  Klassenlehreramtes  ver- 
mag der  Erzieher  die  in  den  Eltemant- 
worten  niedergelegten  Anfänge  zu  einem 
Individualitätsbilde  auszubauen  und  ihre 
Richtigkeit  zu  kontrollieren.  — Die  Aus- 
wahl der  Fragen  wird  von  dem  Bildungs- 
niveau der  Eltern  abhängen,  ja  es  ist  nicht 
nötig,  den  Eltern  einer  Klasse  denselben 
Fragebogen  vorzulegen,  man  kann  auch 
hier  individualisieren.  Den  Zweck  mufs 
sich  der  Lehrer  stets  vor  Augen  halten, 
möglichst  grofsen  Nutzen  aus  dem  ange- 
sammelten Erfahrungskapital  der  Eltern  zu 
ziehen.  Manchen  Eltern  wird  die  schrift- 
liche Beantwortung  lieber  sein,  sie  können 
sich  in  ruhiger  gemeinsamer  Besprechung 
die  Fassung  der  Antworten  überlegen. 

Leicht  und  einfach  ist  die  Beantwortung 
nicht  Die  Eltern  werden  oft  gar  nicht 
dazu  im  stände  sein.  Man  mufs  sie  zur 
Beobachtung  ihrer  Kindererst  erziehen.  Dazu 


gibt  es  verschiedene  Wege.  Die  vorhandene 
! einschlägige  Literatur  ist  den  Eltern  zu 
vermitteln.  In  Kürze  sei  hierzu  einiges 
empfohlen,  das  gewissermafsen  den  Nieder- 
schlag der  elterlichen  Erfahrung  in  der 
pädagogischen  Theorie  ist.  Der  Anfang 
der  Reihe  ist  die  »Mutterschule'  des  Go- 
menius,  durchaus  kein  veraltetes  Buch,  in 
ihm  ist  den  Eltern  genau  dargelegt  was 
etwa  die  Schule  von  dem  sechsjährigen 
Kinde  verlangen  kann;  zu  drei  Stücken 
sollen  die  Eltern  den  Grund  legen,  zu 
Gottesfurcht,  zu  den  Sitten  und  zu 
den  guten  freien  Künsten.  Auch  das 
»Methodenbuch  für  Väter  und  Mütter 
Basedows  gehört  hierher,  dem  sich  dann 
die  Fröbclschen  Schriften  anreihen.  Sigis- 
mund wollte  in  seinem  Buche  »Kind 
und  Welt«  sinnige  Mütter  zu  genauer  Be- 
obachtung ihrer  vorschulpflichtigen  Kinder 
anregen.  Eines  Bogumil  Goltz  »Buch  der 
Kindheit«  kann  zeigen,  welche  Fülle  von 
wunderbarem  Leben  und  Streben  in  einer 
Kinderseele  steckt  Neuerdings  hat  nun  be- 
sonders Prof.  Preyer  zu  Beobachtungen 
angeregt  sein  Buch  »Die  geistige  Entwick- 
lung in  der  ersten  Kindheit,  nebst  An- 
weisungen für  Eltern,  dieselbe  zu  beobach- 
ten* wird  den  Eltern  gute  Dienste  leisten,  es 
soll  besonders  den  weiblichen  Erziehern 
die  erforderliche  Kenntnis  und  Erfahrung 
vermitteln  und  sie  zur  Führung  eines  Tage- 
buches über  die  geistige  Entwicklung  der 
Kinder  von  der  Geburt  an  veranlassen. 
Solche  Tagebücherformulare  sind  mehrfach 
erschienen,  z.  B.  Amalie  Baisch,  der  Mutter 
Tagebuch,  Stuttgart,  Thienemann,  1 893,  und 
»Unser  Kind«,  Gotha,  Behrend,  1893.  Auch 
die  Fürstin  Durussow  »Über  erste  Er- 
ziehung, Strafsburg,  Trübner,  1891,  gibt 
vorzügliche  Winke  zur  Beobachtung  des 
Kindes  während  der  ersten  Lebensjahre. 

Aus  dieser  Literatur  mag  man  den 
Eltern  etwa  an  Elternabenden  einiges  mit- 
teilen  in  Vorträgen  über  die  Kindesseele. 
Besonders  nötig  ist  ein  gleich  nach  der 
Aufnahme  der  Incipienten  mit  den  Eltern 
dieser  Kinder  abzuhaltender  Ostemeltem- 
abend.  Hier  erfolgt  die  Erklärung  der  auf- 
gestellten Fragen,  hier  wird  ihnen  ein  probe- 
weiser ausgefüllter  Fragebogen  vorgelesen, 
hier  teilt  man  Kapitel  aus  Dr.  F.  Scholz 
»Charakterfehler«,  Leipzig  1891,  Scheel, 
»Allerlei  Schülerurbilder«,  Hamburg,  Klofs, 


Digitized  by  Google 


Eltern  fragen 


391 


1892,  aus  Strümpells  und  Közles  pädagogi- 
schen Pathologien  mit  DassindsolcheFund- 
gntben,  aus  denen  man  schöpfen  kann,  um 
die  pädagogische  Indifferenz  der  Eltern 
gegenüber  Erziehungsfragen  zu  beheben 
und  ihnen  aus  der  wahllosen  Praxis  zur 
theoretischen  Überlegung  zu  verhelfen. 

Aufser  den  Elternabenden  kann  man  auf 
die  Eltern  durch  die  Tagespresse  wirken, 
durch  pädagogische  Plaudereien;  besonders 
zur  Zeit  der  Aufnahme  macht  man  die 
Eltern  aufmerksam  auf  die  Wichtigkeit 
ihrer  Erfahrung  für  den  Lehrer.  Auch  den 
Hausarzt  interessiere  man  für  die  Beobach- 
tung, er  wird  wertvolles  Material  nach  der 
physiologischen  Seite  hin  liefern,  damit 
das  Kind  auch  in  seinen  Fehlern  richtig 
beurteilt  werden  kann.  Die  Zeitschrift  für 
Schulgesundheitspflege*  von  Dr.  Kotelmann 
hat  hierin  schon  viel  Gutes  gewirkt  Man 
hält  Vorträge  in  Vereinen  und  bringt 
Bücher  aus  der  pädagogischen  Literatur  in 
die  Volksbibliotheken.  Endlich  setzt  man 
sich  auch  mit  dem  Kindergarten  in  Ver- 
bindung und  veranlafst  die  Kindergärtnerin 
ihre  Beobachtungen  den  Eltern  oder  dem 
Lehrer  selbst  mitzuteilen.  Hier  ist  ein  Feld 
reichster  Betätigung  für  den  Lehrer,  hier 
kann  er  als  Fachmann  das  Beste  wirken 
und  zugleich  für  seinen  Beruf  immer  tüch- 
tiger werden,  denn  die  Beschäftigung  mit  der 
Theorie  wirkt  stets  klärend  und  bessernd  auf 
die  gleichzeitige  Praxis,  der  blofse  Praktiker 
wird  einseitig  und  gerät  in  den  Schlendrian. 

Noch  besser  als  die  Vorlegung  eines 
Fragebogens  im  6.  Lebensjahre  des  Kindes 
ist  selbstverständlich  die  von  der  Geburt 
an  bis  dahin  fortgesetzte  ununterbrochene 
Fixierung  der  Beobachtungen  seitens  der 
Eltern.  Als  Ideal  mufs  vorschweben,  dafs 
dem  Incipientenlehrer  am  Tage  der  Auf- 
nahme der  30  Kinder  auch  30  Biographien 
dieser  Kinder  von  den  Eltern  überreicht 
werden.  Dann  erst  ist  die  Kontinuität  der 
Erziehung  gesichert.  Das  ist  nicht  etwa 
eine  Utopie.  Bei  einer  Schulverfassung, 
in  der  alles  in  Ordnung  ist,  wird  das  In- 
teresse der  Eltern  an  der  Kindererziehung 
so  stark  sein,  dafs  sie  jene  Arbeit  freiwillig 
und  gewissenhaft  leisten.  Auch  ist  da  in 
den  Schulsynoden  der  geeignete  Ort,  die 
Eltern  dazu  zu  veranlassen. 

4.  Verwertung  der  Elternantworten. 
Die  Ehemantworten  bilden  den  Grundstock 


des  für  jedes  Kind  anzulegenden  Individuali- 
tätsbuches. Sie  sind  nicht  kritiklos  auf- 
zunehmen. Die  Liebe  der  Eltern,  beson- 
ders wenn  sie  zur  Affenliebe  geworden, 
wird  immer  geneigt  sein  schön  zu  färben, 
abzuschwächen  und  zu  verschweigen,  ln 
den  Elternantworten  sind  daher  viel  wich- 
tiger als  die  fertigen  ethischen  Urteile  die 
mitgeteilten  Tatsachen , Erlebnisse,  Anek- 
doten, drolligen  Einfälle,  ferner  die  Mit- 
teilungen über  körperliche  Fehler  und 
Schwächen  und  endlich  die  Bemerkungen, 
welche  die  mittelbaren  Tugenden  betreffen. 
Wie  solche  Antworten  wichtig  werden 
können,  zeigen  folgende  Beispiele.  »Das 
Kind  hält  es  mit  der  Wahrheit  nicht  ge- 
nau«, schreibt  eine  Mutter.  Der  Lehrer  ist 
gewarnt,  den  ersten  Fall  von  Unwahrheit 
wird  er  scharf  bestrafen,  das  Kind  weifs 
von  vornherein,  dafs  es  mit  der  Lüge  nicht 
durchkommt  Von  einem  andern  Kinde 
erfahre  ich,  dafs  es  in  seinen  Sachen  sehr 
unordentlich  ist;  ich  werde  von  vornherein 
diesen  Fehler  bekämpfen  etc.  Die  direkte 
Zucht  ist  dem  Erzieher  sofort  ermöglicht 
und  sie  ist  auf  dieser  Altersstufe  viel  wich- 
tiger, als  die  Aus-  und  Umbildung  des 
Vorstellungskreises,  auf  die  es  auf  hohem 
Stufen  ankommt,  und  die  allein  wirkliche 
sittliche  Charakterstärke  wirken  wird.  Die 
Zucht  wiegt  in  dieser  Zeit  vor,  weil  die 
Kinder  noch  auf  der  Stufe  des  unbedingten 
Autoritätsgehorsams  stehen,  und  von  ihnen 
sittliche  Einsicht  noch  nicht  verlangt  wer- 
den kann.  Dafs  die  direkte  Zucht  nur  ein- 
wirken kann,  wo  schon  Vorstellungen  vor- 
handen sind,  ist  selbstverständlich,  und  das 
Kind  kommt  auch  schon  mit  einem  reichen 
Vorstellungsvorrate  zur  Schule.  Die  direkte 
Zuchteinwirkung  geht  immer  neben  dem 
Unterrichte  her,  ist  aber  bei  dem  6-  bis 
8 jährigen  Kinde  wichtiger  als  dieser,  weil 
erst  die  guten  Gewöhnungen,  die  mittel- 
baren Tugenden  als  Grundlage  und  Vor- 
übung für  die  sittliche  Einsicht  zu  schaffen 
sind.  Gerade  das,  wie  weit  das  Kind 
schon  ist,  was  Ordnung,  Reinlichkeit,  Regel- 
mäfsigkeit,  Schamhaftigkeit,  Anstand,  Sauber- 
keit anlangt,  werden  die  Eltern  am  besten 
beobachtet  haben.  (Vergl.  Ziller,  Grund- 
legung zur  Lehre  vom  erziehenden  Unter- 
richt S.  152.  2.  Aufl.  und  derselbe,  Allg. 
Pädagogik,  ed.  Just,  3.  Aufl.  S.  109 — 110.) 
Alle  Ehemantworten  sind  auch  deswegen  mit 
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Vorsicht  zu  benutzen,  weil  die  Eltern  leicht 
geneigt  sind  zu  generalisieren,  statt  Einzel- 
fälle sorgsam  zu  verzeichnen.  Aber  trotz 
aller  Fehlerquellen  wird  das  elterliche  Er- 
fahrungskapital die  besten  Zinsen  auch  für 
die  Schulerziehung  tragen,  besonders  wenn 
erst  das  Nachdenken  der  Eltern  intensiv 
auf  diesen  Punkt  gelenkt  ist.  Mit  der 
Mafsregel  der  Eltemfragen  braucht  endlich 
der  Verkehr  zwischen  Haus  und  Schule 
nicht  abgeschlossen  zu  sein,  im  Gegenteil 
soll  er  dadurch  erst  recht  angebahnt  wer- 
den. Es  kann  sich  später  eine  Wieder- 
holung des  Verfahrens  mit  andern  das  ge- 
reiftere  Alter  betreffenden  Fragen  anschliefsen. 
Auch  die  höheren  Schulen  hätten  alle  Ur- 
sache, sich  im  Interesse  der  Erziehung  um 
alles  das  zu  kümmern,  was  ihr  Zögling 
aufserhalb  der  Schule  erlebt,  wie  er  lebt, 
mit  wem  er  lebt,  womit  er  sich  vorzugs- 
weise beschäftigt  etc.  Gerade  hier  können 
die  Eltern,  die  in  der  Mehrzahl  zu  den 
sogenannten  »Gebildeten«  gerechnet  sein 
wollen,  recht  eingehende  Antworten  geben, 
die  dem  Erzieher  die  wünschenswerte  Auf- 
klärung über  die  geistige  und  körperliche 
Entwicklung  ihres  Sohnes  gewähren  können. 
So  läfst  sich  das  Verfahren  noch  erweitern 
und  verallgemeinern.  Gleicherweise  wird 
die  Pädagogik  als  Wissenschaft  wie  das 
einzelne  Individuum  Nutzen  aus  der  Ein- 
richtung der  Eltemfragen  ziehen. 

Literatur:  Aufser  den  im  Text  verzeich- 
neten  Werken  sei  verwiesen  auf  die  in  dem 
Artikel  "Pädagogische  Beobachtung-  angeführte 
Literatur.  Dazu  ist  noch  zu  vergleichen  Prof. 
Rein,  Aus  dem  pädagogischen  Universitäts- 
seminar, 5.  Heft,  5.  Aufsatz:  .Elternfragen,  Eine 
notwendige  Ergänzung  der  Hartmannschen 
psychologischen  Analyse.-  Langensalza,  Her- 
mann Beyer  fk  Söhne  (Beyer  fk  Mann),  1894. 
— Prcyer,  Die  geistige  Entwicklung  in  der 
ersten  Kindheit,  nebst  Anweisungen  für  Eltern, 
dieselbe  zu  beobachten.  Leipzig  1893.  — Fürstin 
Durussow,  Über  erste  Erziehung.  Strafsburg, 
Trübner  1891.  — Dr.  Raudnitz,  Lebensbuch. 
Prag,  Neugebauer  1891.  Die  Jahrgänge  der 
Eltemzeitscnrift  • Kornelia  v.  Dr.  Pilz,  aie  Ar- 
tikel des  Encyklopädischen  Handbuches  von 
Rein:  Lomberg,  Elternabende;  Wiggc,  Haus 
und  Schule;  Ufer,  Kinderpsychologie ; Acker- 
mann, Hauspädagogik. 

Ahenburg,  S.-A.  Konrad  Schubert. 

Emmetropie 

s.  Augenkrankheiten 


Empfänglichkeit 

1.  Empfänglich  sein.  2 Die  physische 
Empfänglichkeit.  3.  Die  Sinne.  4.  Die  psy- 
chische Empfänglichkeit 

1.  Empfänglich  sein  heifst,  sich  in 
einem  Zustande  befinden,  in  dem  man 
Einwirkungen  in  sich  aufzunehmen  vermag. 
Man  hört  etwa:  »Der  Knabe  ist  für  das 
Gute  empfänglich.»  Daneben  sind  aber  auch 
Ausdrücke  geläufig  wie:  »Er  ist  für  den 
Schnupfen  empfänglich.«  Daraus  ergibt 
es  sich,  dafs  wir  eine  physische  und  eine 
psychische  Empfänglichkeit  zu  unterscheiden 
haben.  Jede  dieser  beiden  Arten  hat  eine 
positive  und  eine  negative  Seite;  die  erste 
ist  von  förderndem,  die  andere  von  schäd- 
lichem Einflufs.  Die  Empfänglichkeit  ist 
also  je  nach  ihrer  Beschaffenheit  zu  schonen 
und  zu  pflegen  oder  zu  unterdrücken  und 
möglichst  unwirksam  zu  machen. 

2.  Die  physische  Empfänglichkeit  wird 

am  häufigsten  nach  ihrer  negativen  Seite 
hin  genannt,  nach  der  sie  eine  die 
leibliche  Gesundheit  gefährdende  Eigen- 
schaft ist  Darum  sucht  die  Hygiene  alle 
die  Erscheinungen  und  Vorkommnisse  auf- 
zudecken, die  den  Körper  zu  schwächen 
vermögen,  von  der  Selbstbefleckung  an  bis 
zu  dem  scheinbar  harmlosen  Luxus.  Sie 
zeigt,  wie  jedes  Moment  der  Verweich- 
lichung den  Menschen  Krankheiten  gegen- 
über widerstandsloser  macht.  Aber  sie  be- 
sinnt sich  auch  auf  die  Mittel,  welche  ge- 
eignet erscheinen,  die  verderbliche  Emp- 
fänglichkeit in  ihrer  Wirkung  einzuschrän- 
ken oder  gar  aufzuheben.  Ist  eine  Krank- 
heit bereits  eingetreten,  dann  gibt  es  in  den 
meisten  Fällen  nur  einen  Weg  der  Rettung, 
indem  man  sich  an  den  Arzt  wendet.  Die 
vorbeugenden  Mittel  lassen  sich  unter  die 
beiden  Überschriften  bringen:  einfache 

Lebensweise  und  Abhärtung.  (S.  d.  Art. 
Abhärtung.)  Es  ist  leichter,  eine  Krankheit 
verhüten,  als  sic  heilen.  Durch  Einfachheit 
in  der  Lebensweise  und  durch  eine  ver- 
nünftige systematische  Abhärtung  wird  die 
Empfänglichkeit  für  den  Körper  schädigende 
Einwirkungen  bedeutend  abgeschwächt. 

3.  Die  Sinne  führen  uns  auf  die  psy- 
chische Empfänglichkeit;  sie  sind  das  Tor, 
durch  welches  die  Aufsenwelt  ihren  Ein- 
zug in  die  Seele  hält  Darum  ist  Bildung 
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der  Sinne  Bildung  des  Verstandes.  Nichts 
ist  in  unserem  Geiste,  was  nicht  zuvor, 
wenigstens  in  seinen  Elementen,  in  den 
Sinnen  gewesen  wäre.  Die  Pädagogik  legt 
nicht  umsonst  ein  so  grofses  Gewicht  auf 
die  sinnliche  Anschauung.  Darunter  ver- 
steht sie  nicht  ein  Auffassen  des  vor  den 
Sinnen  stehenden  Gegenstandes  mit  dem 
Gesichtssinn,  sondern  ein  Insichaufnehmen 
desselben  mit  allen  Sinnen,  die  ihn  über- 
haupt wahmehmen  können.  Dabei  mufs 
das  sinnliche  Aufmerken  gepflegt  werden, 
und  eine  Hauptsache  hierzu  ist  die  Frische 
der  Empfänglichkeit.  Plötzlich  in  voller 
Stärke  auftretende  Reize  stumpfen  dieselbe 
ab.  Es  ist  daher  am  vorteilhaftesten,  wenn 
die  Vorstellungen  recht  allmählich  verstärkt 
werden.  Abgestumpft  wird  die  Auffassung 
aber  auch,  wenn  die  Vorstellung  sehr  gleich- 
mäfsig  sich  ausbildet.  Wir  verweisen  für 
das  Nähere  über  diesen  Gegenstand  auf 
die  Artikel  »Anschauung»,  •Anschaulich- 
keit des  Unterrichts-,  »Darstellender Unter- 
richt*, »Aufmerksamkeit«  und  »Empfin- 
dung- in  diesem  Handbuche.  Den  Lehrern 
an  Idioten-,  Blinden-  und  Taubstummen- 
anstalten wird  es  am  klarsten,  was  es  heilst, 
empfängliche  Sinne  besitzen.  Von  ihnen 
kann  der  Lehrer  vollsinniger  Kinder  in  Be- 
zug auf  die  Bildung  der  Anschauung  sehr 
viel  lernen.  Wie  man  die  Sinne  der  Jugend 
abstumpfen  kann,  dafür  gibt  Salzmann  in 
seinem  »Krebsbüchlein«  ein  Beispiel. 

4.  Die  psychische  Empfänglichkeit  ist 
entweder  intellektuell  oder  ästhetisch  oder 
ethisch. 

Die  erste  Art  meint  man,  wenn  man 
von  dem  leichteren  oder  schwereren  Auf- 
fassungsvermögen eines  Schülers  redet. 
(S.  Art  Anlage,  Begabung,  Fassungskraft.) 
Es  liegt  im  Interesse  des  Unterrichtes,  diese 
Empfänglichkeit  möglichst  zu  steigern.  Wie 
das  zu  geschehen  habe,  das  lehrt  die  Psy- 
chologie, namentlich  in  dem  Kapitel  von 
der  Apperzeption.  Auf  sie  stützt  sich  die 
moderne  Didaktik,  wenn  sie  Forderungen 
stellt,  wie  die  der  kulturhistorischen  Stufen, 
der  Konzentration  und  der  formalen  Stufen. 
Durch  all  dies  will  sie  neben  anderen 
Zwecken  zeitlich  zuerst  der  intellektuellen 
Empfänglichkeit  einen  Dienst  leisten. 

Viel  unbestimmter  äufsert  sich  die  ästhe- 
tische Empfänglichkeit.  Es  scheint  Kinder 
zu  geben,  die  gar  keinen  Sinn  für  Schönes 


haben,  während  andere  dadurch  lebhaft  er- 
regt werden.  Es  ist  jedoch  so,  dafs  keinem 
Menschen  das  Unterscheidungsverniögen 
zwischen  schön  und  häfslich  ganz  fehlt 
Nur  fängt  die  Erziehung  erst  jetzt  an, 
dieses  Gebiet  in  den  Bereich  ihrer  Tätig- 
keit zu  ziehen.  Dafs  der  Unterricht  zu 
diesem  Zwecke  das  Zeichnen  und  den  Ge- 
sang unter  seine  Lehrfächer  aufgenommen 
hat,  genügt  noch  nicht  vollständig,  um 
den  Schüler  nach  dieser  Richtung  hin 
empfänglich  zu  machen.  Es  mufs  das 
Modellieren  hinzutreten.  Auch  scheint  es 
uns,  dafs  ein  logisch-systematischer  Zeichen- 
unterricht, wie  er  vielfach  betrieben  wird, 
der  nur  nach  Vorlagen  und  Modellen 
mit  stilisierten  Formen  arbeitet,  nicht  der 
richtige  sei.  Die  Natur  mufs  in  den  Mittel- 
punkt treten ; an  ihr  mufs  der  Schüler 
sehen  lernen,  und  der  ganze  Unterricht  hat 
das  ästhetische  Sehen  zu  pflegen. 

Die  gröfstc  Sorgfalt  verlegt  die  Päda- 
gogie  auf,  die  ethische  Empfänglichkeit, 
damit  die  Liebe  zum  Guten  und  der  Ab- 
scheu vor  dem  Bösen  gestärkt  werde.  Wir 
dürfen  aus  sittlichen  Gründen  nicht  an- 
nehmen, dafs  es  Menschen  gebe,  die  von 
Natur  für  das  Sittlich-Schöne  ganz  und 
gar  unempfänglich  seien.  Leider  ist  es 
freilich  so,  dafs  der  Hang  zum  Bösen  dem 
Trieb  zum  Guten  gegenüber  viel  stärker 
ist.  »Das  Gute  wissen,  weit  ist  noch  das 
Tun  davon;  das  Böse  kennen,  ist  des 
Bösen  Anfang  schon*  (Rückert).  Jeder  kann 
an  sich  selbst  die  Erfahrung  des  Apostels 
Paulus  machen:  das  Gute,  das  ich  will, 
das  tue  ich  nicht;  aber  das  Böse,  das  ich 
nicht  will,  das  tue  ich.  — Darum  ist  es 
die  Hauptaufgabe  der  Erziehung,  durch  einen 
durchgebildeten,  starken,  sittlich-religiösen 
Gedankenkreis  der  Empfänglichkeit  für  das 
! Gute  ein  Übergewicht  zu  schaffen.  Wie 
durch  Regierung,  Unterricht  und  Zucht  das 
Entstehen  eines  sittlichen  Charakters  er- 
möglicht wird,  das  versucht  die  syste- 
matische Pädagogik  in  den  wichtigsten 
Momenten  zu  zeigen;  in  die  Einzelarbeit 
hinein  führen  Monographien  über  Cha- 
rakterbildung, Lehrerverfahren  etc.  Dabei 
ist  nicht  zu  vergessen,  dafs,  wer  die  Pflicht 
hat,  die  Jugend  für  das  Gute  zu  gewinnen, 
selbst  auch  nach  dem  Guten  streben  mufs. 

Literatur:  Aufser  den  betreffenden  Ab- 
schnitten in  den  Schriften  des  Comenius,  Lockes, 
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Franckes,  Pestalozzis,  Herbarts  und  Zillers:  I 
Chr.  O.  Salzmann,  Krebsbüchlein  oder  An- 
weisung zu  einer  vernünftigen  Erziehung  der 
Kinder.  1780.  — Ders.,  Ameisenbüchlein  oder 
Anweisung  zu  einer  vernünftigen  Erziehung  der 
Erzieher.  1806.  — Chr.  Palmer,  Evangelische 
Pädagogik.  1853.  — O.  Frick,  Pädagogische 
und  didaktische  Abhandlungen.  1.  Band.  1893. 

Zürich.  A.  Hug  (W.  Rein). 


Empfindlichkeit,  Empfindsamkeit 

1.  Wesen  und  Quellen  der  Empfindlich- 
keit. 2.  Empfindsamkeit.  3.  Erzieherische 
Behandlung  der  beiden  Fehler. 

1.  Wesen  und  Quellen  der  Empfind- 
lichkeit. Empfindlichkeit  als  Fehler  des 
Kindes  ist  die  Neigung  zur  Verstimmung, 
im  Gegensatz  zur  wünschenswerten  Fein- 
heit und  Erregbarkeit  des  Nervensystems, 
der  normalen  physischen  Sensibilität,  und 
zur  erzieherisch  wertvollen  leicht  an- 
sprechenden und  stimmungsvollen  Rezep- 
tivität,  der  normalen  psychischen  Sensibilität 

Je  nachdem,  ob  die  Bereitschaft  für 
Unlustgefühle  in  einer  dafür  empfänglichen 
besondem  Beschaffenheit  des  Nervensystems 
oder  in  bestimmten  psychischen  Motiven 
gegeben  ist,  unterscheidet  man  zwischen 
organisch  und  psychisch  bedingter  Emp- 
findlichkeit. Beide  Ursachen  wirken  auch 
gleichzeitig  in  mannigfacher  Komplikation, 
getrennt  oder  im  inneren  Zusammenhang. 

Unter  den  psychischen  Motiven  spielt 
übertriebenes  Selbstgefühl  als  eine  Art 
egoistischer  Erregung  (s.  unter  Egoismus) 
die  Hauptrolle.  Die  betreffenden  Kinder 
fühlen  sich  leicht  beleidigt  und  gekränkt, 
sie  sind  übelnehmerisch.  Diese  Erregung 
kann  sich  wiederum  in  krankhafter  Weise 
derart  steigern,  dafs  die  Vorstellung  des 
vermeintlich  erlittenen  Unrechts  ein  förm- 
liches Lügengewebe  spinnt  (Scholz).  In 
solchen  Gemütsbewegungen  ist  meist  eine 
gewisse  Schwäche  gut  begabter  Kinder  er- 
kennbar, deren  Seele  gleichsam  auf  Wache 
steht,  um  Feindseliges  zu  bemerken,  alles 
auf  sich  bezieht  und  jeglichen  Mangel  an 
Anerkennung  fühlt.  Aber  auch  das  Be- 
wufstsein  geistiger  Schwäche  erzeugt  Emp- 
findlichkeit im  psychischen  Sinne  infolge 
der  unausbleiblichen  Erfahrungen  beschränk- 
ter Kinder,  die  sie  zu  sozialen  Vergleichun- 
gen anreizen  (Hauber). 

In  andern  Fällen  kommt  nur  eine  Art 


Launenhaftigkeit  in  Frage,  welche  darin  be- 
steht, dafs  der  der  ersten  Kindheit  eigene  un- 
vermittelte schroff  kontrastierende  Stim- 
mungswechsel und  die  rücksichtslose  Ent- 
äufserung  des  jeweiligen  affektvoll  gesteiger- 
ten Gefühles  sich  auch  noch  auf  derjenigen 
Altersstufe  behaupten  will,  auf  welcher 
schon  Besonnenheit  und  Herrschaft  über 
das  Gefühlsleben  erwartet  wird  (Pfisterer) 

2.  Empfindsamkeit  Handelt  es  sich 
bei  der  starken  Erregbarkeit  durch  negativ 
betonte  Empfindungen  nicht  um  unmittel- 
bare Wirkungen  äufserer  Eindrücke,  son- 
dern um  das  Hervortreten  einer  auf  Schmerz- 
und  Wehegefühle  ausgehenden  Selbstbe- 
stimmung, so  entwickelt  sich  der  Zustand 
der  Empfindsamkeit  im  Sinne  von  Sen- 
timentalität 

Dieser  Hang  ist  der  Kindesnatur  an 
sich  fremd,  er  ist  als  Kinderfehler  in  der 
Regel  ein  Produkt  psychischer  Ansteckung 
»durch  frühe  Lektüre  mit  empfindsamen, 
sentimentalen  Müttern  oder  Gouvernanten 
oder  Dichtem»  (Strümpell).  Wo  er  spontan 
auftritt  hat  ihm  Verhätschelung  und  Ver- 
wöhnung durch  Steigerung  des  weich- 
lichen Wesens  der  Empfindlichkeit  bis  zur 
äufsersten  Grenze  der  Empfindelei,  der 
Rühr-,  Wein-  und  Leidseligkeit,  den  Boden 
bereitet.  Hierzu  bietet  das  mittlere  Jugend- 
alter mit  seiner  vorherrschenden,  vom  Ge- 
fühl bestimmten  Phantasietätigkeit  die  besten 
psychischen  Bedingungen. 

3.  Erzieherische  Behandlung  der 
beiden  Fehler.  Die  praktische  Päda- 
gogik kann  zur  Verhütung  von  Emp- 
findlichkeit Vorsorge  treffen,  dafs  sich  das 
Kind  in  körperlicher  und  psychischer 
Rüstigkeit  entwickelt 

Wo  bereits  bestimmte  Anlagen  zur 
pathologisch  gesteigerten  Sensibilität  hervor- 
treten, kommt  alles  auf  die  möglichst 
frühzeitig  gewonnene  Erkenntnis  ihrer 
wahren  Natur  an.  Psychische  Reizbarkeit 
wird  leicht  als  wertvolle  Regsamkeit  ge- 
deutet und  demgemäfs  als  gute  intellek- 
tuelle Beanlagung  behandelt.  Die  ersten 
Folgen  der  auf  diese  Weise  entstehenden 
Überbürdung  in  Haus  und  Schule,  die  sich 
zunächst  nur  psychisch  als  Verschlossenheit 
und  Trotz  oder  als  Verzagtheit  und  Gleich- 
gültigkeit auffällig  bemerkiieh  machen, 
werden  dann  als  absichtliche  Ablehnung 
der  Erziehungspläne,  als  Mangel  an  gutem 
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Willen  und  Ehrgefühl  oder  auch  als  böser 
Wille  mit  Strenge  bestraft  und  bekämpft 
Die  Kinder  werden  vor  den  Augen  anderer 
herabgesetzt,  werden  zur  Zielscheibe  des 
Spottes  und  werden  auch  milshandelt,  bis 
eine  ausgeprägte  körperliche  und  geistige 
Degeneration  den  verblendeten  Erziehern 
die  Binde  von  den  Augen  nimmt. 

Der  prophylaktisch  wirkende  Erzieher 
mufs  angesichts  der  Vieldeutigkeit  der 
Empfindlichkeit  zu  unterscheiden  wissen, 
wo  dieselbe  im  einzelnen  Falle  ihren  Sitz 
hat  Ist  die  leichte  Empfänglichkeit  Er- 
regung einer  zarten  Natur,  sogenannte  reiz- 
bareSchwäche(vergl.  unter  »Psychopathisches 
im  Kindesleben«),  so  hat  die  Erziehung  in 
Verbindung  mit  ärztlicher  Obhut  die  Auf- 
gabe, die  Entwicklung  und  volle  Beschäf- 
tigung der  bildsamen  Kräfte  des  Kindes 
zugleich  durch  genaueste  Berücksichtigung 
des  Rhythmus  und  der  stofflichen  Beziehung 
ihrer  individuellen  Ermüdbarkeit  zu  einer 
speziellen  geisteshygienischen  Einwirkung 
zu  gestalten.  In  stark  bevölkerten  Schulen 
sind  gute  Erfahrungen  mit  der  Einrichtung 
gemacht  worden,  einzelne  durch  Pflicht- 
und  Ehrgefühl  ausgezeichnete  ältere  Kna- 
ben mit  der  Fürsorge  für  schwächliche, 
schüchterne  und  ängstliche  Kinder  zum 
Schutz  vor  rohen  Angriffen  namentlich 
auf  dem  Schulwege  zu  betrauen  (Hauber). 

Die  sinnliche,  schliefslich  demoralisierend 
wirkende  Weichheit  blofs  verwöhnter  Kin- 
der ist  fester  anzugreifen.  Die  Klagen 
solcher  Naturen  sind  in  ihrer  Nichtigkeit 
und  Kleinlichkeit  blofszustellen,  und  die 
darin  zum  Ausdruck  gebrachte  Empfind- 
lichkeit müssen  dieselben  als  Quelle  vieler- 
lei unangenehmer  Verlegenheiten  erkennen. 
Gegen  die  Empfindlichkeit  des  selbstge- 
fälligen Ehrgeizes  ist  nur  unerbittliche 
Strenge  oder  kalte  Gleichgültigkeit  am 
Platze.  Empfindsame  Kinder  sind  am 
besten  dem  Einflufs  ihres  ungünstig  wir- 
kenden Umganges  zu  entziehen  und  in 
eine  andere  Sphäre  zu  versetzen,  oder, 
wenn  dies  nicht  angängig  ist,  einer  ent- 
sprechenden, der  Wirklichkeit  nüchtern  zu- 
gewandten Gegenströmung  zuzuführen. 

Literatur:  Hauber  in  Schmids  Encyklo- 
pädie  II,  108  — 112.  — Strümpell-Spitzner,  Die 
pathologische  Pathologie,  III.  Auf!.,  S.  40.  — 
közle.  Die  pädagogische  Pathologie  in  der  Er- 
ziehungskunde des  19.  Jahrhunderts,  1893. 

Leipzig.  A.  Spitzner. 


Empfindung 

1.  Psychophysiologische  Definition  und 
allgemeine  Entstehung.  2.  Psychologische 
Charakterisierung.  3.  Haupteigenschaften. 
4.  Einteilung  der  Empfindungen  nach  ihrer 
Qualität  und  Abhängigkeit  der  Qualität  vom 
Reiz.  5.  Abhängigkeit  der  Intensität  vom 
Reiz.  6.  Oefühlston  der  Empfindungen.  7. 
Räumliche  und  zeitliche  Eigenschauen.  8. 
Beziehung  der  Empfindungen  zum  übrigen 
Seelenleben.  9.  Entwicklung  des  Empfin- 
dungslcbens  bei  dem  Kinde.  10.  Pädago- 
gische Bedeutung  der  Empfindungslehre. 

1.  Psychophysiologische  Definition 
und  allgemeine  Entstehung.  Auf  unser 
Nervensystem  wirken  allenthalben  Reize 
ein.  Diese  Reize  versetzen  die  periphe- 
rischen Endigungen  unserer  Nerven  in  Er- 
regung. Diese  Erregung  pflanzt  sich  auf 
den  Nervenfasern  zentralwärts  fort  und  ge- 
langt auf  zum  Teil  sehr  komplizierten 
Wegen  schliefslich  in  die  Grolshimrinde, 
d.  h.  in  die  dünne  graue  Schicht,  welche 
allenthalben  die  Oberfläche  des  Grofshims 
bildet  Wir  wollen  die  von  dem  Reiz  R 
ausgelöste  Rindenerregung  als  R,  bezeich- 
nen. Diesem  Rc  entspricht  auf  psychischem 
Gebiet  die  Empfindung  E,  oder  — anders 
ausgedrückt  — die  Empfindung  ist  der  der 
physiologischen  Rindenerregung  R,  ent- 
sprechende psychische  Parallelprozefs.  Ohne 
Rc  kein  E.  Von  der  Richtigkeit  dieses 
Satzes  kann  man  sich  sowohl  durch  das 
Tierexperiment  wie  am  Krankenbett  ohne 
Schwierigkeit  überzeugen.  Entfernt  man 
bei  Tieren  die  gesamte  Hirnrinde,  so  deutet 
ihr  ganzes  Verhalten  unverkennbar  darauf, 
dafs  alle  Empfindungen  weggefallen  sind. 
Ebenso  ergibt  die  Beobachtung  von  Men- 
schen, deren  Hirnrinde  zerstört  ist,  dals 
entsprechend  dem  zerstörten  Rindenbezirk 
diese  oder  jene  Empfindungen  erloschen 
sind  (s.  u.). 

Weiterhin  läfst  sich  ohne  Schwierigkeit 
angeben,  worin  sämtliche  Reize,  welche 
eine  Erregung  Rc  und  somit  eine  Empfin- 
dung E auslösen,  übereinstimmen:  jeder 
Reiz  ist  Bewegung,  oder  — anders  ausge- 
drückt — nur  Bewegung  vermag  unsere 
peripherischen  Nervenendigungen  in  Er- 
regung zu  versetzen.  Diese  Bewegung  ist 
bald  eine  Körperbewegung  im  gewöhn- 
lichen Sinne  (Stofs,  Druck),  bald  eine  che- 
mische Bewegung  (chemische  Umsetzung), 
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bald  eine  Ätherbewegung  im  Sinn  der  Phy-  j 
sik  (Licht,  Elektrizität).  Der  Erregungsvor-  ; 
gang  in  dem  Nervensystem,  welcher  sich 
von  den  Nervenendigungen  bis  zur  Hirn- 
rinde fortpflanzt,  einschliefslich  des  Pro- 
zesses Rc  selbst  ist  wahrscheinlich  ein 
chemischer  Prozefs.  Die  Einzelheiten  die- 
ses chemischen  Prozesses  sind  noch  ganz 
unbekannt. 

2.  Psychologische  Charakterisierung 
der  Empfindung.  Eine  rein-psychologische 
Definition  desjenigen  psychischen  Prozesses, 
welchen  wir  als  Empfindung  bezeichnen, 
zu  geben,  ist  nicht  möglich.  Jede  derartige 
Definition  würde  sich  im  Kreise  drehen. 
Wir  können  nur  durch  eine  besondere 
Wortbezeichnung  diejenige  Eigentümlich- 
keit, welche  die  Empfindung  von  anderen 
psychischen  Vorgängen  (Erinnerungen  etc.) 
unterscheidet,  in  zweckmäfsiger  Weise  her- 
vorheben. Als  solchen  Terminus  wählen 
wir  »sinnliche  Lebhaftigkeit«  und  sagen 
also : die  Empfindung  unterscheidet  sich 
von  anderen  psychischen  Vorgängen  durch 
ihre  sinnliche  Lebhaftigkeit.  Die  letztere 
selbst  weiter  zu  definieren  oder  auch  nur 
zu  beschreiben  ist  nicht  möglich.  Man 
kann  nur  jeden  auf  seine  eigene  Erfahrung 
hinweisen.  Diese  lehrt,  dafs  der  psychische 
Vorgang  während  der  Einwirkung  eines 
Reizes,  d.  i.  die  Empfindung,  von  den 
psychischen  Vorgängen  nach  Verschwinden 
des  Reizes  (Erinnerungen , Vorstellungen) 
wesentlich  verschieden  ist.  Diese  Verschie- 
denheit, welche  man  erleben  mufs,  um  sie 
kennen  zu  lernen,  ist  die  sinnliche  Leb- 
haftigkeit. Damit  sind  wir  wiederum  zu 
der  psychophysiologischen  Definition, welche 
die  Empfindung  an  einen  auf  unser  Ner- 
vensystem einwirkenden  Reiz  knüpft,  zurück- 
gelangt. 

3.  Haupteigenschaften  jeder  Empfin- 
dung. Jeder  Empfindung  kommen  5 Haupt- 
eigenschaften zu. 

a)  Die  Qualität:  die  Empfindungen  des 
Roten  und  des  Grünen,  des  Tones  C und 
des  Geschmackes  des  Zuckers  sind  quali- 
tativ verschieden. 

b)  Die  Intensität:  die  Empfindung  des- 
selben Tones  C ist  je  nach  der  Schallstärke 
verschieden,  leiser  oder  lauter. 

c)  Der  Gefühlston:  die  eine  Empfin- 
dung ist  von  einem  Gefühl  der  Lust,  die 
andere  von  einem  Gefühl  der  Unlust  be- 


gleitet. Früher  fafste  inan  diese  Gefühls- 
töne meist  als  selbständige,  den  Empfin- 
dungen koordinierte  Vorgänge  auf.  All- 
mählich hat  sich  in  den  letzten  Jahrzehnten 
die  richtigere  Anschauung  Bahn  gebrochen, 
dafs  diese  Gefühlstöne  inhärierende  Eigen- 
schaften der  Empfindungen  sind.  Die  Ge- 
ffihlstöne  sind  unter  sich  wiederum  quali- 
tativ und  intensiv  verschieden.  Das  Lust- 
gefühl, welches  die  Geschmacksempfindung 
einer  dünnen  Zuckerlösung  begleitet,  ist 
von  anderer  Intensität  und  Qualität  als  das 
Lustgefühl,  welches  die  Gehörsempfindung 
des  Akkordes  c — e — g begleitet 

d)  Die  Lokalisation  und  Anordnung. 
Alle  Empfindungen  werden  in  den  Raum 
projiziert  und  teils  genauer  und  teils  un- 
genauer lokalisiert.  Diese  Lokalisation  führt 
sobald  mehrere  Empfindungen  gleichzeitig 
auftreten,  zu  einer  Anordnung  der  gleich- 
zeitigen Empfindungen  im  Raum.  Eine 
gröfsere  Rolle  spielt  diese  Anordnung  nur 
im  Gebiet  der  Gesichts-  und  der  Berüh- 
rungsempfindungen. 

e)  Die  zeitliche  Dauer  und  Anordnung. 
Die  erstere  entspricht  im  allgemeinen  der 
Dauer  des  Reizes.  Unter  besonderen  Um- 
ständen überdauert  jedoch  die  Erregung  Rc 
den  äufsem  Reiz  R,  und  dementsprechend 
übertrifft  auch  die  zeitliche  Dauer  von  E 
diejenige  von  R.  Ebenso  entspricht  die 
zeitliche  Anordnung  der  Empfindungen  nur 
im  allgemeinen  derjenigen  der  Reize,  ge- 
legentlich können  — z.  B.  infolge  der  un- 
gleichen Länge  der  Leitungsbahnen  — Ver- 
schiebungen eintreten. 

4.  Einteilung  der  Empfindungen  nach 
ihrer  Qualität  und  Abhängigkeit  der 
letzteren  vom  Reiz.  Nach  dem  Organ, 
welches  die  Nervenendigungen  zur  Auf- 
nahme des  Reizes  enthält,  unterschied  man 
früher  meist  5 Hauptgruppen  der  Empfin- 
dungen, nämlich:  Geschmacks-,  Geruchs-, 
Gefühls-,  Gehörs-  und  Gesichtsempfindun- 
gen. Eine  genauere  Untersuchung  ergibt 
jedoch,  dafs  einerseits  der  sogenannte 
Gefühlssinn  der  Haut  mehrere  völlig 
verschiedene  Sinnesgebiete  umfafst  und  dafs 
andrerseits  auch  die  Gelenke,  Muskeln  und 
Sehnen  Empfindungsnerven  enthalten,  welche 
uns  ganz  besondere  Empfindungsqualitäten 
vermitteln.  Helmholtz  hat  daher  vor- 
geschlagen, diejenigen  Empfindungsquali- 
täten in  je  einer  Hauptgruppe  zu  vereinigen, 
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zwischen  welchen  stetige  Übergänge  denk-  j 
bar  sind.  Qualitätsunterschiede,  welche  so 
erheblich  sind,  dafs  ein  Übergang  zwischen 
den  verschiedenen  Qualitäten  gar  nicht 
denkbar  ist,  bezeichnet  er  als  Modalitäten. 
Solcher  Modalitäten  nun  kann  inan  fol- 
gende unterscheiden: 

1.  Geschmacksempfindungen,  2.  Ge- 
ruchsempfindungen, 3.  Gehörsempfindun- 
gen, 4.  Gesichtsempfindungen,  5.  Be- 
rührungsempfindungen, 6.  Wärmeempfin- 
dungen, 7.  Kälteempfindungen,  8.  Lage- 
und  Bewegungsempfindungen. 

Die  sub  8 angeführten  Empfindungen 
hat  man  auch  als  Empfindungen  des  Mus- 
kelsinnes oder  Muskelgefühls  oder  kin- 
ästhetischen  Empfindungen  zusammengefafsL 
Die  sog.  Organempfindungen  rechnet  man 
am  besten  zu  den  Berührungsempfindungen. 
Für  die  soeben  genannten  Modalitäten  der 
Empfindung  existieren  zum  Teil  spezifische 
Endorgane,  sogenannte  Sinnesapparate,  mit 
welchen  die  Nervenendigungen  verknüpft 
sind,  wie  Auge,  Ohr  etc.,  zum  Teil  finden 
wir  die  Nervenendigungen  frei  in  einem 
Gewebe,  welches  keine  besondere  Modi- 
fikation zeigt,  liegen,  so  z.  B.  viele  Haut- 
nervenendigungen. Ob  den  Berührungs-, 
Kälte-  und  Wärmenerven  der  Haut  eine 
verschiedene  Endigungsweise  zukommt,  ist 
noch  nicht  sicher  entschieden.  Die  Nerven- 
endigungen, welche  uns  die  Lage-  und  i 
Bewegungsempfindungen  vermitteln,  liegen 
namentlich  in  den  Gelenken,  zum  Teil 
auch  in  den  Muskeln  und  Sehnen.  Wenn 
mein  Arm  eine  bestimmte  Lage  einnimmt, 
so  kann  ich  diese  Lage  angeben,  auch 
wenn  alle  Berührungsempfindungen  der 
Haut  mich  im  Stiche  lassen.  Es  hat  sich 
ergeben,  dafs  die  gegenseitige  Berührung 
der  Gelenkflächen  und  der  einzelnen  Teile 
der  Gelenkkapsel  sowie  die  Spannung 
der  Sehnen  und  Muskeln,  welche  für 
jede  Lage  des  Armes  eine  verschiedene 
und  ganz  bestimmte  ist,  diejenigen  Emp- 
findungen auslöst,  welche  mir  ein  Urteil 
über  die  Lage  meines  Armes  ermöglichen. 
Ganz  ähnliches  gilt  für  die  Bewegungs- 
empfindungen. Wenn  mein  Arm  bei  ge- 
schlossenen Augen  von  einer  anderen  Per- 
son oder  von  mir  selbst  bewegt  wird, 
so  empfinde  ich  diese  Bewegung,  auch 
wenn  die  Berührungsempfindungen  der 
Haut  völlig  identisch  bleiben.  Nach  den 


Untersuchungen  von  Goldscheider  sind  es 
namentlich  die  Gelenknervenendigungen, 
welche  bei  solchen  passiven  und  aktiven 
Bewegungen  durch  die  Reibung  der  Ge- 
lenkflächen aneinander,  also  durch  eine 
Succession  minimaler  Stöfse  in  Erregung 
versetzt  werden  und  die  aktiven  und  passiven 
Bewegungsempfindungen  auslösen. 

Innerhalb  der  aufgeführten  Modalitäten 
unterscheidet  man  noch  zahlreiche  weitere 
Qualitäten.  So  kennen  wir  z.  B.  4.  Quali- 
täten der  Geschmacksempfindungen:  Bitter, 
Süfs,  Salzig,  Sauer  u.  s.  f. 

Der  Reiz,  welcher  die  einzelnen  Emp- 
findungsmodalitäten auslöst,  zeigt  charakte- 
ristische Verschiedenheiten.  Geschmacks- 
und Geruchsempfindungen  kommen  durch 
chemische  Reize  zu  stände,  und  zwar  wirken 
gasförmige  Substanzen  auf  die  Geruchsor- 
gane, flüssige  Substanzen  auf  die  Geschmacks- 
organe. Feste  Substanzen  wirken  auf  beide 
nur,  wenn  sie  zuvor  in  den  gasförmigen 
bezw.  flüssigen  Aggregatzustand  übergehen. 
Die  Gehörsempfindungen  entstehen  durch 
die  Schal Ibewegungen  der  Moleküle  der 
Luft  oder  anderer  schallleitender  Körper. 
Das  wichtigste  Gesetz  über  die  Abhängig- 
keit der  Qualität  der  Gehörsempfindung 
von  der  Reizbeschaffenheit  lautet:  Die 

Schallempfindung  ist  um  so  höher,  je 
gröfser  die  Zahl  der  sogenannten  Schall- 
schwingungen pro  Sekunde  ist.  Schwingun- 
gen von  weniger  als  10  und  mehr  als 
40  000  Schwingungen  lösen  keine  Gehörs- 
empfindungen aus.  Gesichtsempfindungen 
entstehen  durch  die  Ätherschwingungen  des 
Lichts.  Diese  wirken  nicht  direkt  auf  die 
Nervenendigungen,  sondern  zersetzen  zu- 
nächst die  in  der  Netzhaut  abgelagerten  so- 
genannten Sehsubstanzen , und  erst  diese 
chemischen  Umsetzungen  wirken  auf  die 
Sehnervenendigungen.  Es  gehört  sonach 
der  Gesichtssinn  auch  zu  den  »chemischen« 
Sinnen.  Die  Abhängigkeit  der  Qualität  der 
Gesichtsempfindung  von  der  Reizbeschaffen- 
heit ist  namentlich  durch  folgendes  Gesetz 
bestimmt:  Die  Farbe  einer  Gesichtsempfin- 
dung liegt  dem  roten  Ende  des  Spektrums 
um  so  näher,  je  kleiner,  dem  violetten  Ende 
um  so  näher,  je  gröfser  die  Schwingungs- 
zahl pro  Sekunde  ist  Ätherschwingungen, 
deren  Schwingungszahl  weniger  als  400 
Billionen  und  mehr  als  920  Billionen  pro 
Sekunde  beträgt,  lösen  im  allgemeinen  über- 
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haupt  keine  Gesichtsempfindungen  aus.  — : 
Ober  die  Reize,  welche  den  Berührungs-, 
Wärme-,  Kälte-,  Lage-  und  Bewegungs- 
empfindungen zu  Grunde  liegen,  bedarf 
es  hier  keiner  speziellen  Erörterung.  Im 
allgemeinen  ist  nur  nur  noch  hervorzuheben, 
dafs  manche  Reize,  nämlich  die  mechanischen 
(Stofs,  Druck)  und  die  elektrischen  bei  ge- 
eigneter Applikation  von  jedem  Sinnesnerven 
aus  Empfindungen  auslösen  können;  die 


Empfindung  auslöst  Man  bezeichnet  diese 
Reizstärke  als  die  Reizhöhe.  Steigt  die 
Reizstärke  noch  über  die  Reizhöhe  hinaus, 
so  wächst  die  Empfindungsintensität  nicht 
mehr,  sondern  bleibt  auf  der  der  Reizhöhe 
entsprechenden  Stufe  stehen.  Die  nach- 

folgende Kurve  gibt  diese  Abhängigkeit  der 
Empfindungsintensität  von  der  Reizstärke 
übersichtlich  wieder. 

Auf  der  Abscissenachse  OX  sind  die 


Modalität  der  ausgelösten  Empfindung  ist 
dabei  dieselbe,  als  ob  der  Sinnesnerv  von 
dem  für  ihn  adäquaten  Reiz  in  Erregung 
versetzt  worden  wäre.  So  löst  also  z.  B. 
Druck  auf  den  Sehnerv  Lichtempfindungen 
aus,  gerade  als  ob  der  _ adäquate  oder 
spezifische  Reiz,  nämlich  Ätherschwingun- 
gen des  Lichts,  cingewirkt  hätte.  Man  be- 
zeichnet dies  Gesetz  als  das  Gesetz  von 
der  spezifischen  Energie  der  Sinnesnerven. 

5.  Die  Abhängigkeit  der  Intensität 
der  Empfindungen  aus  der  Reizstärke. 
Je  gröfser  die  Reizstärke  ist,  um  so  gröfser 
ist  auch  die  Empfindungsintensität.  Ge- 
nauere Untersuchung  ergibt  jedoch,  dafs 
die  Empfindungsintensität  nicht  der  Reiz- 
stärke proportional  wächst,  sondern  dafs 
zwischen  beiden  ein  komplizierteres  Abhän- 
gigkeitsverhältnis besteht.  Zunächst  nämlich 
lösen  sehr  schwache  Reize  überhaupt  keine 
Empfindung  aus.  Erst  wenn  der  Reiz  eine 
gewisse  Stärke  erreicht  hat.  stellt  sich  eine 
Empfindung  ein.  Man  bezeichnet  diejenige 
Reizstärke,  welche  eben  ausreicht  eine  Emp- 
findung hervorzurufen , als  Reizschwelle. 
Nimmt  der  Reiz  weiter  zu,  so  wächst  die 
Empfindung  zunächst  sehr  rasch.  Wenn 
der  Reiz  eine  mittlere  Höhe  erreicht  hat, 
folgt  die  Empfindungsintensität  dem  weite- 
ren Anwachsen  des  Reizes  immer  lang- 
samer nach.  Schliefslich  existiert  eine  Reiz- 
stärke, welche  die  Maximalintensität  der 


Reizstärken  aufgetragen.  Die  mit  Ei  , be- 
zeichnete  Kurve  verbindet  die  Endpunkte 
der  Ordinaten,  welche  die  Empfindungs- 
intensität darstellen.  R,,  Rs  etc.  bis  R, 
sind  zu  schwach,  eine  Empfindung  auszu- 
lösen. R5,  d.  h.  die  durch  die  Länge  OR; 
repräsentierte  Reizstärke  ist  eben  stark  ge- 
nug, eine  Empfindung  hervorzurufen  und 
ist  daher  als  Reizschwelle  zu  bezeichnen. 
Einem  beliebigen  Reiz  R,0  entspricht  die 
durch  die  Länge  R10  E,0  dargestellte  Emp- 
findungsintensität  Wie  ein  Blick  auf  die 
Figur  zeigt  nimmt  die  Empfindungsintensität 
mit  wachsender  Reizstärke  erst  rasch  (erster, 
steilerer  Teil  der  Kurve),  später  aber  immer 
langsamer  und  langsamer  zu.  Der  Reizstärke 
Rlg  entspricht  das  Empfindungsmaximum. 
Wächst  R noch  weiter  auf  R19  u.  s.  L so 
nimmt  die  Empfindungsintensität  nicht  mehr 
zu,  daher  läuft  die  Kurve  der  Empfindungs- 
intensität in  eine  der  Abscissenachse  parallele 
gerade  Linie  aus.  R18  ist  die  Reizhöhe. 

Um  zu  einer  genaueren  Bestimmung  des 
Verlaufs  der  Kurve  zu  gelangen,  steht  ein 
grundlegender  Versuch  von  E.  H.  Weber 
zur  Verfügung.  Zu  einem  Anfangsgewicht 
A,  welches  eine  bestimmte  Druckempfindung 
Ea  hervorruft,  mufs  man  ein  ganz  be- 
stimmtes Zusatzgewicht,  welches  als  a be- 
zeichnet werden  soll,  hinzulegen,  damit  der 
Zusatz  gemerkt  wird.  Dieses  ebenmerkliche 
Zusatzgewicht  wird  als  Unterschiedsschwelle 
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bezeichnet  Wählt  man  ein  Anfangsgewicht  gefühl  über.  Hat  der  Ton  die  Reizhöhe 

2 A,  so  ist  auch  die  Unterschiedsschwelle  erreicht,  so  ist  die  gellende  Gehörsempfin- 

doppelt  so  grofs,  also  gleich  2 a.  Für  das  An-  düng  vom  höchsten  Unlustgefühl  begleitet 

fangsgewicht  m A betrüge  die  Unterschieds-  Ähnliches  gilt  auch  auf  anderen  Sinnes- 
schwelle ma.  Die  absolute  Unterschieds-  gebieten.  Das  intensive  Licht,  welches  uns 

schwelle,  d.  h.  die  Unterschiedsschwelle  blendet,  ist  uns  unangenehm,  Licht  mitt- 

ihrem  absoluten  Wert  nach,  ist  also  nicht  lerer  Intensität  wird  am  angenehmsten  emp- 

konstant,  sondern  sie  wechselt  mit  dem  funden.  Wir  können  diese  Abhängigkeit 

Anfangsgewicht.  Konstant  ist  nur  die  rela-  des  Gefühlstons  von  der  Empfindungsinten- 

tive  Unterschiedsschwelle  d.  h.  der  Quo-  sität  auch  graphisch  durch  eine  Kurve  aus- 

Unterschiedsschwelle  _ , _ a drücken.  Die  schwarzen  ausgezogenen 

ien  ' Anfangsgewicht  0der  Ä~'  Man  Linien  stellen  das  Verhältnis  der  Reiz- 
bezeichnet dies  als  das  Webersche  Gesetz,  stärke  und  Empfindungsintensität  dar.  Auf 

Nimmt  man  an,  dafs  der  den  verschiedenen  der  Abscissenachse  sind  die  Reizstärken 


Unterschiedsschwellen  a,  2 a, 
3a  etc.  entsprechende  Empfin- 
dungszuwachs  überall  gleich 
ist,  so  kann  man  das 
Webersche  Gesetz  auch 


folgendermafsen  formulieren: 

• Die  Empfindungsintensilät 
ist  dem  Logarithmus  des 

Reizes  proportional  «(=Fech- / 

ners  psychophysische  Fun-  zT 

damentalforme!).  Die  Kurve 
unserer  Figur  bekommt  dann 
die  Form  der  logarithmischen 
Kurve.  Bezüglich  der  Anfechtungen,  welche 
diese  Formel  erfahren  hat,  sowie  bezüglich 
der  Ausnahmen,  welche  sie  nachgewiesener- 
mafsen  auf  einzelnen  Sinnesgebieten  erleidet, 
verweisen  wir  auf  die  unten  angeführte 
Literatur. 

6.  Der  Gefühlston  der  Empfindun- 
gen. Man  bezeichnet  denselben  auch  ab- 
gekürzt mit  a.  Er  wird,  je  nachdem  er 
ein  Lust-  oder  Unlustgefühl  darstellt,  posi-  ■ 
tiv  oder  negativ  genannt.  So  ist  z.  B.  die  i 
Gehörsempfindung  des  Akkords  ceg  von 
einem  starken  positiven  Gefühlston,  die 
Gehörsempfindung  der  Dissonanz  c cis 
von  einem  starken  negativen  Gefühlston 
begleitet 

Der  Gefühlston  einer  Empfindung  hängt 
in  gesetzmäfsiger  Weise  von  ihren  übrigen 
Eigenschaften  ab.  Am  klarsten  ist  die  Ab- 
hängigkeit des  Gefühlstons  von  der  Inten- 
sität des  Reizes  resp.  der  Empfindung. 
Ein  einfacher  Ton,  sehr  leise  angeschlagen, 
läfst  uns  meist  gleichgültig.  Mit  seinem 
allmählichen  Anschwellen  treten  langsam 
wachsende  Lustgefühle  auf.  Bei  weiterer 
Verstärkung  des  Tones  nimmt  dieses  Lust- 
gefühl sehr  rasch  ab  und  geht  in  Unlust- 


eingetragen.  R,  bezeichnet  die  Reiz- 
schwelle, Rh  die  Reizhöhe.  Die  schwarze 
ausgezogene  Kurve  gibt  den  Verlauf  der 
Empfindungsintensität  bei  zunehmender 
Reizstärke  an.  Punktiert  ist  die  Kurve  der 
Intensität  des  Gefühlstones  der  Empfindung 
eingezeichnet  Was  von  der  punktierten 
Kurve  über  der  Abscissenachse  liegt,  be- 
deutet positiven  Gefühlston,  also  Lustgefühl, 
was  unter  der  Achse  liegt,  negativen,  also 
Unlustgefühl.  Ein  Blick  auf  die  Kurve  er- 
gibt dafs  mit  der  Reizschwelle,  mit  dem 
Auftauchen  der  schwächsten  Empfindung 
die  Gefühlskurve  sich  über  die  Abscissen- 
achse erhebt  Ihren  Höhepunkt  erreicht 
sie  bei  mittlerer  Empfindungsstärke.  Dann 
nimmt  das  Lustgefühl  rasch  ab  und  sinkt 
unter  die  Abscissenachse,  d.  h.  verwandelt 
sich  in  Unlustgefühle. 

Komplizierter  ist  die  Abhängigkeit  des 
Gefühlstones  von  der  Qualität  der  Emp- 
findung. Auf  dem  Gebiet  der  Geschmacks- 
empfindungen ist  entschieden  die  Qualität 
des  Süfsen  enger  mit  Lustgefühlen,  die 
Qualitäten  des  Sauren,  Salzigen  und  nament- 
lich des  Bitteren  enger  mit  Unlustgefühlen 
verknüpft  Jedoch  schärfere  Beobachtung 
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lehrt,  dafs  auch  hier  die  Intensität  mafs- 
gcbend  ist  Wir  lieben  unsere  Speisen  ein 
wenig  gesalzen,  und  einen  leichten  bitteren 
und  sauren  Geschmack  empfinden  wir  an- 
genehm, während  umgekehrt  sehr  konzen- 
trierte süfse  Lösungen  uns  widerlich  wer- 
den. Auch  hier  verbinden  sich  mit  ge- 
ringeren Empfindungsintensitäten  Lustge- 
fühle, mit  gröfseren  zunehmende  Unlust- 
gefühle. Immerhin  bleibt  cs  bemerkens- 
wert, dafs  Bitter  schon  bei  relativ  geringe- 
ren Intensitätsgraden  Unlustgefühle  erweckt, 
Süfs  hingegen  erst  bei  viel  höheren.  Offen- 
bar ist  dies  lediglich  phylogenetisch  ver- 
ständlich. Die  Frauenmilch  stellt,  abgesehen 
von  ihrem  Fett-  und  Eiweifsgehalt,  eine  4- 
prozentige  Zuckerlösung  dar.  Derjenige 
Säugling,  bei  welchem  besondere  Lustge- 
fühle an  die  Empfindung  des  Süfsen  ge- 
bunden waren,  suchte  die  Brust  der  Mutter 
eifriger  auf,  ernährte  sich  besser  und  hatte 
damit  bessere  Aussichten,  heranzuwachsen. 
Jahrtausende  haben  nun  diese  Eigentüm- 
lichkeit gezüchtet,  so  dafs  sie  heute  allge- 
mein ist.  Die  Geruchsempfindungen  ver- 
halten sich  durchweg  wie  die  Geschmacks- 
empfindungen. Auch  hier  ist  vor  allem 
die  Intensität  der  Empfindung  mafs- 
gebend:  der  unangenehmste  Geruch  wird 
bei  geeigneter  Verdünnung  zum  Wohl- 
geruch. 

Eine  ganz  besondere  Wichtigkeit  kommt 
den  begleitenden  Gefühlstönen  auf  dem  Ge- 
biet der  Hautempfindungen  zu,  und  zwar  sind 
hier  die  begleitenden  Lustgefühle  erheblich 
weniger  ausgesprochen  als  die  Unlustgefühle. 
Eine  laue  Wärme,  eine  leichte  Kälte,  eine 
weiche  Berührung  lösen  nur  sehr  geringe 
positive  Gcfühlstöne  aus.  Um  so  ausge- 
sprochener stellt  sich  bei  stark  zunehmen- 
der Wärme-,  Kälte-,  Druckempfindung  ein 
Unlustgefühl  ein,  welches  wir  als  Wärme- 
schmerz, Kälteschmerz  und  Druckschmerz 
bezeichnen.  Der  Schmerz  ist  also  keine 
besondere  Empfindungsqualität,  sondern 
lediglich  eine  Spezialbezeichnung  für  das  Un- 
lustgefühl, welches  sehr  intensive  Haut- 
empfindungen begleitet.  Übrigens  sprechen 
wir  gelegentlich  auch  von  einem  schmerz- 
haft blendenden  Licht.  Bemerkenswert  ist 
aber  für  die  schmerzhaften  Hautempfindun- 
gen, dafs  in  unserem  Bewufstsein  der  nega- 
tive Gefühlston  die  Empfindungqualität 
ganz  übertönt:  bei  sehr  heftigen  Wärme- 


und  Kälteeinwirkungen  oder  sehr  heftigen 
mechanischen  Reizen,  also  z.  B.  Stichen, 
glauben  wir  daher  schliefslich  nur  Schmerz, 
also  den  Gefühlston  ganz  losgelöst  von  der 
Empfindung  zu  fühlen.  Oft  hat  man  da- 
her die  Schmerzempfindungen  zu  einer  be- 
sonderen Qualität  der  Hautempfindungen 
stempeln  wollen,  aber  weder  haben  sich  in 
der  Haut  besondere  Schmerzpunkte  nach- 
weisen  lassen,  noch  ein  qualitativ  besonders 
beschaffener  Reiz  als  Ursache  der  Schmerz- 
empfindung. Auch  ist  es  sehr  wohl  ver- 
ständlich, dafs  gerade  für  die  Hautempfin- 
dungen bei  intensiven  Reizen  das  Unlust- 
gefühl eine  solche  dominierende  Bedeutung 
erlangt  hat.  Die  Handlung,  welche  auf 
eine  Empfindung  erfolgt,  hängt  nämlich 
ganz  wesentlich  hinsichtlich  der  Schnellig- 
keit ihres  Eintritts  und  hinsichtlich  ihrer 
ganzen  Beschaffenheit  von  dem  die  Emp- 
findung begleitenden  Gefühlston  ab.  Je 
unangenehmer  eine  Empfindung,  um  so 
rascher  und  energischer  suchen  wir  uns 
derselben  zu  entledigen:  wir  fliehen  oder 
wir  wehren  uns.  Nun  bilden  intensive 
mechanische  und  kalorische  Reize  in  der 
Entwicklung  der  Tierreiche  die  früheste, 
häufigste,  direkteste  und  gröfste  Gefahr  für 
den  Tierkörper.  Dem  mufste  sich  der 
Tierkörper  anpassen,  er  mufste  auf  diese 
Reize  besonders  rasch  mit  Abwehr-  und 
Fluchtbewegungen  antworten.  Dies  ist  nun 
tatsächlich  in  zweckmäßigster  Weise  da- 
durch erreicht,  dafs  mit  intensiveren  mecha- 
nischen und  kalorischen  Empfindungen  ein 
so  durchaus  dominierendes  Unlustgcfühl 
wie  das  des  Schmerzes  sich  verbindet 

Ähnlich  wie  bei  den  Hautempfindungen 
spielt  der  Gefühlston  bei  den  sogenannten 
Organempfindungen  eine  dominierende 
Rolle.  Unter  normalen  Verhältnissen  ist 
die  Intensität  dieser  Empfindungen  äufserst 
gering.  Erst  durch  den  begleitenden  Ge- 
fühlston der  Unlust,  den  Schmerz,  werden 
wir  auf  die  meisten  Organempfindungen 
aufmerksam. 

Bezüglich  der  Abhängigkeit  des  Ge- 
fühlstons von  der  Qualität  im  Gebiet  der 
Gehörs-  und  Gesichtsempfindungen  ver- 
weisen wir  auf  die  einschlägige  Spezial- 
literatur. Ebenso  ist  die  Abhängigkeit  des 
Gefühlstons  von  der  räumlichen  und  zeit- 
lichen Anordnung  der  Empfindungen  ein 
spezielles  Thema  der  wissenschaftlichen  Äst- 
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hetik  und  kann  daher  hier  füglicli  über- 
gangen werden. 

Besonders  ist  noch  hervorzuheben,  dats 
die  Empfindungen  auch  von  associierten 
Vorstellungen  Oefühlstöne  empfangen.  Die 
Gesichtsempfindung  des  Freundes  ist  z.  B. 
mit  einem  Lustgefühl  verknüpft.  Offenbar 
kommt  dieser  positive  Gefühlston  keines- 
wegs der  Gesichtsempfindung  als  solcher, 
sondern  nur  den  an  die  Gesichtsempfin- 
dung sich  anknüpfenden  Vorstellungen  zu. 
Letztere  haben  ihren  Gefühlston  auf  die 
Gesichtsempfindung  übertragen.  Man  be- 
zeichnet solche  Gefühlstöne  auch  als 
reflektierte«. 

7.  Die  räumlichen  und  zeitlichen 
Eigenschaften  der  Empfindungen.  Die 

Empfindungen  entsprechen  Hirnrinden- 
erregungen (s.  sub.  1).  Wir  lokalisieren  alle 
unsere  Empfindungen  ganz  unabhängig 
von  dem  Schauplatz  der  materiellen  Parallel- 
prozesse (in  der  Grofshimrinde)  an  die 
Körperperipherie  bezw.  in  die  Aufsenwelt 
Diese  Projektion  nach  auisen  kommt  aus- 
nahmslos allen  Empfindungen  zu.  Diese 
Projektion  wird,  sobald  sie  räumlich  irgend- 
wie bestimmt  auftritt,  zur  Lokalisation. 
Einfache  Beispiele  einer  nur  ungenau  be- 
stimmten Lokalisation  bieten  z.  B.  die  Ge- 
hörsempfindungen, während  bei  den  Ge- 
ruchs- und  Geschmacksempfindungen  im 
allgemeinen  nur  von  einer  ganz  unbe- 
stimmten Projektion,  hingegen  nicht  von 
einer  Lokalisation  die  Rede  sein  kann.  Auf 
dem  Gebiet  der  Gesichts-  und  Berührungs- 
empfindungen hat  es  nicht  bei  einer  ein- 
fachen ungenau  bestimmten  Lokalisation 
sein  Bewenden,  sondern  die  gleichzeitig 
von  verschiedenen  Nervenfasern  zugeleiteten 
Erregungen  bezw.  die  ihnen  entsprechen- 
den Empfindungen  werden  in  ganz  be- 
stimmter Anordnung  lokalisiert,  dergestalt, 
dafs  die  Reihenfolge  der  Empfindungen  mit 
grofscr  Genauigkeit  der  Reihenfolge  der 
gereizten  Nervenendigungen  auf  der  Retina 
oder  der  Haut  entspricht  Wenn  3 ein 
stumpfwinkliges  Dreieck  bildende  Haut- 
stellen A,  B und  C gleichzeitig  berührt 
werden,  so  werden  3 Nervenfasern  an 
ihren  peripherischen  Endigungen  a,  b und 
c gereizt  So  entstehen  3 Erregungen  in 
der  Hirnrinde  und  zwar  wiederum  an  3 
Stellen  a',  b'  und  c‘.  Den  gleichzeitigen 
Rindenerregungen  in  a1,  b‘  und  c'  ent- 
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I sprechen  die  3 gleichzeitigen  Berührungs- 
empfindungen. Die  Anordnung  von  a‘, 
b'  und  c'  in  der  Hirnrinde  entspricht  nun 
i keineswegs  der  Anordnung  der  Nerven- 
endigungen a,  b und  c.  Trotzdem  sind 
unsere  3 gleichzeitigen  Berührungsempfin- 
dungen mit  grorser  Genauigkeit  so  an- 
geordnet, wie  es  der  Anordnung  der  ge- 
reizten peripherischen  Nervenendigungen 
und  somit  zugleich  der  Anordnung  der 
Reize  entspricht.  Die  Erklärung  dieses  Vor- 
gangs der  »Anordnung«  ist  in  den  Lehr- 
■ büchern  der  Psychologie  nachzulesen.  Es 
genügt  hier  hervorzuheben,  dafs  die  soge- 
nannten Bewegungsvorstellungen  bei  dieser 
Anordnung  die  Hauptrolle  spielen. 

Die  zeitlichen  Eigenschaften  und  die 
zeitliche  Anordnung  der  Empfindungen  ent- 
behren, soweit  wir  wissen,  besonderer  phy- 
siologischer Vorbedingungen.  Die  Ab- 
hängigkeit der  Empfindungsdauer  von  der 
Reizdauer  wurde  oben  bereits  hervorge- 
hoben. 

8.  Die  Beziehung  der  Empfindungen 
zu  dem  übrigen  Seelenleben.  Mit  dem 

Verschwinden  des  Reizes  verschwindet  auch 
die  Empfindung,  hingegen  bleibt  von  der 
Rindenerregung,  welcher  die  Empfindung 
entspricht,  ein  Bruchteil  oder,  wie  man 
gern  gesagt  hat,  eine  Spur,  eine  Dis- 
position zurück.  Auf  diesem  Rückstand 
beruht  alle  Erinnerung.  Jede  Empfindung 
hinterläfst  eine  solche  Erinnerung.  Man 
bezeichnet  diese  Erinnerung  auch  als  Er- 
innerungsbild oder  Vorstellung.  Die  Er- 
innerungsbilder und  Vorstellungen  der  ein- 
zelnen Empfindungen  verbinden  sich  unter- 
einander in  der  mannigfaltigsten  Weise. 
So  entstehen  kompliziertere  Vorstellungen, 
I sogenannte  Begriffe.  Es  läfst  sich  ohne 
Schwierigkeit  nachweisen,  dafs  alle  unsere 
Vorstellungen  bis  zu  den  abstraktesten,  all- 
gemeinsten Begriffen  sich  in  letzter  Linie 
i auf  Empfindungen  zurückführen  lassen. 
Unser  ganzes  Seelenleben  baut  sich  aus- 
schliefslich  auf  Empfindungen  auf.  Schon 
daraus  erhellt  die  grofse  Wichtigkeit  der 
Lehre  von  den  Empfindungen  für  den 
Pädagogen.  Das  Wort  des  Lehrers  um- 
geht den  Weg  der  Empfindungen  nur 
scheinbar,  denn  erstens  löst  es  zunächst 
auch  nur  Empfindungen  (Gehörsempfin- 
dungen) aus,  und  zweitens  sind  die  Vor- 
stellungen, welche  es  weckt,  verständlich, 
:.  Band.  26 
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nur  insofern  sie  in  letzter  Linie  auf  Emp- 
findungen zurückgehen. 

Aber  nicht  nur  der  Denkprozefs  arbeitet 
mit  Elementen,  welche  den  Empfindungen 
entstammen,  sondern  auch  alle  willkür- 
lichen Bewegungen  werden  in  letzter  Linie 
von  den  Empfindungen  und  ihren  zurück- 
bleibenden  Spuren,  den  Vorstellungen,  be- 
stimmt. Bei  der  einfachsten  Greifbewegung 
wird  der  Bewegungsablauf  fortgesetzt  durch 
Empfindungen  reguliert,  und  die  kom- 
plizierteste Handlung  erweist  sich  bei  ge- 
nauer Analyse  als  die  eindeutig  bestimmte 
Resultante  zahlreicher  Empfindungen  und 
Vorstellungen. 

9.  Entwicklung  des  Empfindungs- 
lebens bei  dem  Kinde.  Mit  der  Geburt 
stellt  sich  sofort  die  Fähigkeit  zu  allen  Emp- 
findungsqualitäten ein.  Nur  die  Hörfähig- 
keit ist  bei  dem  Neugeborenen  sehr 
schwach,  da  die  Paukenhöhle  noch  keine 
Luft,  sondern  Fruchtwasser  und  Gallert- 
massen enthält  Erst  allmählich  dringt  mit 
den  Schluck-  und  Atembewegungen  Luft 
in  die  Paukenhöhle  ein.  Wahrscheinlich 
ist  erst  nach  mehreren  Tagen  die  Hörfähig- 
keit völlig  hergestellt.  Die  weitere  Ent- 
wicklung des  Empfindungslebens  ist  für 
die  einzelnen  Sinne  sehr  verschieden  und 
soll  daher  einer  gesonderten  Besprechung 
unterzogen  werden. 

a)  Gesichtsempfindungen.  Helle  Licht- 
empfindungen lösen  schon  am  1.  Lebens- 
tag ein  rasches  Zukneifen  der  Augen  aus. 
Schon  in  der  2.  Lebenswoche  wendet  das 
Kind  bei  greller  Beleuchtung  den  Kopf  ab. 
Glänzende  Gegenstände  lösen  durchweg 
Empfindungen  mit  positiven  Gefühlstönen 
aus.  Sehr  schwer  läfst  sich  feststellen, 
wann  die  verschiedenen  Farbcnempfindun- 
gen  zuerst  unterschieden  werden.  Dar- 
über, dafs  die  von  verschiedenen  Far- 
ben ausgelösten  Empfindungen  schon  bei 
dem  wenige  Tage  (3  -4)  alten  Kinde  ver- 
schieden sind,  kann  kein  Zweifel  sein. 
Wann  aber  das  Kind  mit  Bewufstsein  diese 
verschiedenen  Empfindungen  unterscheidet 
und  eine  jede  mit  einer  besonderen  Be- 
zeichnung verbindet,  läfst  sich  nur  durch 
umfangreiche  Untersuchungen  feststellen. 
Am  frühesten  wird  Gelb  richtig  unter- 
schieden, oft  schon  am  Ende  des  zweiten 
Lebensjahrs.  Dann  folgt  sehr  bald  Rot. 
Grün  wird  erst  gegen  Ende  des  3.  Lebens- 


jahres richtig  unterschieden,  Blau  und  Grau 
gewöhnlich  noch  später.  Noch  im  4. 
Lebensjahr  kommen  Verwechselungen  von 
Grau,  Braun  und  Blau  vor,  wofem  letzteres 
etwas  lichtschwach  und  nicht  sehr  ge- 
sättigt ist  So  gibt  Preyer  an,  dafs  das 
von  ihm  beobachtete  Kind  sich  mehrfach 
darüber  gewundert  habe,  dafs  seine  hell- 
blauen Strümpfe  über  Nacht  grau  geworden 
seien.  Wahrscheinlich  beruht  die  verspätete 
Unterscheidung  einzelner  Farben  darauf, 
dafs  die  zugehörigen  Empfindungen  bezw. 
Rindenerregungen  unter  sich  weniger  ver- 
schieden sind  als  z.  B.  Rot  und  Gelb. 
Auch  Violett  wird  gewöhnlich  auffällig  früh 
unterschieden.  — Fixationsbewegungen  der 
Augen  kommen  erst  vom  10.  Lebenstage 
ab  vor. 

b)  Gehörsempfindungen.  Auch  diese 
sind  jedenfalls  schon  bei  ihrem  ersten  Auf- 
treten entsprechend  der  Verschiedenheit  des 
Reizes  verschieden.  Eine  Unterscheidung 
der  verschiedenen  Gehörsempfindungen 
scheint  sich  schon  im  2.  Lebensmonat  ein- 
zustellen. Um  diese  Zeit  beobachtet  man 
nämlich  bereits,  dafs  das  Kind  auf  ver- 
schiedene Schallreize  verschieden  reagiert, 
z.  B.  auf  Musik  anders  als  auf  Hände- 
klatschen etc.  Namentlich  sind  laute,  nicht 
zu  hohe  Töne  schon  früh  mit  deutlichen 
Lustgefühlen  verknüpft.  Im  3.  Monat  wird 
zuerst  der  Kopf  in  der  Richtung  des  ge- 
hörten Schalls  bewegt.  Das  Nachsingen 
von  Tönen  kommt  sehr  oft  schon  im  1. 
Lebensjahr  vor.  Sprachliche  Bezeichnungen 
für  die  Töne  werden  hingegen  durchweg 
erst  sehr  spät  erlernt 

c)  Geschmacksempfindungen.  Wie  Kufs- 
maul zuerst  festgestellt  hat,  ist  schon  die 
Reaktion  des  Neugebomen  auf  die  ver- 
schiedenen Geschmacksreize  verschieden. 
Salz,  Chinin  und  Säuren  rufen  Grimassiercn, 
Zucker  hingegen  Saugbewegungen  hervor. 
Dabei  ist  allerdings  vorausgesetzt,  dafs  man 
zur  Prüfung  ziemlich  konzentrierte  Lösungen 
verwendet. 

d)  Geruchsempfindungen.  Schon  bei 
schlafenden  Neugeborenen  läfst  sich  fest- 
stellen, dafs  sie  die  Augen  fester  zukneifen 
und  das  Gesicht  verziehen  und  sogar  er- 
wachen, wenn  eine  unangenehm  riechende 
Substanz  (Asa  foetida  etc.)  ihnen  unter  die 
Nase  gehalten  wird.  Der  Gefühlston  der 
Empfindung  erscheint  also  auch  hier  — 
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unabhängig  von  jeder  Sinneserfahrung  — 
festbestimmt 

e)  Berührungsempfindungen.  Die  Be- 
rührungsempfindlichkeit des  neugeborenen 
Kindes  ist  im  allgemeinen  herabgesetzt, 
doch  lösen  intensivere  Berührungen  schon 
am  1.  Lebenstage  oft  Schmerzschreie  aus. 
Die  Lokalisation  der  Berührungsempfin- 
dungen entwickelt  sich,  soweit  wir  aus  den 
motorischen  Reaktionen  schliefsen  können, 
erst  viel  später.  So  wird  z.  B.  ein  mit 
der  Handfläche  des  Kindes  in  Berührung 
gebrachter  Gegenstand  meist  erst  im  3. 
Monat  von  den  Fingern  umschlossen. 
Viele  Erfahrungen  sprechen  dafür,  dafs 
diese  und  ähnliche  Beobachtungen  nicht 
einfach  auf  eine  verlangsamte  Entwicklung 
der  motorischen  Leistungsfähigkeit  zu  be- 
ziehen sind. 

Über  die  Entwicklung  der  Temperatur- 
und  Muskelsinnempfindungcn  bei  dem 
Kinde  sind  ausreichende  Untersuchungen 
noch  nicht  angestellt  worden. 

10.  Die  Bedeutung  der  Empfindungs- 
lehre für  den  Pädagogen.  Der  letztere 
wählt  die  Reize  aus,  welche  im  kindlichen 
Gehirn  Erregungen  bezw.  Empfindungen 
aus! Ösen  sollen.  Diese  Auswahl  ist  schon 
an  sich  für  die  psychische  Entwicklung, 
wie  oben  gezeigt  wurde,  im  höchsten  Mafs 
bestimmend.  Jede  Empfindung  läfst  ihr 
Erinnerungsbild  zurück,  und  jedes  Er- 
innerungsbild, selbst  wenn  wir  es  nicht 
mehr  deutlich  und  isoliert  reproduzieren 
können,  wirkt  bei  der  Ideenassociation  mit 
und  kann  somit  unser  Denken  und  Han- 
deln bestimmen.  Noch  viel  wichtiger  als 
die  Auswahl  im  allgemeinen  ist  die  Aus- 
wahl der  gleichzeitigen  Reize.  Wirken  2 ! 
Reize  gleichzeitig  oder  unmittelbar  hinter- 
einander ein,  so  entstehen  dementsprechend 
gleichzeitig  zwei  Empfindungen  und  gleich- 
zeitig bleiben  zwei  Erinnerungsbilder  oder 
Vorstellungen  zurück.  Nun  lehrt  die  Psy- 
chologie, dats  zwischen  zwei  derart  gleich- 
zeitig niedergelegten  Erinnerungsbildern 
stets  eine  sog.  associative  Verknüpfung  zu 
stände  kommt  Diese  Verknüpfung  ist  um 
so  enger,  je  öfter  die  beiden  Empfindungen 
gleichzeitig  oder  unmittelbar  hintereinander 
auftreten.  Solche  associativen  Verknüpfungen 
sind  für  das  Zustandekommen  unserer  Be- 
griffe, Urteile  und  Handlungen,  wie  die 
Lehre  von  der  Ideenassociation  im  einzelnen 


nachweist,  noch  viel  mafsgebender  als 
die  einzelnen,  isolierten  Erinnerungsbilder. 
Demgemäfs  wird  auch  dem  Pädagogen  die 
besondere  Aufgabe  zufallen,  die  empfin- 
dungsauslösenden  Reize  nicht  einfach  aus- 
zuwählen, sondern  vor  allem  in  zweck- 
mäfsiger  Weise  in  der  Zeiteinheit  zusammen- 
zustellen. Diese  Zusammenstellung  wird 
um  so  wichtiger,  als  associativ  verknüpfte 
Erinnerungsbilder  auch  ihre  Gefühlstöne 
aufeinander  übertragen.  Ein  sehr  ein- 
faches Beispiel  soll  diese  pädagogische 
Auswahl  und  Zusammenstellung  der  emp- 
findungsauslösenden  Reize  erläutern.  Wenn 
ich  einem  Kind  Rosen  zeige  und  ihm  da- 
bei sage:  dies  sind  Rosen,  so  wirken  zwei 
Reize  gleichzeitig  ein  und  demgemäfs  ent- 
stehen zwei  Empfindungen:  die  Gesichts- 
empfindung der  Rosen  und  die  Gehörs- 
empfindung des  von  mir  gesprochenen 
Worts  »Rose«.  Die  beiden  Erinnerungs- 
bilder treten  in  associative  Verknüpfung: 
das  Kind  verbindet  das  Wort  Rose«  mit 
der  Gesichtsvorstellung  der  Rose.  Eine 
solche  Verbindung  bezeichnet  man  auch 
als  konkreten  Begriff.  Es  wird  nun  sehr 
viel  davon  abhängen,  welche  Rosen  ich 
dem  Kind  gleichzeitig  zeige.  Je  nachdem 
ich  ihm  nur  rote  oder  nur  weifse  Rosen 
oder  beide  in  einem  bestimmten  Verhält- 
nis zeige,  wird  der  konkrete  Begriff  sich 
im  kindlichen  Gehirn  in  verschiedener 
Weise  gestalten.  Noch  mehr  wird  davon 
abhängen,  ob  ich  das  Kind  gleichzeitig  an 
der  Rose  riechen,  ihre  Domen  und  weichen 
Blätter  befühlen  lasse.  Unterlasse  ich 
beides,  so  bleiben  die  entsprechenden  Teil- 
vorstellungen aus  dem  konkreten  Begriff 
weg.  In  diesem  einfachen  Fall  würde 
allerdings  die  lückenhafte  Bildung  des  Be- 
griffes keine  schweren  Folgen  nach  sich 
ziehen:  höchstens  könnte  das  Kind  falsche 
Urteile  über  die  Rose  bilden  und  bei  Ge- 
legenheit sich  an  ihren  Dornen  stechen. 
Was  jedoch  hier  so  ganz  bedeutungslos 
scheint,  wiederholt  sich  unzählige  Male. 
Die  konkreten  Begriffe  des  Kindes  werden 
infolge  unzweckmäfsiger  Auswahl  und  Zu- 
sammenstellung der  Reize  mit  nebensäch- 
lichen, d.  h.  seltenen  oder  ganz  zufälligen 
Nebenreizen  entsprechenden  Partialvorstel- 
lungen überladen,  während  wichtige  Par- 
tialvorsteilungen nicht  eingeschaltet  werden. 
Man  mag  später  sich  noch  so  sehr  be- 
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mühen,  durch  mündliche  Belehrung  diese 
Lücken  der  Begriffsbildung  zu  ergänzen, 
mafsgebend  bleiben  in  vielen  Fällen  die 
ersten  im  Kind  ausgelösten  Empfindungs- 
kombinationen. Aus  den  speziellen  kon- 
kreten Begriffen  entstehen  die  abstrakten 
und  allgemeinen  Begriffe,  aus  den  ersten 
rein  sinnlichen  Gleichzeitigkeitsassociationen 
entwickeln  sich  die  höchsten  logischen 
Associationen.  Waren  die  ersten  speziell- 
sten konkreten  Begriffe  lückenhaft  angelegt, 
so  wirken  diese  Lücken  auch  bei  der  Bil- 
dung der  abstrakten  und  allgemeinen  Be- 
griffe nach.  So  bedeutungslos  die  einzelne 
Lücke  ist,  so  bedeutsam  sind  zahlreiche 
Lücken  der  konkreten  Begriffsbildung  in 
ihrer  Gesamtheit  — Freilich  ist  diese  An- 
forderung einer  zweckmäfsigen  Auswahl 
und  Zusammenstellung  der  empfindungs- 
auslösenden  Reize  praktisch  nicht  überall 
und  zu  jeder  Zeit  durchführbar.  Es  liegt 
jedoch  auf  der  Hand,  dafs  in  dieser  ersten 
und  frühesten  Aufgabe  der  Kindererziehung 
noch  lange  nicht  soviel  geleistet  wird,  als 
sehr  wohl  überall  und  zu  jeder  Zeit  ge- 
leistet werden  könnte.  Die  Erziehung  sollte 
mit  der  ersten  Empfindung  beginnen  und 
so  für  ihre  spätere,  gemeinhin  bevorzugte 
Wirksamkeit  sich  selbst  den  Boden  zu- 
bereiten. 

Literatur:  Ebbinghaus,  Grundzüge  der 
Psychologie.  Leipzig  1902.  — Rehmke,  Lehr- 
huch der  allgemeinen  Psychologie.  Hamburg 
1894.  — Wundt,  Grundzüge  der  physiologischen 
Psychologie.  5.  Aufl.  1902.  — Ziehen,  Leit- 
faden der  physiologischen  Psychologie.  6.  Aufl. 
1902.  Von  alteren  Werken  nenne  ich  nament- 
lich: Herbart,  Lehrbuch  der  Psychologie  und 
Psychologie  als  Wissenschaft,  sowie  die  psycho- 
logischen Werke  von  Drobisch,  Waitz,  Volk-  ! 
mann,  Beneke,  Lotze,  James  Mill,  Bain,  Spencer,  j 
Brentano  und  Fechner  (namentlich  Elemente  j 
der  Psychophysik.  2.  Aufl.  1889). 

Halte  a.  S.  Th.  Ziehen. 


Encyklopädie  der  Pädagogik 

Dafs  cncyklopädische  Arbeiten  schon 
frühzeitig  hervorgetreten  sind,  zeugt  von 
dem  Bedürfnis  der  menschlichen  Natur, 
Umschau  über  das  Wissenswerte  in  den 
Wissenschaften  zu  halten.  Schon  im  Alter- 
tum machte  sich  dieses  Bedürfnis  geltend. 
Ein  Schüler  des  Plato,  Pseusippos,  soll  das 
erste  cncyklopädische  Werk  verfafst  haben. 


Unter  den  Römern  haben  Varro  und  Pli- 
nius  ähnliche  Arbeiten  geliefert  Als  Be- 
gründer der  encyklopädischen  Bildung  des 
Mittelalters  wird  Marcianus  Capelia  (in  der 
ersten  Hälfte  des  5.  Jahrhunderts)  angesehen 
mit  seinem  Satyricon,  in  dem  er  das  be- 
kannte Fachwerk  der  sieben  freien  Künste 
entwarf.  Es  folgt  die  eruditio  didascalia 
von  Hugo  von  S.  Viktor  (1141);  dann 
Vincent  von  Beauvais,  der  bis  zur  Mitte 
des  dreizehnten  Jahrhunderts  lebte  und  die 
ganze  Summe  der  mittelalterlichen  Kennt- 
nisse in  drei  umfangreichen  Werken  zu- 
sammentrug. 

Als  Schöpfer  der  Encyklopädie  oder 
Wissenschaftskunde  im  modernen  Sinn  gilt 
Bacon  von  Verulam,  der  im  organon  scien- 
tiarum  (1620)  und  in  der  Schrift  de  dignitate 
et  augmentis  scientiarum  (1624)  eine  auf 
philosophischen  Sätzen  begründete  Ein- 
teilung der  Wissenschaften  versuchte.  Unter 
den  späteren  Arbeiten  verdienen  namentlich 
Erwähnung;  Primae  lineae  isagoges  in 
eruditionem  universalem  von  J.  M.  Gessner 
(1756),  die  initia  doctrinae  solidioris  von 
j.  A.  Emesti  (1781). 

Mit  der  Ausbildung  der  einzelnen 
Wissenschaften  tritt  dann  das  gleiche  Be- 
dürfnis innerhalb  engerer  Kreise  hervor. 
So  erschien  1792  von  Hugo  das  Lehrbuch 
der  juristischen  Encyklopädie;  1807  von 
F.  A.  Wolf  eine  Darstellung  der  Altertums- 
wissenschaft; 1839  von  G F.  Heusinger 
ein  Grundrifs  der  Encyklopädie  und  Me- 
thodologie der  Natur  und  Heilkunde  etc.; 
1843  von  Pelt  Theologische  Encyklopädie 
als  System,  dem  sich  1874  die  bekannte 
Encyklopädie  und  Methodologie  der  theo- 
logischen Wissenschaften  von  Hagenbach, 
ferner  die  Encyklopädie  der  Rechtswissen- 
schaft von  Holtzendorff  1882  und  andere 
anreihen. 

Geben  diese  Encyklopädien  als  /yxt'xl« 
naiihfiata  eine  gedrängte  Übersicht  über 
das  Wissenswerte  der  betreffenden  Einzel- 
wissenschaften, so  tritt  seit  1751  eine  bis 
dahin  unbekannte  Form  der  Bearbeitung 
in  alphabetischer  Reihenfolge  hervor  als 
encyklopedie  ou  dictionnaire  raisonne  des 
Sciences,  des  arts  et  des  metiers,  heraus- 
gegeben von  Diderot  und  d’Alembert 
Dies  Werk  wurde  epochemachend  für  die 
Entwicklung  der  encyklopädischen  Lite- 
ratur. 
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In  dieser  Form  erscheinen  dann  die 
grofsen  Encykiopädien  für  Wissenschaften 
und  Künste,  klassische  Altertumswissen- 
schaften und  protestantische  Theologie, 
dann  die  grofsen  Encykiopädien  von  Ersch 
und  Qruber  (Leipzig  1818),  von  Herzog 
(Hamburg  1834),  von  Pauly  (Stuttgart 
1839). 

Auf  dem  pädagogischen  Gebiet  aber 
wird  die  erste  Bearbeitung  in  der  Form 
von  Hergang  (Pädagogische  Real-Ency- 
klopädie  2.  Aufl.  1851)  gegeben,  dem  sich 
dann  Schmid  anreiht  in  seiner  Encyklopädie 
des  gesamten  Erziehungs-  und  Unterrichts- 
wesens. 1 1 Bände.  Gotha  1858/71,  2.  Aufl. 

Diesen  pädagogischen  Reai-Encyklopä- 
dien,  die  von  vornherein  auf  Einheit  im 
systematischen  Aufbau  der  Pädagogik  ver- 
zichten, stellte  K.  V.  Stoy  seine  metho- 
dologische Encyklopädie  gegenüber.  (Ency- 
klopädie, Methodologie  und  Literatur  der 
Pädagogik.  1.  Aufl.  1861,  2.  Aufl.  1878, 
Leipzig.)  Er  wollte  mit  dieser  höchst  ver- 
dienstvollen Arbeit  drei  Aufgaben  erfüllen: 

1.  eine  systematische  Darstellung  der  der 
Pädagogik  zufallenden  Probleme  von  der 
Idee  der  Erziehung  aus  geben;  2.  mit  der 
Vorführung  des  ganzen  Gebietes,  einer  Art 
Topographie  der  Wissenschaft,  einen  metho- 
dologischen Wegweiser  verbinden  für  jeden, 
der  sich  auf  dem  Gesamtgebiete  orientieren 
und  einen  Punkt  für  seine  Tätigkeit  suchen 
will;  3.  die  Mafsstäbe  dabei  herausarbeiten, 
nach  denen  die  literarischen  Erscheinungen 
zu  beurteilen  sind. 

Darnach  gliedert  sich  sein  Werk  in 
folgende  Teile:  Das  erste  Buch  spricht: 

I.  Von  der  philosophischen  Pädagogik:  1. 
Von  den  Grundsätzen  der  pädagogischen 
Diätetik;  2.  Von  den  Grundsätzen  der 
Didaktik;  3.  Von  den  Grundsätzen  der 
Hodegetik.  II.  Von  der  historischen  Päda- 
gogik. III.  Von  der  praktischen  Pädagogik, 
die  die  Hauspädagogik,  Anstaltspädagogik 
und  Schulpädagogik  umfafst.  Das  zweite 
Buch  enthält  die  Methodologie  und  Lite- 
ratur der  Pädagogik,  die  Methodologie  des 
pädagogischen  Studiums  und  die  der  päda- 
gogischen Praxis. 

Von  der  philosophischen  Pädagogik 
aber  grenzt  Stoy  seine  Encyklopädie  so  ab: 
letztere  soll  die  Übersicht  über  das  gesamte 
Arbeitsfeld  geben,  erstere  soll  die  Ideen 
darlegen,  durch  welche  die  gesamte  päda-  I 


gogische  Arbeit  beherrscht  wird.  Die  En- 
cyklopädie soll  im  pädagogischen  Studium 
den  Anfang  machen,  die  philosophische 
Pädagogik  nachfolgen.  Beide  entsprechen 
dem  Verlangen  nach  einer  Grundlage  der 
pädagogischen  Lebensanschauung.  Die 
philosophische  Encyklopädie  arbeitet  vor 
für  die  Pflanzung  eines  echten  pädagogischen 
Interesses.  »Indem  die  Encyklopädie,  heifst 
es  S.  344,  2.  Aufl.,  die  Erziehungsaufgaben 
in  ihrem  gegenseitigen  Zusammenhang  ab- 
leitet, gleicht  sie  dem  erfahrenen  Ratgeber, 
der  dem  jugendlichen  Wanderer  von  der 
Höhe  eines  Berges  die  Reize  einer  reichen, 
gesegneten  Landschaft  ausbreitet  und  den- 
selben, ohne  durch  aufgedrungene  An- 
preisungen lästig  zu  werden,  durch  die 
eigentümlichen  Reize  des  Bildes  selbst  zur 
Wanderung  einladet.«  Stoy  knüpfte  damit 
an  die  verdienstvollen  Arbeiten  von  Gräfe 
und  Niemeyer  an.  (Gräfe,  Allgemeine 
Pädagogik.  2 Bände.  Leipzig  1845. 
S.  Art.  Gräfe;  Niemeyer,  Grundsätze  der 
Erziehung  und  des  Unterrichts.  Langen- 
salza, Hermann  Beyer  8i  Söhne  [Beyer  & 
Mann],  S.  Art  Niemeyer.) 

Unser  encyklopädisches  Handbuch  steht 
auf  der  Linie  der  pädagogischen  Real- 
encyklopädien.  Es  bearbeitet  die  einschlagen- 
den Materien  monographisch  in  alpha- 
betischer Reihenfolge,  um  denen,  die  sich 
mit  den  Problemen  der  Erziehung  und  des 
Unterrichts  befassen  und  Antwort  auf  Einzel- 
fragen suchen,  als  ein  zuverlässiges  Nach- 
schlagebuch  zu  dienen.  Bei  dieser  An- 
ordnung kann  selbstverständlich  der  syste- 
matische Zusammenhang  und  die  Ableitung 
der  einzelnen  Teile  aus  der  Idee  der  Er- 
ziehung zum  Zweck,  eine  Topographie  des 
ganzen  Organismus  in  systematischer  Dar- 
stellung zu  geben,  nicht  berücksichtigt 
werden.  Immerhin  liegt  dem  Ganzen  ein 
einheitlicher  Plan  zu  Grunde,  der  hier  in 
Übersicht  Seite  406  mitgeteilt  sein  mag: 

Jede  dieser  Abteilungen  umfafst  eine 
Reihe  von  Aufgaben,  die  einzeln  hier  in 
diesem  Werke  gelöst  werden  sollen.  Dafs 
dabei  verschiedene  Standpunkte  hervor- 
treten, kann  einer  Realencyklopädie  nicht 
nachteilig  sein,  während  es  gewifs  die  philo- 
sophische oder  methodologische  Ency- 
klopädie in  sich  auflösen  und  zerstören 
müfste. 

Jena.  W.  Rein. 
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Englisches  Schulwesen  — Englischer  Unterricht,  geschichtlicher  Abrils 


Pädagogik. 

A-  Systematische  Pädagogik  (Ethik  und  Psychologie.) 

I.  Praktische  Pädagogik. 

1.  Von  den  Formen  d.  Erziehung.  2.  Von  d,  Schulverwaltung. 

a)  Haus-  j a)  Schulverfassung. 

b)  Anstalts-  J Pädagogik.  b)  Schulausstattung 

c)  Schul-  | (Schulhygiene). 

c)  Schulleitung. 

d)  Lehrerbildung. 

e)  Lchrerfortbildung. 


B.  Historische  Pädagogik. 


IL  Theoretische  Pädagogik. 


1.  Teleologie. 

2.  Methodologie. 

a)  Didaktik. 

b)  Hodegetik. 

ci)  allgemeine,  <■)  Lehre  von  der 
ß)  besondere.  Regierung  der 
Kinder,  (Diätetiki. 
ß)  Lehre  von  der 
Zucht. 


Englisches  Schulwesen 

s.  Orofsbritannisches  Schulwesen 

Englischer  Unterricht,  geschichtlicher 
Abriß 

1.  Periode.  Vereinzeltes  Studium  des 
Englischen  seitens  Privater  bis  ca.  1750. 

2.  Periode.  Das  Englische  als  fakultativer 
Lehrgegenstand  auf  höheren  Schulen,  c.  1750 
bis  1859.  3.  Periode.  Das  Englische  als 

obligatorischer  Lehrgegenstand  auf  Real- 
schulen. 1859—1900.  4.  Periode.  Das  Eng- 
lische als  obligatorischer  Lehrgegenstand  auf 
allen  höheren  Schulen.  Von  1901  ab. 

1.  Periode.  Vereinzeltes  Studium  des 
Englischen  seitens  Privater  bis  ca.  1750. 

Mehr  als  ein  Jahrtausend  lang,  von  der 
Entstehung  der  englischen  Sprache  bis  um 
1750,  kann  in  Deutschland  von  einem 
Unterricht  im  Englischen  keine  Rede  sein. 
Die  wenigen  Personen,  welchen  eine 
Kenntnis  der  englischen  Sprache  nötig  war, 
lernten,  was  sie  brauchten,  im  fremden 
Lande  im  direkten  Verkehr  mit  den  Aus- 
ländern. Erst  gegen  Ausgang  der  Periode 
wird  das  Englische  allmählich  auch  buch-  I 
mäfsig  gelernt 

Als  die  deutschen  Stämme  der  Angeln, 
Sachsen  und  Juten  um  450  Britannien  er-  \ 
oberten  und  sich  dort  eine  neue  Heimat 
gründeten,  geschah  die  Vernichtung  oder 
Vertreibung  der  keltischen  Ureinwohner  in 
den  besetzten  Bezirken  so  gründlich,  dafs 
die  Sprache  der  Eroberer  nahezu  unberührt 
blieb  und  sich  daher  nur  ganz  langsam 
anders  gestaltete,  als  die  niederdeutschen 
Dialekte  der  Heimat.  Um  600,  ja  noch 
um  700  und  800  konnten  sich  die  deut- 
schen Stämme  diesseit  und  jenseit  des 
Kanals  noch  ohne  grofse  Mühe  verstän- 
digen. Die  Missionare,  welche  Papst 


Gregor  der  Grofse  im  Jahre  596  unter 
Führung  des  späteren  Bischofs  Augustinus 
zur  Bekehrung  der  Angelsachsen  aussandte, 
liefsen  sich  vom  Bischof  von  Arles  nieder- 
fränkische Dolmetscher  mitgeben,  um  in 
Kent  sich  mit  den  Heiden  verständigen 
zu  können.  Als  hundert  Jahre  später  die 
Christianisierung  Englands  vollendet  war. 
konnten  umgekehrt  die  Angelsachsen  unter 
den  Heiden  Norddeutschlands,  die  ihnen 
durch  Abstammung  und  Sprache  nahe 
standen,  Verkünder  des  Evangeliums  wer- 
den. Bischof  Wilfried  von  Northumber- 
land,  der  im  Jahre  678  nach  Rom  zum 
Papst  reisen  mulste,  wählte  aus  Gründen 
persönlicher  Sicherheit  nicht  den  kürzeren 
Weg  durch  Frankreich,  sondern  zog  durch 
Friesland  und  soll  daselbst  Tausende  von 
Heiden  getauft  haben.  Nach  ihm  predigte 
dort  der  Angelsachse  Wihtbemt;  689  kam 
Wilbrord  mit  12  Genossen  als  Missionar 
nach  Norddeutschland;  692  zog  Snidberht 
zu  den  Brukterem,  wurde  aber  bald  ver- 
trieben und  gründete  dann  auf  der  Insel 
Kaiserswerth  im  Rhein  ein  Kloster,  wo  er 
eine  günstigere  Zeit  für  sein  Werk  ab- 
walten  konnte.  Um  716  kam  Winfried 
(Bonifacius)  nach  Friesland,  der  Mann,  der 
unter  allen  britischen  Glaubensboten  in 
Deutschland  durch  rastlosen  Eifer  und  be- 
deutenden Erfolg  hervorragt,  der  Apostel 
der  Deutschen.  Seine  Wirksamkeit  blieb 
nicht  auf  Friesland  beschränkt,  sondern 
erstreckte  sich  durch  Hessen  und  Thüringen 
bis  tief  nach  Bayern  hinein,  bis  er  im 
Jahre  755  bei  Dokkum  in  Friesland  auf 
einer  Missionsreise  erschlagen  wurde.  Im 
Jahre  787  machte  der  angelsächsische  Ge- 
lehrte und  Mönch  Alkuin,  der  die  Leitung 
der  Schule  und  der  Bibliothek  zu  York 
innehatte,  auf  der  Heimreise  von  Rom  in 
Parma  die  Bekanntschaft  des  grofsen  Kaisers 
Karl,  der  ihn  bald  an  seinen  Hof  berief, 
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einmal  aus  persönlichen  Gründen,  seiner 
eigenen  Belehrung  wegen,  dann  aber  auch 
namentlich  um  die  Bildung  der  Grofsen 
seines  Reiches  auf  eine  höhere  Stufe  zu 
heben.  Alkuin  entsprach  bis  zu  seinem 
Tode  (804)  den  Erwartungen  Karls  in 
hervorragendem  Mafse.  Das  angelsächsische 
Gedicht  Genesis  (um  850  entstanden)  ist 
von  Vers  285 — 851  (Sturz  der  Engel)  nach 
Sievers  nichts  anderes  als  eine  Übersetzung 
aus  dem  Altsächsischen:  ten  Brink  glaubte 
sogar,  dafs  dieser  Teil  der  Dichtung  von 
einem  Sachsen  in  angelsächsischer  Sprache 
gedichtet  worden  sei.  Nachdem  jedoch 
im  Jahre  1894  eine  neue  Handschrift  des 
Gedichtes  im  Vatikan  aufgefunden  worden 
ist,  kann  nun  kein  Zweifel  mehr  darüber 
herrschen,  dafs  die  angelsächsische  Genesis 
wirklich  aus  dem  Altsächsischen  übersetzt 
ist,  und  zwar  hat  der  angelsächsische  Über- 
setzer den  Wörtern  seiner  Vorlage  einfach 
die  angelsächsische  Form  gegeben  und  nur 
in  wenigen  Fällen  die  altsächsischen 
Wörter  durch  geeigneter  erscheinende  angel- 
sächsische ersetzt. 

Aus  diesem  Herüber  und  Hinüber  der 
Personen  und  ihrer  Sprache  dürfte  zur 
Genüge  hervorgehen,  dafs  etwa  bis  um 
850  die  angelsächsische  Sprache  dem  Alt- 
sächsischen, wie  es  in  Norddeutschland 
herrschte,  noch  ziemlich  nahe  stand,  so 
dafs  Angehörige  der  beiden  Stämme,  wenn 
auch  anfänglich  nur  mit  Mühe,  doch  im 
grofsen  und  ganzen  sich  verständigen 
konnten.  Eines  Unterrichts  im  Englischen 
bedürfte  es  daher  in  dieser  Zeit  schon 
wegen  der  nahen  Verwandtschaft  der  bei- 
den Sprachen  nicht 

Selbst  gegen  Ausgang  des  9.  Jahr- 
hunderts scheinen  die  Verhältnisse  der 
Hauptsache  nach  noch  dieselben  gewesen 
zu  sein.  Wie  einst  Karl  der  Grofse  angel- 
sächsische Gelehrte,  so  berief  nunmehr 
Alfred  der  Grofse  (871—901)  deutsche 
Gelehrte,  wie  Johannes  von  Sachsen  und 
Grimbald  von  Reims,  an  seinen  Hof,  um 
den  Unterricht  zu  reformieren  und  der  ge- 
sunkenen Bildung  wieder  aufzuhelfen.  Es 
gab  um  diese  Zeit  südlich  der  Themse 
keinen  Geistlichen,  der  Lateinisch  verstand; 
die  ständigen  Kämpfe  gegen  die  Dänen 
seit  dem  Ausgang  des  8.  Jahrhunderts  hatten 
das  Land  in  Wohlstand,  Bevölkerung  und 
Bildung  ungeheuer  zurückgebracht.  Wenn 


1 es  den  Angelsachsen  auch  gelang,  sich  der 
Dänen  zu  erwehren  und  sie  langsam  auf- 
zusaugen, so  geschah  dies  doch  nicht,  ohne 
dafs  die  Sprache  im  Wortschatz  und  selbst 
in  der  Formenlehre  beeinflufst  wurde.  Der 
Abstand  der  englischen  Sprache  von  der 
sächsischen  wurde  daher  immer  gröfser, 
so  dafs  um  das  Jahr  1000  selbst  nur  ein 
notdürftiges  Sichverstehen  zwischen  An- 
gehörigen der  beiden  Stämme  wohl  kaum 
noch  möglich  war.  Hier  mufste  daher 
I das  Erlernen  der  fremden  Sprache  ein- 
treten,  das  im  fremden  Lande  im  direkten 
Verkehr  mit  den  Eingeborenen  geschah. 

Die  Schwierigkeiten,  das  Englische  zu 
erlernen,  mehrten  sich,  als  mit  der  Erobe- 
rung Englands  durch  die  Normannen  (1066) 
das  Französische  fast  zwei  Jahrhunderte  lang 
den  Hof  und  die  Gesellschaft  beherrschte 
(während  das  Angelsächsische  vorzugsweise 
Sprache  der  Landleute  war)  und  den  Wort- 
schatz der  Sprache  sehr  stark  beeinflufste. 
Als  mit  dem  Übergang  der  Normandie  an 
Frankreich  (1203)  die  Normannen  sich 
mehr  und  mehr  auf  England  allein  an- 
gewiesen sahen  und  ihre  Beziehungen  zu 
Frankreich  allmählich  verloren,  begann  eine 
Verschmelzung  der  beiden  Voiksstämme, 
die  bis  dahin  nebeneinander  gestanden 
hatten,  und  ihrer  Sprachen.  Das  Fran- 
zösische wurde  vom  Englischen  aufgesogen 
und  ist  nur  noch  im  Wortschatz  desselben 
erkennbar.  1258  bereits  wurde  eine  könig- 
liche Proklamation  in  französischer  und 
englischer  Sprache  erlassen,  1349  ver- 
schwand das  Französische  aus  der  Schule, 
1362  aus  der  Sprache  des  Gerichts. 

Drei  Jahrhunderte  lang,  von  1066 — 1362, 
war  daher  die  Kenntnis  des  Englischen 
von  geringem  Nutzen.  Es  war  weder  die 
Sprache  der  Kirche,  noch  des  Gerichts, 
noch  der  Verwaltung,  noch  der  Wissen- 
schaft, noch  der  Literatur.  Nur  fremde 
Kaufleute,  die  in  England  Handelsverkehr 
unterhalten  wollten,  bedurften  einer  ge- 
wissen Kenntnis  des  Englischen.  Von 
einem  Unterricht  in  dieser  Sprache  kann 
daher  auch  in  dieser  Zeit  keine  Rede  sein. 

Man  könnte  freilich  daran  denken,  dafs 
durch  die  Kreuzzüge  eine  gewisse  Kenntnis 
des  Englischen  nach  Deutschland  gekom- 
men sei.  Da  aber  die  Sprache  des  eng- 
lischen Adels  um  diese  Zeit  das  Franzö- 
sische war  und  die  Kreuzfahrer  verschie- 
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dener  Nationalität  meist  nur  in  sehr  loser 
Fühlung  standen,  ist  dieser  Gedanke  von 
vornherein  abzuweisen. 

Einzig  deutsche  Kaufleute  haben  um 
diese  Zeit  Englisch  gelernt,  wenn  sie  in 
dem  fremden  Lande  Handel  treiben  wollten. 
Dafs  die  Schar  dieser  Sprach  beflissenen 
nicht  besonders  grofs  gewesen  sein  kann, 
ergibt  sich  schon  aus  der  geringen  Be- 
völkerung Englands  zu  damaliger  Zeit  (viel- 
leicht 2 — 3 Millionen  Einwohner)  und  aus 
der  Schwierigkeit  des  Verkehrs,  dem  nicht 
blofs  Strafsen,  sondern  aufserdem  auch 
noch  die  persönliche  Sicherheit  des  Reisen- 
den fehlten. 

Die  ältesten  Handelsbeziehungen,  die 
zwischen  Deutschland  und  England  be- 
standen haben,  sind  von  Köln  angeknüpft, 
das  der  natürliche  Mittelpunkt  des  nieder- 
rheinischen Wirtschafts-  und  Handelsgebietes 
war  und  im  Rhein  eine  verhältnismäfsig 
sichere  Handelsstrafse  nach  Flandern  und 
England  besafs.  Schon  im  9.  Jahrhundert 
erhielten  Köln,  Hamburg,  Bremen  und 
Schleswig  in  London  das  Stapelrecht,  und 
nicht  mit  Unrecht  rühmen  Kölner  Kauf- 
leute, dafs  bereits  Karl  der  Grofse  ihren 
Londoner  Handel  geschützt  habe.  Kölner 
Kaufleute  vermittelten  um  das  Jahr  1000 
den  Verkehr  der  sächsischen  Könige  mit 
den  angelsächsischen  Herrschern.  Als 
im  10.  Jahrhundert  Flandern  für  seine  be- 
deutende Tuchfabrikation,  die  auch  England 
mit  Kleidungsstoffen  versorgte,  nicht  mehr 
genug  Wolle  produzierte,  begann  man  von 
England  den  Rohstoff  zu  holen,  der  zum 
guten  Teil  durch  deutsche  Hände  ging. 
Um  1 1 50  hatten  die  Kölner  bereits  ein 
Gildehaus  zu  London,  in  welchem  sie,  mit 
Privilegien  der  englischen  Könige  aus- 
gestattet, Handel  trieben  und  mit  anderen 
Deutschen  eine  Genossenschaft  (Hansa) 
bildeten.  1226  sicherte  Kaiser  Friedrich  II. 
den  Lübeckern  zu,  dafs  ihre  Kaufleute  in 
London  nicht  von  den  Kölnern  zurück- 
gesetzt werden  sollten.  1267  erhielten  die 
Lübecker  durch  Vermittlung  des  Herzogs 
Albrecht  von  Braunschweig  das  Recht,  sich 
in  London  eine  eigene  Hansa  zu  gründen, 
wie  die  Kölner  sie  schon  hatten.  1281 
wurden  die  * Privilegien  der  Kaufleute  des 
Reiches  Alcmannien,  welche  das  Haus  in 
der  Stadt  London  haben,  das  gewöhnlich 
die  Gildhalle  der  Deutschen  genannt  wird«, 


bestätigt.  1282  wurden  die  deutschen 
Kaufleute  in  London  als  »Hansa  Aleman- 
niens*  bezeichnet;  um  diese  Zeit  waren 
somit  die  einzelnen  deutschen  Hansen 
schon  zu  einer  grofsen,  allgemeinen  vereinigt 

Die  kaufmännische  Gilde  oder  Hansa 
suchte  für  ihre  Mitglieder  Verkehrserleichte- 
rungen und  Verkehrsgarantien  zu  erlangen, 
besafs  auch  eine  Art  polizeilicher  Gewalt 
über  die  Genossen,  für  welche  sie  den 
Handel  in  möglichst  weitem  Umkreise  zu 
monopolisieren  strebte.  1237  erhielten  die 
Hanseaten  in  England  von  König  Hein- 
rich III.  Freiheit  der  Ein-  und  Ausfuhr  und 
Befreiung  von  allen  Zöllen  zugesagt.  Dieses 
Privilegium  wurde  1257,  1280  und  1311 
bestätigt.  1317  wurde  ihnen  von  Eduard  II. 
Freiheit  von  jedem  neuen  Zoll  und  jeg- 
lichem Brückengeld  zugesichert  (bestätigt 
1327,  1354).  1381  wurden  die  Zollbeamten 
von  Richard  II.  streng  angewiesen,  von  den 
hanseatischen  Kaufleuten  nicht  mehr  Ab- 
gaben vom  Tuch  zu  fordern,  als  diese  selbst 
bewilligt  hätten  (bestätigt  1391,  1399,  1413, 
1430).  So  hatten  die  hanseatischen  Kauf- 
leute in  London  vor  ihren  Mitbewerbern 
einen  ungeheuren  Vorsprung.  300  Jahre 
lang  zahlten  sie  von  jedem  Pfund  Geld, 
das  sie  aus  ihren  Waren  lösten,  nur  drei 
Pfennig  Abgabe,  während  die  Kaufleute 
anderer  Nationalität  bis  zum  Fünffachen 
dieser  Summen  zahlen  mufsten  und  selbst 
die  einheimischen  Kaufleute  hinter  den 
Hanseaten  zurückstanden.  Freilich  waren 
diese  Privilegien  nicht  umsonst  bewilligt 
worden.  Die  hanseatischen  Kaufleute  waren 
die  Bankiers  der  englischen  Krone,  die 
ihnen  um  die  Mitte  des  14.  Jahrhunderts 
die  ungeheure  Summe  von  26400  £ Ster- 
ling schuldete  und  als  Sicherheit  dafür  ihnen 
die  gesamten  Zolleinnahmen  des  Reiches 
verpfändete.  Der  Bedeutung  der  Deutschen 
in  London  um  diese  Zeit  entsprach  ihr 
Gildehaus,  der  Stahlhof,  der  an  der  Themse 
lag  und  eine  Länge  von  157  Fufs  und 
eine  Tiefe  von  428  Fufs  besafs.  Zwei 
Gänge  führten  durch  ihn  zur  Themse,  an 
beiden  Seiten  von  Warenräumen  eingefafsL 
Die  grofse  Versammlungshalle  der  Deutschen 
war  von  Holbein  mit  Gemälden  geschmückt; 
eine  rheinische  Weinstube,  die  auch  von 
Engländern  besucht  wurde,  sorgte  für  Zer- 
streuung. 

Es  darf  wohl  keinem  Zweifel  unter- 
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liegen,  dafs  die  hanseatischen  Kaufleute, 
die  in  England  Handel  trieben,  erst  an  Ort 
und  Stelle  Englisch  lernten.  Es  ist  mög- 
lich und  sogar  wahrscheinlich,  dafs  sie  bei 
ihrer  Ankunft  in  England  mit  den  ge- 
bräuchlichsten Redewendungen  durch  Gilde- 
genosscn  bekannt  gemacht  wurden,  viel- 
leicht sogar  in  besonderen  Unterrichts- 
stunden; aber  etwas  Sicheres  darüber  ist 
uns  nicht  überliefert  worden. 

Um  die  Mitte  des  14.  Jahrhunderts 
brach  sich  in  England  allmählich  die  Über- 
zeugung Bahn,  dafs  Handel  und  Verkehr 
nicht  mehr  vorzugsweise  in  den  Händen 
der  Deutschen  liegen  dürfte,  sondern  von 
Einheimischen  besorgt  werden  sollte.  1358 
wurde  die  Gesellschaft  der  Merchant  Ad- 
venturers  gegründet,  mit  der  ausgesproche- 
nen Absicht,  den  Hanseaten  den  Tuchhandel 
nach  den  Niederlanden  zu  entreifsen.  Aber 
noch  war  der  englische  Staat  den  Hanseaten 
zu  tief  verschuldet,  um  kraftvoll  gegen  sie 
aufzutreten.  Zwar  versuchte  Richard  II. 
1381  den  Hanseaten  durch  eine  Art  Navi- 
gationsakte den  Aufsenhandel  Englands  zu 
nehmen;  zwar  verordnete  Heinrich  IV.  im 
Jahre  1403,  dafs  die  fremden  Kaufleute  das 
in  England  gelöste  Geld  in  England  an- 
legen  müfsten ; aber  noch  waren  die  Han- 
seaten zu  mächtig,  1437  wurden  ihnen  alle 
Privilegien  noch  einmal  bestätigt.  Erst  das 
16.  Jahrhundert  brachte  hierin  eine  Ände- 
rung zu  Wege.  Heinrich  VIII.  begünstigte 
Industrie  und  Handel;  er  schlofs  Fremde 
vom  Handel  in  England  soweit  als  mög- 
lich aus,  was  ihm  bei  den  Venezianern 
gelang;  er  gewährte  englischen  Schiffen 
Handelsvorteile  und  Prämien  und  suchte 
so  allmählich  den  Aufsenhandel  in  eng- 
lische Hände  zu  bringen.  Seine  grofse 
Tochter  Elisabeth  vollendete  das  Werk,  in- 
dem sie  gleich  nach  ihrer  Thronbesteigung 
die  Privilegien  der  Hanseaten  aufhob  und 
englische  Handelsuntemehmungen  im  Aus- 
lande begünstigte.  Vergeblich  verhandelte 
die  Hansa  über  20  Jahre  lang  (1558—  1 580) 
mit  Elisabeth  um  Aufhebung  der  Mafsregel; 
vergeblich  verwandte  sich  Kaiser  Rudolf  II. 
für  seine  Kaufleute;  ja,  als  er  gegen  die 
Merchant  Adventurers,  die  in  Deutschland 
festen  Fufs  fassen  wollten,  vorging,  ant- 
wortetete  Elisabeth  mit  der  Wegnahme  des 
Stahlhofes,  der  erst  zu  Anfang  des  17.  Jahr- 
hunderts und  zwar  an  Hamburg  zurück- 


; gegeben  wurde,  als  dieses  die  Merchant 
Adventurers  innerhalb  seines  Bezirks  zum 
Handel  zuliefs.  Die  Tage  der  Hansa  in 
England  waren  unwiderruflich  dahin. 

Der  Sturz  der  Hansa  hat  sich  natürlich 
nicht  mit  einem  Schlage,  sondern  ganz  all- 
mählich vollzogen.  1666  brannte  zudem 
noch  der  Stahlhof  nieder  und  wurde  nur 
notdürftig  wieder  aufgebaut.  1853  wurde 
er  von  Hamburg,  Bremen  und  Lübeck 
für  72  500  £ verkauft,  und  jetzt  steht  an 
seiner  Stelle  der  Cannon-Street-Bahnhof. 
Während  so  vom  16.  Jahrhundert  ab  der 
deutsche  Handel  in  England  allmählich 
zurückging,  hob  sich  Englands  Einwirkung 
auf  Deutschland  nicht  blofs  durch  die  Han- 
delsuntemehmungen der  Merchant  Adven- 
turers, sondern  namentlich  auch  durch  die 
englischen  Komödianten,  die  vom  Ausgang 
des  16.  Jahrhunderts  ab  in  Deutschland 
gern  gesehene  Gäste  wurden  und  zur 
Kenntnis  der  englischen  Sprache  in  Deutsch- 
land, wenn  auch  in  bescheidenen  Grenzen, 
sicherlich  beigetragen  haben. 

Um  die  Mitte  des  16.  Jahrhunderts 
traten  an  die  Stelle  der  Handwerker-Bruder- 
schaften, die  bis  dahin  Theater  gespielt 
hatten,  berufsmäfsige  Schauspieler ; in  gröfse- 
rem  Mafsstabe  zuerst  in  England,  das  durch 
Heinrich  VIII.  und  Elisabeth  zu  einer  be- 
deutenden Höhe  wirtschaftlichen  Gedeihens 
sich  emporgeschwungen  hatte  und  in  der 
Folge  bald  auch  zu  einem  literarischen 
Höhepunkt  gelangte.  König  Friedrich  II. 
von  Dänemark  (1559 — 1588)  hatte  an 
seinem  Hofe  englische  Schauspieler,  die  ihm 
vom  Earl  of  Leicester  empfohlen  waren. 
Von  hier  aus  liefs  sich  Kurfürst  Christian  I. 
von  Sachsen  englische  Schauspieler  kommen, 
für  deren  Überlassung  er  1586  dem  däni- 
schen Könige  dankte.  In  demselben  Jahre 
1586  finden  sich  englische  Schauspieler 
auch  am  Berliner  Hofe,  wo  'Sie  mit  ihren 
Geigen  und  zugehörigen  Instrumenten  auf- 
warten und  musizieren,  und  auch  mit  ihrer 
Springkunst  und  anderem,  was  sie  in  Zier- 
lichkeit gelernt,  Lust  und  Ergetzlichkeit 
machen*  mufsten. 

Die  englischen  Schauspieler  wandten 
sich  besonders  an  die  Schaulust  der  Menge. 
Blutvcrgiefsen,  Greuel,  pomphafte  Aufzüge, 
Tänze  mit  Musik,  alles  wurde  auf  der 
Bühne  möglichst  realistisch  dargestellt; 
denn  da  die  Zuschauer  die  fremde  Sprache 
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nicht  verstanden,  konnten  sie  nur  so  auf 
ihre  Kosten  kommen.  Freilich  gliederten 
sich  den  Engländern  schon  frü hzeitig  Deutsche 
an,  namentlich  für  die  Späfse  der  lustigen 
Person,  und  im  Laufe  der  Zeit  trat  an 
Stelle  der  Engländer  deutsches  Personal, 
bis  um  die  Mitte  des  17.  Jahrhunderts  der 
Zuzug  aus  England  ganz  ausblieb,  wenn- 
gleich die  Truppen  auch  dann  noch  ge- 
legentlich als  englische  Komödianten  be- 
zeichnet wurden. 

Diese  englischen  Truppen  zeigten  ihre 
Kunst  besonders  in  den  wohlhabenden 
Reichsstädten  und  an  gewissen  Fürstenhöfen. 
So  besafs  Landgraf  Moritz  von  Hessen 
1592  an  seinem  Hofe  zu  Kassel  englische 
Schauspieler,  die  mit  Urlaub  ihre  Gastreisen 
bis  nach  Prag  ausdehnten ; desgleichen  be- 
soldete Herzog  Julius  von  Braunschweig 
um  dieselbe  Zeit  eine  englische  Truppe. 
In  Nürnberg  spielten  1593,  1596/97  und 
1600  englische  Komödianten,  deren  Spiel 
Jakob  Ayrer  beeinflufste,  so  dafs  er  in 
seinen  Dramen  die  Manier  der  Engländer 
mit  der  des  Hans  Sachs,  seines  Meisters 
und  Vorbildes,  zu  verschmelzen  suchte. 
In  Frankfurt  a.  M.  erschienen  englische 
Schauspieler  vielfach,  namentlich  zur  Zeit 
der  Herbstmesse  (so  1 592,  1 593,  1 597,  1 599, 
1600,  1601,  zwei  Truppen  sogar,  etc.); 
desgleichen  traten  englische  Schauspieler  auf 
in  Augsburg  (1596,  1597,  1601),  in  Ulm 
(1597,  1600,  1601),  in  Stuttgert  (1597., 
in  Marburg  (1597),  in  Heidelberg  (1598  , 
in  München  (1600),  in  Nördlingen  (1601), 
in  Hildesheim  (1599  mit  der  Bemerkung, 
dafs  die  Vorstellungen  in  englischer  Sprache 
vor  sich  gingen),  in  Münster  i.  W.  (1601 
mit  der  gleichen  Bemerkung),  in  Dresden 
(1600),  in  Köln  (1601)  etc.  Bis  zum  Jahre 
1631  finden  sich  dann  zahlreiche  Erwäh- 
nungen englischer  Komödianten;  von  da 
erschienen  sie  infolge  der  Kriegswirren 
seltener;  sie  spielten  jedoch  noch  1645, 
1648,  1649,  1651,  1652,  1653,  1657  in 
Köln,  1648  in  Osnabrück,  1650  in  Zittau 
und  1668  in  Danzig.  Nach  dieser  Zeit 
geschieht  ihrer  keine  Erwähnung  mehr.  Es 
müssen  also  um  die  Mitte  des  17.  Jahr- 
hunderts die  Wanderzüge  englischer  Trup- 
pen aufgehört  haben;  an  ihre  Stelle  traten 
hochdeutsche  und  niederdeutsche  (hollän- 
dische) Komödianten,  die  mehr  und  mehr 
unter  französischem  Einfluls  spielten.  So 


rühmten  sich  1651  niederländische  Ko- 
l mödianten  zu  Frankfurt  a.  M.,  -alles  nach 
französischer  anmutiger  Art  und  Manier 
repräsentieren  zu  wollen  r. 

Die  Wanderzüge  der  englischen  Ko- 
mödianten durch  Deutschland  haben  zwei- 
felsohne der  Kenntnis  der  englischen 
Sprache  in  Deutschland  nur  sehr  geringen 
Vorschub  geleistet;  höchstens  haben  die 
Deutschen,  welche  sich  diesen  Truppen  an- 
schlossen, desgleichen  die  Wirte,  bei  denen 
sie  sich  längere  Zeit  aufhielten,  hie  und  da 
etwas  Englisch  gelernt  Als  Verbreiter  eng- 
lischer Literatur  kommt  ihnen  jedoch  eine 
gewisse  Bedeutung  zu.  Sie  haben,  wie  be- 
reits erwähnt,  Ayrers  Dichtungen  beein- 
flufst;  sie  haben  Shakespeares  Stücke,  wenn 
auch  arg  zusammengeschnitten  und  für  ihre 
Zwecke  gestutzt,  mit  nach  Deutschland  ge- 
bracht; endlich  sind  1620  und  1623  zwei 
Sammlungen  der  Englischen  Komödien 
und  Tragödien  erschienen,  die  als  eine 
Art  Theaterbibliothek  die  Kenntnis  der 
neueren  Richtung  verbreiteten.  Es  war 
wenigstens  auf  Englands  gewaltige  Literatur 
aufmerksam  gemacht;  freilich  dauerte  es 
noch  fast  ein  Jahrhundert,  ehe  man  aus 
dem  Englischen  zu  übersetzen  begann. 

Auch  die  Beziehungen  deutscher  Fürsten- 
höfe zu  England  dürften  etwas  zur  Kennt- 
nis der  englischen  Sprache  in  unserem 
Lande  beigetragen  haben.  1597  kam  der 
Earl  of  Lincoln  mit  Gefolge  (worunter 
auch  Schauspieler)  nach  Kassel,  um  im 
Namen  der  Königin  Elisabeth  eine  Tochter 
des  Landgrafen  Moritz  von  Hessen  aus  der 
Taufe  zu  heben.  Fürst  Ludwig  zu  Anhalt- 
Köthen  (geb.  1579)  weilte  1604  und  1605 
in  Frankreich  und  England.  Herzog  Frie- 
drich von  Württemberg,  der  1592  in  Eng- 
land gewesen  war  und  die  Landessprache 
verstand,  wurde  1610  als  Gesandter  der 
protestantischen  Union  nach  England  ge- 
schickt Christian  II.,  Fürst  zu  Anhalt- 
Köthen  (geb.  1599)  bereiste  als  Jüngling 
Italien  und  England.  1613  vermählte  sich 
Kurfürst  Friedrich  V.  von  der  Pfalz  mit 
Elisabeth,  der  Tochter  des  englischen 
Königs  Jakob  I. 

Trotz  dieser  vielfachen  Beziehungen  zu 
England  sollte  dessen  Einflufs  auf  Deutsch- 
land vorläufig  noch  äufserst  gering  sein. 
Der  dreifsigjährige  Krieg  hatte  die  deutsche 
Kultur,  die  in  all  ihren  Lebensäufserungen 
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bis  dahin  mit  der  Entwicklung  Frankreichs  ! 
und  Englands  gleichen  Schritt  gehalten 
hatte,  nahezu  vernichtet  oder  ihr  wenig- 
stens Wunden  geschlagen,  deren  Ver- 
narbung selbst  heute  noch  nicht  vollkommen 
verwischt  ist  Geistige  Anregungen  mufsten 
Deutschland  daher  von  auisen  kommen. 
Während  aber  England  im  17.  Jahrhundert 
infolge  seiner  politischen  Kämpfe  und  Ohn- 
macht dazu  aufser  stände  war,  erglänzte 
Frankreich  unter  Ludwig  XIV.  in  ungeahnter 
Machtfülle  und  nahm  Deutschland  in  poli- 
tischer und  kultureller  Beziehung  ins 
Schlepptau.  Von  der  Entwicklung  der 
französischen  Literatur  erhielten  weitere 
Kreise  der  Deutschen  zuerst  Kenntnis  durch 
die  Übersetzungen  des  Freiherrn  Joh.  Wilh. 
von  Stubenberg  (1631 — 88);  und  zum  Ge- 
setz wurde  die  französische  Kunstrichtung 
durch  Gottsched  (1700 — 1766)  erhoben. 

So  mächtigen  Faktoren  gegenüber  konnte 
das  Englische  in  Deutschland  nur  ganz  all- 
mählich aufkommen.  Kaufleute,  Schauspie- 
ler und  einzelne  Adelige  waren  der  Haupt- 
sache nach  noch  immer  Vermittler  eng- 
lischen Geistes.  Erst  gegen  Ende  des 
17.  Jahrhunderts  wurden  die  literarischen 
Beziehungen  zu  England  engere,  teils  in- 
dem deutsche  Gelehrte  oder  Dichter  aus  den 
verschiedensten  Gründen  in  England  weil- 
ten, wie  Rudolf  Weckherlin  (1584 — 1651), 
Theodor  Haake  (1605 — 1690),  Christian 
Wemicke  (1661  — 1725),  Friedrich  von 
Hagedom  (1708 — 1754),  teils  indem  durch 
die  Berufung  des  Hauses  Hannover  auf  den 
englischen  Thron  (1702)  engere  Beziehun- 
gen zwischen  einem  Teile  Norddeutschlands 
und  England  entstanden,  teils  indem  man 
englische  Werke  ins  Deutsche  übersetzte. 
1682  veröffentlichte  von  Berg  eine  Über- 
setzung von  Miltons  Paradise  Lost,  50 
Jahre  später  Bodmer  eine  neue  Übersetzung, 
die  den  literarischen  Kampf  zwischen  Gott- 
sched und  Bodmer,  zwischen  der  franzö- 
sischen und  englischen  Richtung,  entfesselte, 
und  die  Klopstock  veranlafste,  statt  eines 
vaterländischen  Stoffes  einen  biblischen, 
den  Messias  zu  seinem  Epos  zu  wählen. 
Das  zweite  englische  Werk,  das  Deutsch- 
land beeinflufste,  ist  Defoes  Robinson  Cru- 
soe. Bereits  1720,  ein  Jahr  nach  der  Aus- 
gabe des  Werks  in  England,  erschien  eine 
deutsche  Übersetzung  desselben  zu  Frank- 
furt a.  M.,  die  in  kürzester  Frist  fünf  Auf- 


lagen erlebte.  1722  kam  zu  Halle  die  erste 
Nachahmung  des  Robinson  heraus,  der  bis 
zum  Jahre  1770  mehr  als  50  weitere  (26 
direkte,  30  indirekte)  folgten.  1721  grün- 
dete Bodmer  in  Verbindung  mit  Breitinger 
die  Wochenschrift  »Diskurse  der  Maler« 
nach  englischem  Vorbild,  welcher  Gott- 
sched 1725  »Die  vernünftigen  Tadlerinnen« 
entgegensetzte.  1736  erschien  eine  Über- 
setzung von  Butlers  Hudribtas,  1741  von 
Shakespeares  Julius  Cäsar,  von  dem  preu- 
fsischen  Gesandten  in  London,  Caspar 
Wilhelm  von  Borck  in  Versen  verfafst,*) 
1748  Der  aufgebrachte  Ehemann  von 
Cibber,  1750  Der  sorglose  Ehemann  von 
Cibber,  Der  Rückfall  von  Vanbrugh,  Der 
betrogene  Philosoph  von  demselben  und 
Agamemnon  von  J.  Thomson,  alles  in 
Übersetzung.  So  ist  um  die  Mitte  des 
18.  Jahrhunderts  England  auf  dem  besten 
Wege,  den  französischen  Einflufs  in  Deutsch- 
land zu  brechen,  wenn  auch  zu  endgültiger 
Verdrängung  französischer  Kunst  noch 
manches  Jahr  vergehen  sollte. 

Diese  Verhältnisse  spiegeln  sich  im 
Unterricht  des  Englischen  in  Deutschland 
wider.  Während  um  1600  die  Erlernung 
des  Englischen  im  direkten  Verkehr  mit 
Engländern  geschehen  mufste,  erschienen 
von  etwa  1600  ab  bis  1750,  dem  End- 
punkte dieser  ersten  Periode  der  Geschichte 
des  englischen  Unterrichts  in  Deutschland, 
mehrere  englische  Grammatiken  für  Aus- 
länder, die  um  so  zahlreicher  und  vollkom- 
mener wurden,  je  weiter  die  Zeit  fortschritt. 
Die  älteste  englische  Grammatik  für  Aus- 
länder*’) ist  von  Ben  Jonson  verfafst  und 
erschien  1634  »English  Grammar  for  the 
benefit  of  all  strangers- . Es  folgten  Johannis 


’)  Oottsched  fertigte  diese  Übersetzung 
mit  folgenden  Worten  ab  : die  elendeste  Haupt- 
und  Staatsaktion  unserer  gemeinen  Komö- 
dianten ist  kaum  so  voller  Schnitzer  und 
Fehler  wider  die  Regeln  der  Kunst  und  ge- 
sunden Vernunft  als  dieses  Stück  Shake- 
speares ist. 

**)  Die  älteste  englische  Grammatik  über- 
haupt stammt  von  William  Bullokar:  A href 
Grammar  for  English,  London  1586  (dringt 
bereits  auf  Übereinstimmung  von  Schrift  und 
Aussprache)  — erwähnt  seien  weiter:  Alexan- 
der Gill:  Logonomia  anglicana,  1619  (erklärt 
die  englische  Sprache  für  die  geeignetste  zur 
Weltsprache)  — Johannes  Wallis:  Orammatica 
linguae  anglicae,  Oxford  1653  (die  beste  Lei- 
stung des  Jahrhunderts). 
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Podensteiner : Clavis  linguae  anglicanae. 
1685,  36  Seiten  — Heinrich  Offelen:  A 
double  Orammar  for  Germans  to  leam  Eng- 
lish,  and  for  English  Men  to  leam  the 
German  tongue.  London  1687  — I.N.  G: 
Grammatica  nova  anglicana,  facillima  me- 
thodo  congesta.  Giefsen  1693  (vielfach  An- 
lehnungen an  Podensteiner),  56  Seiten  — 
I.  N.  G : Dritte  Auflage  der  vorigen  Gram- 
matik. Marburg  1696,  75  Seiten  — Mat- 
tiae  Tiessen:  Vollkommene  Teutsch-Eng- 
lische  Grammatica.  Nach  dessen  Tode 
revidiert  und  ans  Licht  gezogen  von  M. 
Götter.  Berlin  1705,  272  Seiten  (gemäfs 
Vorwort  das  erste  deutsch  geschriebene 
Lehrbuch  des  Englischen.  — M.  Tiessen 
hatte  auch  ein  englisch-deutsches  Wörter- 
buch begonnen  und  bis  zum  Buchstaben 
D gefördert,  — John  King  (ein  Deutscher 
namens  Joh.  König,  der  über  30  Jahre 
lang  in  England  weilte):  A complcat  Eng- 
lish guide  for  High-Germans.  — Ein  voll- 
kommener Englischer  Wegweiser  für  Hoch- 
Teutsche.  London  1706,  240  Seiten  (ge- 
mäfs Vorrede  vorzüglich  für  die  Deutschen 
geschrieben,  die  infolge  der  Thronbesteigung 
des  Hauses  Hannover  in  England  dorthin 
kamen  und  bis  dahin  Englisch  nur  aus 
französisch  geschriebenen  Büchern  lernen 
konnten)  — A.  E.  Beuthner:  Vollständige 
Abfassung  der  gebräuchlichsten  Grund- 
regeln über  die  Ausrede  der  Englischen 
Sprache.  Jena  1711,  150  Seiten  (vielfach 
mit  Tiessen  übereinstimmend)  — Nach- 
druck des  oben  angeführten  Buches  von 
Tiessen,  Frankfurt  a.  M.  1712,  mit  Voka- 
bular — John  King:  A.  Royal  Compleat 
Grammar,  English  and  High-German.  Das 
ist:  Eine  Königliche,  vollkommene  Gram- 
matica, in  englischer  und  hochdeutscher 
Sprache,  London  1715,  303  Seiten  (zweite 
Auflage  des  1706  erschienenen  Werkes 
[s.  o.),  in  der  Absicht  veröffentlicht,  die 
englischen  und  die  deutschen  Untertanen 
des  Königs  tüchtig  zu  machen»,  beyder- 
scitig  miteinander  umbzugehen  und  ihre 
Gedanken  einander  entdecken  zu  können) 
— The  Compleat  English  Guide  for  the 
German  . . . Der  vollkommene  Englische 
Wegweiser  für  die  Teutschen.  Zuerst  her- 
ausgegeben von  J.  König.  Leipzig  1715, 
259  Seiten  — Theodor  Arnold:  Neue 
Englische  Grammatica.  Hannover  1718, 
606  Seiten  (zahlreiche  Übungen,  Sprich- 


I Wörter,  Anglicismen).  — Lediard : Methodus 
utiliter  tractandi  linguam  anglicanam  oder 
Das  wahre  Mittel,  die  englische  Sprache  in 
kurzer  Zeit  zu  erlangen.  Hamburg  1726 
— The  true  English  Guide  for  the  Ger- 
mans . . . Der  getreue  englische  Wegweiser. 
Zuerst  herausgegeben  von  Johann  König. 
Leipzig  1727.  5.  Auflage  1748  (ver- 

mehrter und  verbesserter  Nachdruck  des 
Königschen  Buches). 

All  diese  Bücher  dienten  wesentlich 
dem  Privatunterricht  Die  gelehrten  Schulen 
befafsten  sich  in  alter  Weise  fast  nur  mit 
Latein;  einzig  die  Ritterakademien,  die  der 
Adel  für  seine  besonderen  Bedürfnisse  unter- 
hielt, schlossen  das  Englische  nicht  ganz 
aus,  wenngleich  es  bei  ihnen  auch  erst  an 
dritter  oder  vierter  Stelle,  hinter  Französisch, 
Italienisch  und  Spanisch  zu  stehen  kam. 
Zum  ersten  Male  erscheint  das  Englische 
als  Untemchtsgegenstand  im  Jahre  1687 
an  der  Ritterakademie  zu  Wolfenbüttel,  die 
von  1687 — 1714  bestand,  freilich  nur  in 
Privatstunden,  während  Französisch  und 
Italienisch  »als  ein  sonderlich  Omament 
des  Adels  öffentlich  gelehrt  wurden.  Der 
Direktor  der  Lateinschule  zu  Zittau,  Gottfried 
Polykarp  Müller,  verlangt  in  einem  Pro- 
gramm vom  Jahre  1725  neben  Latein  und 
Griechisch  ausdrücklich  Französisch,  Eng- 
lisch und  Italienisch,  da  »die  Sprachen  der 
heutigen  politischen  Welt  zum  wenigsten 
auf  Schulen  nicht  negligiret  werden»  dürfen. 
Martin  Schmeizel  empfiehlt  in  seinem 
»Rechtschaffenen  Academicus«  (Halle  1738) 
den  Studierenden  der  Medizin  Englisch 
und  Französisch  zu  lernen  »wegen  vieler 
vortrefflicher  Bücher  von  medizinischen, 
physikalischen  und  mathematischen  Mate- 
rien*. Aber  solche  Stimmen  sind  ver- 
einzelt; sie  eilen  ihrer  Zeit  voraus;  sie  sind 
Vorläufer  einer  Entwicklung,  die  erst  um 
1750  beginnen  und  hundert  Jahre  später 
zum  Durchbruch  kommen  sollte.  Um 
1750  herrschte  noch  immer  französischer 
Geschmack  und  französische  Sprache.  Im 
Jahre  1748  befanden  sich  nach  dem 
j »Adrefskalender  der  Residenzstädte  Berlin 
und  Kölln«  ein  Dutzend  französischer 
Sprachmuster  in  der  preußischen  Haupt- 
stadt, aber  nicht  ein  einziger  englischer. 
In  den  Kreisen  der  literargeschichtlich  be- 
deutenden Männer  aber  nahm  die  Kennt- 
! nis  des  Englischen  stets  zu. 
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2.  Periode.  Das  Englische  als  fakul- 
tativer Lehrgegenstand  auf  höheren 
Schulen,  c.  1750  — 1859.  Die  englische 
Literatur,  deren  Einwirkung  auf  Deutsch- 
land von  1700 — 1750  oben  besprochen 
wurde,  findet  um  die  Mitte  des  18.  Jahr- 
hunderts einen  mächtigen  Verfechter  in 
Lessing.  Bereits  1750  war  ihm  durch  die 
Übersetzung,  welche  sein  Freund  Mylius 
von  Voltaires  Lettres  sur  les  Anglais  für  die 
»Beiträge  zur  Historie  und  Aufnahme  des 
Theaters«  geliefert  hatte,  England  näher 
gerückt ; er  vertiefte  sich  bald  in  ihre 
Theaterstücke  und  Familienromane  und 
übersetzte  1753  eine  kleine  politische  Schrift 
aus  dem  Englischen  ins  Deutsche.  In  der 
»Theatralischen  Bibliothek  (Berlin  1754  bis 
1758)  veröffentlichte  er  sodann  ein  »Leben 
des  Herrn  Jakob  Thomson,  eine  Geschichte 
der  englischen  Schaubühne  und  eine  Ab- 
handlung über  John  Dryden  und  dessen 
dramatische  Werke.  Im  Jahre  1755  end- 
lich erfolgte  unter  der  befreienden  Ein- 
wirkung der  Engländer  das  erste  deutsche 
bürgerliche  Schauspiel,  Miss  Sara  Sampson, 
das  in  der  Hauptsache  nach  englischen 
Mustern  aufgebaut  war  und  als  erstes  deut- 
sches Schauspiel  die  Fessel  der  Einheit  des 
Ortes  brach.  1756  übersetzte  Lessing 
Hutchesons  Sittenlehre  aus  dem  Englischen 
— in  demselben  Jahre  William  Law,  Herrn 
Samuel  Richardsons  Sittenlehre  für  die 
Jugend,  1757,  und  kam  in  den  »Briefen, 
die  neueste  Literatur  betreffend«  (Berlin 
1759 — 65)  mehrfach  auf  englische  Dichter 
und  Literatur  zurück,  bis  er  im  17.  er- 
klärte (16.  Februar  1759),  dafs  eine  Über- 
setzung Shakespeares  mehr  wert  wäre  als 
alle  Bekanntschaft  mit  Corneille  und  Racine, 
und  dafs  Shakespeare  allein  unter  den 
modernen  Dichtem  ein  echter  Tragiker  sei, 
welchen  man  den  Griechen  an  die  Seite 
setzen  könnte.  Diese  Übersetzung  Shake- 
speares sollte  nicht  lange  auf  sich  warten 
lassen.  Von  1762— 66  veröffentlichte  Wie- 
land, dem  durch  Bodmer  und  später  in 
Biberach  die  englische  Literatur  bekannt  ge- 
worden war,  »Shakespeares  theatralische 
Werke«,  22  Stücke  in  einer  Übersetzung, 
die  naturgemäfs  noch  unvollkommen  sein 
mufste,  die  aber  für  ihre  Zeit  eine  be- 
deutende Leistung  war  und  deshalb  von 
Lessing  lobend  anerkannt  wurde.  In  der 
Hamburgischen  Dramaturgie  wies  Lessing 


so  häufig  auf  die  Engländer  und  besonders 
Shakespeare  hin,  dafs  er  selber  schliefslich 
ausrief:  »Aber  ist  es  denn  immer  Shake- 
speare, werden  einige  meiner  Leser  fragen, 
immer  Shakespeare,  der  alles  besser  ver- 
standen hat  als  die  Franzosen?«  An  einer 
anderen  Stelle  schrieb  er:  »Shakespeare  will 
studiert,  nicht  geplündert  sein.  Haben  wir 
Genie,  so  mufs  uns  Skakespeare  sein,  was 
dem  Landschaftsmaler  die  Camera  obscura 
i ist«  So  gründlich,  so  überzeugend,  so 
begeistert  hatte  bis  dahin  niemand  von 
der  englischen  Literatur  gesprochen;  der 
Erfolg  konnte  nicht  ausbleiben.  Lessing 
selbst  stand  in  seinem  bedeutendsten  Drama 
Minna  von  Bamhelm«,  unter  englischem 
Einflüsse,  indem  er  den  Grundgedanken 
wie  die  Ringgeschichte  aus  Farquhars  »The 
constant  couple«  entlehnte. 

Übersetzungen  aus  dem  Englischen 
wurden  nun  immer  häufiger:  Steele,  Hoadly, 
Moore,  Dryden,  Lillo,  Young,  Glover, 
Otway,  Congreve,  Addison,  Thomson,  Lee, 
Rowe,  Shakespeare  u.  a.  fanden  von  1750 
bis  1770  Übersetzer  oder  Bearbeiter.  In 
den  Jahren  1769 — 77  veröffentlichte  Chr. 
H.  Schmidt  ein  Werk  »Englisches  Theater«, 
das  21  Stücke  von  verschiedenen  Ver- 
fassern in  Übersetzung  brachte.  1773  be- 
sprach Herder  in  seinen  »Blättern  von 
deutscher  Art  und  Kunst«  Ossian  und 
Shakespeare.  Goethe  ahmte  mit  seinem 
Götz  von  Berlichingen  (1773)  Shakespeare 
in  der  Form  nach.  Johann  Joachim 
Eschenburg  übersetzte  von  1775 — 82  sämt- 
liche Schauspiele  Shakespeares  in  Prosa; 
August  Wilhelm  Schlegel  übertrug  von 
1797 — 1810  17  Stücke  Shakespeares  im 
Originalversmafs  ins  Deutsche,  und  vollendet 
wurde  diese  klassische  Übersetzung  unter 
Tiecks  Leitung  von  dessen  Tochter  Dorothea 
und  Graf  Wolf-Baudissin  (1825 — 34).  Von 
1790  — 1820  entstanden  weitere  Übersetzun- 
gen von  Ben  Johnson,  Beaumont  und 
Fletcher,  Milton,  Butler,  Otway,  Swift,  Cent- 
livre, Addison,  Young,  Pope,  Richardson, 
Thomson,  Fielding,  Littleton,  Armstrong, 
Sterne,  Gray,  Walpole,  Smollett,  Lenox, 
Akenside,  Foote,  Goldsmith,  John  Moore, 
Cumberland,  Murphy,  Macpherson  (Ossian), 
White,  Füller,  Helme,  Cowley,  Holcroft, 
Mackenzie,  Day,  Smith,  Sheridan,  Lee, 
Burney,  Inch  bald,  Godwin,  Robinson 
Baillie,  Sayers,  Radcliffe,  Roche,  Brewer, 
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Edgeworth,  Sirr,  Walker,  Lewis,  Siddons, 
Owenson,  Porter. 

Entsprechend  dem  gröfseren  Interesse, 
das  man  der  englischen  Sprache  und  Lite- 
ratur entgegenbrachte,  wuchs  auch  die  Zahl 
der  Grammatiken  für  den  englischen  Unter- 
richt Neben  den  älteren  Büchern  von 
König  und  Arnold,  die  immer  wieder  auf- 
gelegt wurden,  erschienen  neue,  von 
Th.  Arnold:  Grammatica  Anglicana  concen- 
trata  (1754),  von  Moritz:  Englische  Sprach- 
lehre für  Deutsche  (1783),  von  Albrecht: 
Versuch  einer  kritischen  englischen  Sprach- 
lehre (1784),  von  Kanzler:  Englische  Gram- 
matik für  Deutsche  (1787).  Inzwischen  war 
von  Johann  Valentin  Meidinger  zu  Frankfurt 
a.  M.  eine  praktische  französische  Gram- 
matik veröffentlicht  worden,  nach  welcher 
man  eine  fremde  Sprache  auf  eine  ganz  neue 
und  sehr  leichte  Art  in  kurzer  Zeit  gründlich 
erlernen  könnte.  Das  Neue  an  dem  Buche 
war  die  Übersetzungsmethode,  die  gleich  ] 
vom  ersten  Kapitel  an  kleine  deutsche 
Sätzchen  oder  Satzsplitter  zum  Übersetzen 
ins  Französische  darbot  und  in  ihren  ver- 
schiedenen Verbesserungen  (durch  Seiden- 
stücker, Ahn  und  Plötz)  ein  Jahrhundert 
lang  bis  in  unsere  Zeit  hinein  den  Unter- 
richt beherrscht  hat  und  zum  Teil  noch 
beherrscht.  Auf  das  Englische  wurde  diese 
Methode  zuerst  durch  Johann  Christian 
Fick  angewendet:  Praktische  englische 

Sprachlehre  für  Deutsche  beiderlei  Ge- 
schlechts ( 1 793),  und  seit  der  Zeit  ist  eine 
solche  Zahl  von  englischen  Lehrbüchern 
gleicher  Methode  in  Deutschland  verfafst, 
dafs  ihre  Aufzählung  hier  unmöglich  isL 
Im  Gegensatz  zu  den  Unterrichtswerken 
nach  der  Übersetzungsmethode  entstanden 
in  den  dreitsiger  Jahren  des  19.  Jahrhun- 
derts nach  den  von  Hamilton,  Jacotot  und 
Robertson  vertretenen  Grundsätzen  eine 
Anzahl  Lehrbücher,  welche  von  zusammen- 
hängendem Stoff  ausgingen,  ohne  jedoch 
auf  den  schulmäfsigen  Unterricht  Einflufs 
gewinnen  zu  können.  (Z.  B.  Clairmont, 
Döll,  Dattau,  Zimmer,  Judä,  Callin.) 

Auch  die  Anschauungsinethode,  wie  sie 
zum  ersten  Male  von  den  Brüder  Lehmann 
in  bewufstem  Gegensätze  zu  Meidinger  und 
Nachfolgern  um  1856  geübt  wurde,  ge- 
wann nur  für  Privatschulen  Bedeutung. 

Dieser  kurze  Überblick  über  die  eng- 
lischen Unterrichtswerke  des  Zeitraums 


gibt  zugleich  auch  einen  Anhalt  für  den 
Schulunterricht  selbst  Von  1750  bis  etwa 
1820  war  von  einem  Unterricht  im  Eng- 
lischen an  den  gelehrten  Schulen  nur  aus- 
nahmsweise die  Rede;  ja  selbst  die  Real- 
schulen, die  im  Gegensatz  zu  den  Latein- 
schulen seit  c.  1750  entstanden,  schlossen 
das  Englische  meist  aus  ihrem  Lehrplan 
aus.  Englischer  Unterricht  findet  sich  1745 
auf  dem  Collegium  carolinum  zu  Braun- 
schweig, wo  ihn  von  1749  ab  Joh.  Am. 
Ebert,  der  Übersetzer  von  Youngs  Night 
Thoughts,  erteilte,  1760  auf  dem  Pädago- 
gium zu  Bützow.  Im  selben  Jahre  wurden 
durch  die  Streitsche  Stiftung  die  Mittel  für 
englischen  Unterricht  am  Berlinischen  Gym- 
nasium zum  grauen  Kloster  gegeben.  1767 
wird  J.  J.  Dusch  zum  »wirklichen  Lehrer 
der  deutschen  und  englischen  Sprache' 
am  Christianeum  zu  Altona  bestellt,  1768 
wurde  die  Einführung  des  Englischen  am 
Gymnasium  zu  Oldenburg  beabsichtigt 
1769  erscheint  es  auf  der  Handelsschule 
zu  Hamburg,  1770  auf  der  Württem- 
bergischen  hohen  Karlsschule,  1774  auf 
dem  Philanthropinum  zu  Dessau,  wo  der 
Vicar  of  Wakefield  gelesen  wurde,  1775 
auf  dem  Gymnasium  mit  Bürgerschulklassen 
zu  Lippstadt,  1776  auf  der  Düsseldorfer 
Realschule,  um  dieselbe  Zeit  auf  der 
Lateinschule  zu  Holzminden,  1779  auf  dem 
Pädagogium  zu  Helmstedt,  wo  man  es  bis 
zur  Anfertigung  englischer  Aufsätze  brachte, 
1785  auf  der  von  Hecker  gegründeten 
Realschule  zu  Berlin ; die  höhere  Stadt- 
schule zu  Lennep  ersetzt  zu  Anfang  des 
19.  Jahrhunderts  die  alten  Sprachen  durch 
Französisch  und  Englisch;  das  Cöllnische 
Realgymnasium  zu  Berlin  betont  um  die- 
selbe Zeit  die  neueren  Sprachen  stärker; 
das  Carmeliter  Collegium  zu  Cöln  treibt 
um  1820  auch  Englisch;  durch  die  Pott- 
und  Cowlesche  Stiftung  werden  um  1S20 
dem  Gymnasium  zu  Elbing  die  Mittel  für 
einen  Lehrer  der  englischen  Sprache  zur 
Verfügung  gestellt 

Während  zu  Anfang  des  19.  Jahr- 
hunderts (1810,  1812,  1816)  die  alten  ge- 
lehrten Schulen  in  Preufsen,  die  Gymnasien. 
Lyceen,  Pädagogien,  Kollegien,  lateinischen 
Schulen,  mit  dem  einheitlichen  Namen 
Gymnasium  zugleich  auch  eine  der  Haupt- 
sache nach  gleiche  Unterrichtsordnung  er- 
hielten, in  der  die  neueren  Sprachen,  auch 
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das  Französische,  keinen  Platz  hatten,  liefs 
man  den  von  Städten  oder  Privaten  ein- 
gerichteten Realschulen  oder  Bürgerschulen 
bezüglich  des  Lehrplanes  völlige  Freiheit 
Waren  sie  doch  Schulen,  die  für  die  prak- 
tische Ausbildung  des  Bürgertums  begrün- 
det waren  und  keinerlei  staatliche  Berech- 
tigungen hatten.  Erst  der  Berliner  Real- 
schuldirektor August  Spilleke  organisierte 
1822  die  Realschule  zu  Berlin  so,  dafs  sie 
nicht  blofs  den  Forderungen  des  prak- 
tischen Berufslebens  entsprach,  sondern  zu- 
gleich auch  der  Forderung  einer  freien 
Menschenbildung  gerecht  wurde.  Es  möge 
daher  der  Unterrichtsbetrieb  des  Englischen 
an  dieser  Schule,  die  für  die  übrigen  Real- 
schulen Muster  und  Vorbild  wurde,  nach 
dem  Programme  von  183132  mitgeteilt 
werden : Erste  Klasse  Erlernung  der  Syntax. 
Übersetzen  aus  dem  Deutschen  ins  Eng- 
lische und  der  schwierigeren  Stücke  aus 
dem  Englischen  ins  Deutsche  in  des  Leh- 
rers (Heussi)  Lehrbuch  der  englischen 
Sprache.  2 Stunden.  — Zweite  Klasse: 
Übung  der  Aussprache,  Erlernung  der 
Formenlehre.  Übersetzen  aus  dem  Eng- 
lischen ins  Deutsche  und  aus  dem  Deut- 
schen ins  Englische  2 Stunden.  1832 
erhielt  auch  die  3.  Klasse  2 Stunden  Eng- 
lisch und  seitdem  erscheinen  in  den  Be- 
richten Sprechübungen,  zuerst  in  Gestalt 
von  Wiedergabe  gelesener  Stücke,  Exer- 
zitien, Extemporalien  und  in  I freie  Aus- 
arbeitungen. 1837/38  war  im  I das  Eng- 
lische Unterrichtssprache,  doch  findet  sich 
diese  Angabe  nicht  wieder.  1853  wird  in 
1 eine  Stunde  zugelegt,  in  der  die  älteren 
Schüler  Anleitung  zu  freien  Aufsätzen  er- 
hielten, die  wöchentlich  angefertigt  wurden, 
aulserdem  übersetzten  sie  Schillers  Geister- 
seher mündlich.  Im  folgenden  Jahre  steigt 
auch  in  II  die  Zahl  der  Stunden  auf  drei. 
Seit  1858  werden  die  Themata  der  in  I 
angefertigten  Aufsätze  mitgeteilt,  unter  denen 
sich  neben  historischen  wie  An  Outline 
of  the  Roman  History,  Causcs  of  the  Re- 
formation u.  ä.  auch  naturwissenschaftliche 
finden,  wie  On  Electricity,  On  Magnetism, 
die  aber  bald  verschwinden.  Nachdem  1859 
der  englische  Unterricht  auf  III  A mit  4 St., 
und  1860  auch  auf  111  B mit  gleichfalls 
4 St  ausgedehnt  worden  war,  finden  »Lite- 
raturgeschichtliches« und  »Konversation« 
in  das  Pensum  von  I Aufnahme.  — Was 


die  Lektüre  anlangt,  so  diente  ihr  meist 
ein  Lesebuch,  nur  40/41  wurde  ein  Ver- 
such mit  Shakespeare  gemacht,  indem  im 
Sommer  der  Merchant  of  Venice  und  im 
Winter  King  Lear  gelesen  wurde.  Von 
42/43  bis  48/49  lasen  die  Primaner  all- 
jährlich den  Vikar  of  Wakefield,  von  49/50 
bis  51/52  Peter  Simple,  von  da  ab  wurde 
der  Lektüre  wieder  ein  Lesebuch  zu  Grunde 
gelegt 

1832  erfuhr  das  Realschulwesen  zum 
ersten  Male  eine  staatliche  Beeinflussung, 
indem  das  preulsische  Unten  ichtsministe- 
rium  eine  »Vorläufige  Instruktion  über 
die  an  den  höheren  Bürger-  und  Real- 
schulen anzuordnenden  Entlassungsprüfun- 
gen» (8.  März  1832)  erliefs,  gemäfs  wel- 
cher das  Englische  fakultativer  Unterrichts- 
gegenstand sein  sollte.  1834  begründete 
man  in  Baden  5klassige  höhere  Bürger- 
schulen mit  Englisch.  In  Bayern  gab  es 
bis  zum  Jahre  1864  keine  Realschulen  mit 
Ausnahme  von  Nürnberg,  das  1821  eine 
vierklassige  höhere  Bürgerschule  mit  Fran- 
zösisch, Englisch  und  Italienisch  eingerich- 
tet hatte.  1839  forderte  der  Landtag  des 
Grofsherzogtums  Sachsen-Weimar-Eisenach 
für  das  Gymnasium  in  Weimar  Staatsmittel, 
um  einen  Lehrer  der  französischen,  mög- 
lichst auch  englischen  Sprache  anzustellen, 
da  eigentlich  jeder  gebildete  Jüngling  Fran- 
zösisch und  Englisch  schreiben  und  spre- 
chen können  müsse.  1848  gründete  Eise- 
nach eine  Realschule  mit  Englisch  von 
Quarta  ab. 

So  findet  der  englische  Unterricht  in 
der  ersten  Hälfte  des  19.  Jahrhunderts 
wenn  auch  noch  keine  staatliche  Förde- 
rung, so  doch  wenigstens  staatliche  An- 
erkennung. 

Die  deutschen  Universitäten  befafsten 
sich  in  dieser  Periode  der  Geschichte  des 
englischen  Unterrichts  mit  neueren  Sprachen 
nur  gelegentlich  und  nebensächlich.  Göttin- 
gen ist  die  erste  Universität,  die  infolge 
des  politischen  Zusammenhanges  des  Lan- 
des Hannover  mit  England  der  englischen 
Sprache  und  Literatur  einige  Aufmerksamkeit 
widmete.  Die  Bibliothek  war  durch  eng- 
lische Schenkungen  vielfach  bereichert, 
und  so  konnte  der  Professor  der  Literär- 
geschichte,  Hofrat  Reuls,  1770  ein  Lexikon 
der  lebenden  Schriftsteller  von  Grofsbritan- 
nien,  Irland  und  Amerika  veröffentlichen,  das 
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später  fortgesetzt  wurde.  Diese  reiche 
Namensliste  trat  dem  in  Deutschland  um 
die  Zeit  verbreiteten  Irrtum  entgegen,  dafs 
die  Zahl  englischer  Dichter  gering  sei. 
Der  Professor  der  Philosophie  Friedrich 
Bouterwek  schrieb  von  1801  — 1819  eine 
»Geschichte  der  Poesie  und  Beredsamkeit«, 
welche  eine  Skizze  der  mittel-  und  neu- 
englischen Literatur  enthielt  Der  Professor 
Benecke  unterrichtete  seit  1805  in  eng- 
lischer Grammatik  (privatim , zu  Hause) 
und  hielt  Vorlesungen  über  Spencer  und 
Shakespeare.  August  Wilhelm  von  Schlegel, 
der  klassische  Übersetzer  Shakespeares,  der 
in  Göttingen  studiert  hatte,  hielt  im  Früh- 
jahr 1808  in  Wien  »Vorlesungen  über 
dramatische  Art  und  Kunst«,  worin  er 
dartat,  dafs  die  Dichtungen  der  Alten  wie 
der  Neueren  (Shakespeare,  Calderon)  aus 
den  jeweiligen  besonderen  Lebensverhält- 
nissen erwachsen  seien,  und  worin  er 
Calderon  und  Shakespeare  in  glänzender 
Darlegung  den  Alten  als  ebenbürtig  gegen- 
überstellte. Endlich  mag  Göttingen  auch 
Jakob  Grimms  deutsche  Grammatik  mit 
der  Untersuchung  über  den  angelsächsischen 
Dialekt  als  Ehrentitel  für  Förderung  eng- 
lischer Studien  zugerechnet  werden,  da  sie 
1819  in  Göttingen  erschien,  wenngleich 
ihr  Verfasser  erst  von  1829  ab  Professor 
in  Göttingen  war. 

Eine  zweite  Stätte,  die  für  das  Studium 
des  Englischen  bedeutungsvoll  werden  sollte, 
ist  die  Universität  Marburg,  wo  Victor  A. 
Huber  seit  1836  Vorlesungen  über  Shake- 
speare hielt;  wo  Ebert  seit  1843  Professor, 
in  Verbindung  mit  Lemke  1859  das  Jahr- 
buch für  romanische  und  englische  Sprache 
und  Literatur  (die  erste  wissenschaftliche 
Zeitschrift  für  romanische  und  englische 
Philologie)  begründete , und  wo  Grein 
1857  eine  »Bibliothek  der  angelsächsischen 
Poesie«  herauszugeben  begann,  der  bald 
das  angelsächsische  Wörterbuch  und  eine 
Bibliothek  prosaischer  Schriften  folgte. 

ln  Heidelberg  habilitierte  sich  Gervinus 
1830  mit  einer  »Geschichte  der  Angel- 
sachsen im  Überblick«,  der  er  1849  bis 
1850  das  bedeutende  Buch  über  Shake- 
speare folgen  liefs.  Hettner  hielt  daselbst 
von  1847 — 1851  Vorlesungen  über  Shake- 
speare, und  später  über  die  englische  Lite- 
ratur des  18.  Jahrhunderts. 

In  Tübingen  lasen  A.  von  Keller, 


Vischer  und  Rapp  über  Shakespeare,  in 
Jena  L.  B.  Wolff,  in  Halle  Ulrici,  in  Leip- 
zig Flathe,  in  Bonn  N.  Delius,  und  mehr 
und  mehr  wurde  es  im  akademischen  Unter- 
richt Sitte,  dafs  der  Germanist  sich  auch 
mit  Angelsächsisch  befafste. 

Lehrstühle  für  Englisch  gab  es  in  die- 
ser Periode  aber  an  den  Universitäten 
noch  nicht. 

3.  Periode.  Das  Englische  als  ob- 
ligatorischer Lehrgegenstand  auf  Real- 
schulen.  1859—1900.  Aus  den  vorstehen- 
den Darlegungen  dürfte  zur  Genüge  her- 
vorgehen, dafs  die  Kenntnis  englischer 
Sprache  und  Literatur  und  der  Unterricht 
im  Englischen  bei  uns  mit  der  kulturellen 
Entwicklung  Deutschlands  gleichen  Schritt 
hielt  Je  näher  uns  England  durch  Dampf- 
schiff und  Eisenbahn  rückte,  je  inniger  und 
vielgestaltiger  die  persönlichen,  litera- 
rischen und  Handelsbeziehungen  zwischen 
Deutschland  und  England  wurden,  das  um 
in  staatlicher  und  wirtschaftlicher  Entwick- 
lung um  ein  Menschenalter  voraus  war, 
desto  gebieterischer  wurde  bei  uns  die 
Pflicht,  das  Englische  als  obligatorischen 
Unterrichtsgegenstand  wenigstens  dem  Lehr- 
plan der  Realschulen  einzufügen.  Diesen 
Schritt  tat  die  preufsische  Unterrichtsver- 
waltung im  Jahre  1859.  Als  dann  nach 
der  Wiederbegründung  des  deutschen 
Reichs  bei  uns  eine  wirtschaftliche  Ent- 
wicklung und  Blüte  sondergleichen  begann, 
wurden  bessere  Bedingungen  zur  Aus- 
bildung von  Lehrern  in  den  neueren  Spra- 
chen geschaffen ; es  wurden  Lehrstühle  für 
Englisch  errichtet  in  Strafsburg  und  Leip- 
zig 1873,  in  Berlin  und  Halle  1876,  in 
Breslau  1880,  in  Bonn  1881,  in  Göttingen 
1882,  in  Marburg  1884  etc.  Mit  dem 
Eintritt  unseres  Landes  in  die  Weltpolitik 
ist  dann  endlich  durch  Erlafs  des  Kaisers 
vom  26.  November  1900  das  Englische, 
wenn  auch  unter  gewissen  Vorbehalten,  in 
das  Gymnasium  eingezogen. 

Die  »Unterrichts-  und  Prüfungsordnung 
der  Real-  und  höheren  Bürgerschulen»  vom 
6.  Oktober  1859,  durch  welche  die  Real- 
schule I.  Ordnung  zu  einer  modernen  Oe 
lehrtenschule  erhoben  wurde  mit  gleicher 
Dauer  des  Kursus  und  mit  demselben  Lehr- 
ziel, wie  es  das  Gymnasium  hatte,  nämlich 
eine  allgemeine  wissenschaftliche  Vorbil- 
dung zu  geben,  machte  den  Unterricht  im 
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Englischen  obligatorisch.  Für  die  Reife- 
prüfung im  Englischen  wurde  gefordert: 
Grammatische  und  lexikalische  Sicherheit 
des  Verständnisses  und  eine  entsprechende 
Fähigkeit  im  Übersetzen  ausgewählter  Stellen 
aus  prosaischen  und  poetischen  Werken 
der  klassischen  Periode;  die  Fähigkeit  über 
ein  leichtes,  dem  Examinanden  vertrautes 
Thema  einen  Aufsatz  zu  schreiben  und 
ein  Diktat  aus  dem  Deutschen  ohne  grobe 
Germanismen  und  erhebliche  Verstöfse 
gegen  die  Grammatik  zu  übersetzen ; eine 
Fertigkeit  im  mündlichen  Gebrauche  der 
Sprache,  die  wenigstens  zur  Angabe  des 
Inhalts  gelesener  Stellen,  zur  Erzählung 
historischer  Vorgänge  und  zusammen- 
hängender Antwort  auf  englisch  vorgelegte 
und  an  das  Gelesene  anknüpfende  Fragen 
ausreichte.  Zur  Erreichung  dieses  Zieles 
wurden  dem  englischen  Unterricht  20 
Wochenstunden  (je  4 in  111,  je  3 in  II 
und  1)  zur  Verfügung  gestellt  Die  höheren 
Bürgerschulen , welche  eine  Realschule 
I.  Ordnung  ohne  obere  Klassen  darstellten, 
mufsten  dem  Lehrplan  der  Realschulen 
I.  Ordnung  bis  zur  II.  einschlielslich  fol- 
gen. Nur  die  Realschulen  II.  Ordnung 
hatten  grölsere  Freiheit  in  Gestaltung  ihres 
Lehrplanes,  namentlich  bezüglich  des  lateini- 
schen Unterrichts,  der  fakultativ  gemacht, 
ja  ganz  ausgeschlossen  werden  konnte. 

Wenn  auch  der  Unterricht  im  Eng- 
lischen durch  die  Prüfungsordnung  von 
1859  obligatorisch  gemacht  und  damit  die 
Kenntnis  dieser  Sprache  in  Deutschland 
erheblich  gefördert  wurde,  so  darf  doch 
nicht  übersehen  werden,  dafs  es  um  diese 
Zeit  in  Preufsen  dreimal  soviel  Gymnasien 
gab  wie  Realanstalten,  und  dafs  die  Wert- 
schätzung der  neuen  Gelehrtenschule,  die 
theoretisch  als  Vermittlerin  allgemeiner 
wissenschaftlicher  Vorbildung  dem  Gym- 
nasium gleichgestellt  war,  praktisch  aber 
wegen  Mangels  an  Berechtigungen  erheb- 
lich zurückstand,  sich  wesentlich  auf  die 
klein-  und  mittelbürgerlichen  Kreise  be- 
schränkte. In  dem  Kampfe,  der  nun  um 
die  Gleichberechtigung  entstand  und  bis 
heute  noch  nicht  beendet  ist,  bedeutet  jeder 
kleine  Schritt  vorwärts  zugleich  auch  eine 
höhere  Einschätzung  des  englischen  Unter- 
richts. Der  erste  Erfolg,  der  in  diesem 
Kampfe  erzielt  wurde,  war  die  preufsische 
Verfügung  vom  7.  Dezember  1870,  welche 
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den  Realschulabiiurienten  die  Pforten  der 
Universität  zum  Studium  der  neueren 
Sprachen,  der  Mathematik  und  Naturwissen- 
schaften öffnete.  Diese  Mafsregel  führte 
dem  Studium  der  neueren  Sprachen  eine 
Anzahl  junger  Männer  zu,  die,  besser  vor- 
gebildet, tiefer  und  umfassender  in  ihr 
Fachstudium  eindringen  und  daher  später- 
hin befruchtend  auf  den  Unterricht  in  den 
neueren  Sprachen  einwirken  konnten.  An 
der  Reform  des  Sprachunterrichts,  der  so- 
genannten neuen  Methode,  sind  viele  ehe- 
malige Realschüler  hervorragend  beteiligt 

Die  Notwendigkeit,  die  höheren  Schulen 
besser  den  Bedürfnissen  der  Zeit  anzu- 
passen und  der  Überbürdung  der  Schüler 
abzuhelfen,  führte  unter  dem  31.  März 
1882  zu  einer  Reorganisation  des  höheren 
Schulwesens.  Für  das  Englische  am  Real- 
gymnasium, welcher  Name  nunmehr  an 
Stelle  der  Bezeichnung  Realschule  I.  O. 
trat,  blieb  die  Stundenzahl  unverändert  be- 
stehen. Doch  wurden  die  Anforderungen 
in  diesem  Fache  niedriger  gestellt:  der 
englische  Aufsatz  fiel,  und  der  mündliche 
Gebrauch  der  Sprache  sollte  sich  nur  an 
die  Lektüre  anschliefsen.  Die  durch  den 
gleichen  Erlafs  neugeschaffenen  Oberreal- 
schulen, neunklassige  lateinlose  Anstalten, 
welche  die  alte  Realschule  2.  O.  zu  einer 
dritten  Art  Gelehrtenschule  ausbauten,  sollten 
in  26  englischen  Lehrstunden  (5, 5, 4, 4, 4, 4)  die 
Lektüre  entsprechend  stärker  betonen,  auch 
einige  fachwissenschaftliche  Schriften  lesen 
und  im  mündlichen  und  schriftlichen  Ge- 
brauch der  Sprache  eine  gröfsere  Gewandt- 
heit erzielen.  Seit  der  Zeit  ist  das  latein- 
lose Schulwesen,  und  damit  auch  der  Unter- 
richt im  Englischen  für  weitere  Schichten 
der  Bevölkerung,  in  erfreulichem  Auf- 
schwünge begriffen,  trotzdem  kurzsichtige 
Verwaltungsmafsregeln  der  neuen  Schul- 
gattung das  Leben  sauer  genug  gemacht 
haben. 

Durch  die  »Lehrpläne  und  Lehraufgaben 
für  die  höheren  Schulen  vom  Jahre  1891«, 
welche  mit  Ostern  1892  in  Kraft  traten, 
wurde  die  Zahl  der  englischen  Stunden  auf 
dem  Realgymnasium  auf  18  (je  3 Stunden 
in  III — I),  auf  der  Oberrealschule  auf  25 
(5, 4, 4, 4 ,4, 4)  ermäfsigt,  zugleich  aber  einer 
besseren  Methode,  wie  sie  die  sogenannten 
Reformer  verlangten,  das  Wort  geredet.  Es 
sollte  der  grammatische  Lernstoff  beschränkt, 
Band.  27 
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Sprachübungen  schon  auf  der  untersten 
Stufe  angestellt  und  die  Lektüre  in  den 
Mittelpunkt  des  gesamten  Unterrichts  ge- 
stellt werden.  Als  Lehrziel  wurde  auf- 
gestellt: Verständnis  der  wichtigsten  Schrift- 
werke seit  Shakespeare  und  Übung  im 
praktischen  mündlichen  und  schriftlichen 
Gebrauch  der  Sprache.  Auch  die  Gym- 
nasien mufsten  von  nun  ab  in  den  drei 
oberen  Klassen  in  je  2 Stunden  das  Eng- 
lische wahlfrei  lehren.  Bemerkt  sei,  dafs 
eine  Anzahl  preufsischer  Gymnasien  das 
Englische  schon  als  Lehrgegenstand  hatten, 
und  zwar  die  hannoverschen  und  schleswig- 
holsteinschen  noch  aus  der  Zeit  vor  1866. 

Die  Entwicklung  des  englischen  Unter- 
richts in  den  aufserpreufsischen  Staaten 
Deutschlands  verlief  im  allgemeinen  ähnlich 
wie  in  Preufsen,  um  so  mehr  als  dessen 
Beispiel  gerade  für  die  Einrichtung  der 
hierbei  vorzugsweise  in  Betracht  kommenden 
Reallehranstalten  mafsgebend  gewesen  ist 
So  erschien  1860,  in  engem  Anschlufs  an 
die  preufsische  Verordnung  vom  Jahre  1859, 
das  erste  »Regulativ  für  die  sächsischen 
Realschulen«  (während  die  Scheidung  in 
Realschulen  I.  und  II.  Ordnung  erst  1870 
nachgeahmt  wurde),  und  1884  wurden, 
wie  zwei  Jahre  vorher  in  Preufsen,  die 
sächsischen  Realschulen  I.  Ordnung  in 
Realgymnasien  umgewandelt  Dabei  er- 
hielten sie  indes  nur  18  Stunden  Englisch 
wöchentlich  gegen  20  in  Preufsen,  obgleich 
die  Anforderungen  etwas  höher  gestellt 
wurden,  da  Bekanntschaft  mit  dem  Wesent- 
lichsten aus  der  Literaturgeschichte  unter 
die  Lehrziele  aufgenommen  war  und  das 
Englische  in  Prima  Unterrichtssprache  sein 
sollte.  Anderwärts  übernahm  man  einfach 
die  preufsischen  Vorschriften,  wie  in  Mei- 
ningen, wo  1883  bei  den  herzoglichen 
Realgymnasien  der  preufsische  Lehrplan 
von  1882  zur  Einführung  kam.  Spärlicher 
als  in  Nord-  und  Mitteldeutschland  ist  das 
Englische  im  Süden  bedacht  In  Bayern 
wurden  erst  1 864  vierklassige  Realgymnasien 
mit  Lateinisch,  Französisch  und  Englisch 
errichtet,  welche  einen  erfolgreichen  Besuch 
der  4 unteren  Gymnasialklassen  voraus- 
setzten und  für  das  Polytechnikum  vor- 
bereiten sollten.  1874  wurden  diese  Schulen 
mit  zwei  weiteren  Klassen  ausgestattet  und 
dem  Englischen  1 3 Stunden  bewilligt.  1877 
wurden  die  bis  dahin  dreiklassigen  Ge-  ! 


werbeschulen  zu  sechsklassigen  Realschulen 
mit  10  Stunden  Englisch  umgestaltet.  In 
Württemberg  haben  die  Realschulen  25 
Stunden  Englisch,  die  Realgymnasien  da- 
gegen nur  11.  ln  Baden  lehrt  die  höhere 
Bürgerschule  (seit  1884  Realschule  genannt) 
in  14  Stunden  Englisch,  das  Realgymnasium 
in  18. 

Neben  den  Realschulen  liefsen  auch 
die  höheren  Mädchenschulen,  die  seit  Aus- 
gang des  18.  Jahrhunderts  zunächst  meist 
von  Privaten,  später  auch  von  Städten  ge- 
gründet wurden,  dem  Englischen  eifrige 
Pflege  angedeihen.  Da  sie  keinerlei  staat- 
liche Beeinflussung  erfuhren,  konnten  sie 
ihren  Lehrplan,  der  an  fremden  Sprachen 
Französisch  und  Englisch  aufwies,  nach 
eigenem  Ermessen  und  Bedürfnis  frei  ge- 
stalten. So  wies  Hamburg  beispielsweise 
26  Stunden  Englisch,  Ulm  dagegen  nur  1 1 
auf.  Der  im  Jahre  1872  gegründete  Ver- 
ein für  das  höhere  Mädchenschulwesen 
suchte  unter  anderem  auch  auf  gröfsere 
Einheitlichkeit  des  Lehrplanes  hinzuwirken. 
Während  seine  Vorschläge  in  verschiedenen 
kleineren  Staaten,  wie  Sachsen,  Württem- 
berg, Baden,  Hessen  zur  Ausführung  ge- 
langten, erfolgte  in  Preufsen  nach  mehreren 
vorläufigen  Anordnungen  erst  am  31.  Mai 
1894  durch  Ministerialerlafs  eine  einheit- 
liche Ordnung  des  höheren  Mädchcnschul- 
wesens,  welche  mit  Ostern  1895  in  Kraft  trat 
Gemäfs  dieser  Verfügung  wird  Englisch  in 
den  drei  oberen  Klassen  in  je  vier  Wochen- 
stunden gelehrt.  Als  Lehrziel  ist  auf- 
gestellt: die  Fähigkeit,  einen  leichteren  eng- 
lischen Schriftsteller  zu  verstehen,  ge- 
sprochenes Englisch  richtig  aufzufassen 
und  die  fremde  Sprache  in  den  einfachen 
Formen  des  täglichen  Verkehres  mündlich 
wie  schriftlich  mit  einiger  Gewandtheit  zu 
gebrauchen. 

Auch  die  Berlitz-Schulen,  die  seit  An- 
fang der  neunziger  Jahre  in  vielen  Städten 
von  dem  Deutsch-Amerikaner  Berlitz  ein- 
gerichtet wurden,  haben  der  Kenntnis  der 
englischen  Sprache  genützt  Es  wird  in 
ihnen  von  Nationalengländern  (bezw.  Fran- 
zosen, Russen,  Schweden  etc.)  an  der  Hand 
der  von  Berlitz  nach  den  Grundsätzen  der 
neuen  Methode  entworfenen  Lehrbücher 
Englisch  (bezw.  andere  Sprachen)  gelehrt. 
Sie  dienen  vorzugsweise  dem  Unterricht 
von  Erwachsenen. 
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In  enger  Wechselbeziehung  zu  dem 
Unterrichtsbetriebe  des  Englischen  in  dieser 
Periode  stand  das  wissenschaftliche  Studium 
des  Englischen,  das  naturgemäfs  seine  Haupt- 
pflegestätte an  den  Universitäten  fand.  Wäh- 
rend in  der  ersten  Hälfte  des  1 9.  Jahrhun- 
derts das  Hauptgewicht  auf  der  ästhetischen 
Beurteilung,  der  philosophischen  Verar- 
beitung des  Oedankeninhaits  der  englischen 
Literatur  lag,  befafste  man  sich,  ausgehend 
von  Grimms  deutscher  Grammatik,  etwa 
von  1850  ab  mehr  mit  dem  philologischen 
Studium  der  Sprache,  ohne  die  Literatur  dar- 
über zu  vernachlässigen.  Eduard  Fiedler  ver- 
öffentlichte 1849  die  erste  wissenschaftliche 
Grammatik  des  Englischen;  L.  Ettmüller  iiels 
1851  ein  altenglisches  Wörterbuch  erschei- 
nen; N.  J.  Lucas  gab  1854  ein  grofses  eng- 
lisches Wörterbuch  heraus  (das  erste  war  von 
J.  G.  Flügel  1830);  es  folgten  eine  kritische 
Shakespeareausgabe  von  N.  Delius  1854  bis 
1861,  eine  Bibliothek  der  angelsächsischen 
Poesie  von  G W.  Grein  1 857,  von  demselben 
ein  angelsächsischer  Sprachschatz,  1861  bis 
1864,  eine  dreibändige  englische  Grammatik 
von  E.  Mätzner  1860,  ein  angelsächsisches 
Lesebuch  mit  Wörterbuch  von  M.  Rieger 
1861,  eine  historische  Grammatik  der  eng- 
lischen Sprache  von  G Fr.  Koch  1863,  ein 
Dictionary  of  the  Englisch  language  of  the 
13«!,  ] 41h  and  IS"1  Century  von  F.  H.  Strat- 
mann  die  1 864,  Begründung  der  Shakespeare- 
Gesellschaft  und  des  Shakespeare-Jahrbuches 
1864,  ein  etymologisches  Wörterbuch  von 
E.  Müller  1 865.  Als  man  dann  in  den  sieb- 
ziger Jahren  mit  der  Errichtung  von  eng- 
lischen Lehrstühlen  an  den  Universitäten  be- 
gann, nahm  das  Studium  des  Englischen 
einen  erneuten  Aufschwung.  Nun  wurden 
auch  eine  Anzahl  Zeitschriften  gegründet, 
die  teils  der  gelehrten  Forschung  teils  der 
Schule  dienten:  Englische  Studien  von 
Kolbing  1876  (die  ältesten  deutschen  Zeit- 
schriften waren  Herrigs  Archiv  seit  1846, 
und  das  romanisch-englische  Jahrbuch,  seit 
1859),  Anglia  von  Wülcker  und  Traut- 
mann 1877,  das  Literaturblatt  für  ger- 
manische und  romanische  Philologie  von 
Neumann  und  Behaghel  seit  1880,  die 
phonetischen  Studien  von  W.  Vietor  seit 
1887,  das  neuphilologische  Centralblatt  von 
H.  Kasten  seit  1887,  Erlanger  Beiträge  zur 
englischen  und  vergleichenden  Literatur- 
geschichte von  H.  Vamhagen  seit  1889, 


Münchener  Beiträge  zur  romanischen  und 
englischen  Philologie  von  Breymann  und 
Koeppel  seit  1890,  die  neueren  Sprachen 
von  Vietor  und  Dörr  seit  1893,  Wiener 
Beiträge  zur  englischen  Philologie  von 
J.  Schipper  seit  1895,  Studien  zur  eng- 
lischen Philologie  von  L.  Morsbach  seit 
1897,  Zeitschrift  für  französischen  und 
englischen  Unterricht  von  Kaluza,  Korsch- 
witz  und  Thurau  seit  1902.  Als  teil- 
weise hierher  gehörig  seien  noch  erwähnt: 
die  Zeitschrift  für  die  Interessen  des  Real- 
schulwesens und  die  Zeitschrift  für  das 
lateinlose  höhere  Schulwesen.  An  zu- 
sammenfassenden Übersichten  über  das  Ge- 
biet der  englischen  Philologie  erschienen: 
B.  Schmitz:  Encyklopädie  des  philolo- 

gischen Studiums  der  neueren  Sprachen 
1854,  2.  Aufl.  1875,  K.  Elze:  Grundriss 
der  englischen  Philologie  1887,  G.  Kör- 
ting: Encyklopädie  und  Methodologie  der 
englischen  Philologie  1888,  W.  Vietor: 
Einführung  in  das  Studium  der  englischen 
Philologie  mit  besonderer  Berücksichtigung 
der  Praxis  1888,  Joh.  Storm:  Englische 
Philologie.  Die  lebende  Sprache  1892 
bis  1893.  Erwähnt  sei  auch  das  Englische 
Reallexikon  von  CI.  Klöpper  1902. 

Dieser  intensivere  Betrieb  englischer 
: Studien  war  nicht  ohne  Einwirkung  auf 
die  Schule.  Die  Lehrer  traten  mit  einer 
tieferen  Kenntnis  und  historischer  Auffassung 
der  Sprache  in  ihr  Amt  und  konnten  aus 
dem  reicheren  Wissensschatze  ihren  Schülern 
mitteilen.  Auf  die  Unterrichtsmethode  aber 
übte  der  Universitätsbetrieb  des  Englischen 
keinen  Einflufs  aus.  Und  doch  war  das 
I Englische  eine  lebende  Sprache,  im 
Munde  vieler  Millionen  das  Verständigungs- 
mittel, und  wollte  deshalb  anders  gelehrt 
sein  als  nach  der  grammatischen  Über- 
setzungsmethode, die  man  aus  dem  Be- 
triebe der  alten  Sprachen  übernommen 
hatte.  Den  Anstofs  zu  einer  Reform  des 
neusprachlichen  Unterrichts  nach  dieser 
1 Richtung  hin  gab  Ausgangs  der  siebziger 
Jahre  die  Erkenntnis,  dafs  die  Aussprache 
des  Englischen  auf  unsere  Schulen  grauen- 
haft sei  (Trautmann,  Anglia  I 292  ff.).  Eine 
Änderung  hierin  konnte  aber  nur  statt- 
finden, wenn  man  die  Laute  als  Laute  und 
nicht  mehr  als  Buchstaben  auffafste.  Dazu 
verhalfen  nach  den  grundlegenden  Arbeiten 
der  Engländer  Ellis  (1848)  und  Bell  (1867) 
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die  phonetischen  Werke  von  Sievers  1876, 
Sweet  1877  und  Vietor  1884.  Inzwischen 
war  1882  W.  Vietors  Schrift:  Der  Sprach- 
unterricht mufs  umkehren  (von  Quousque 
tandem)  erschienen,  in  welcher  die  Grund- 
züge der  Reform  klar  ausgesprochen  waren. 
Nicht  mehr  die  Grammatik,  sondern  leben- 
diger, zusammenhängender  Sprachstoff  sollte 
im  Mittelpunkte  des  Unterrichts  stehen; 
nicht  mehr  das  Auge,  sondern  wesentlich 
das  Ohr  sollte  die  fremde  Sprache  auf- 
nehmen; und  aus  dem  verarbeiteten  Sprach- 
stoff sollte  nachher  die  Grammatik  induk- 
tiv aufgebaut  werden.  Diese  Streitschrift 
erzeugte  eine  Flut  von  Schriften  und  Artikeln 
für  und  wider  die  vorgeschlagene  Reform, 
deren  gröfserer  Teil  bei  H.  Breymann:  Die 
neusprachliche  Reform-Literatur  von  1876 
bis  1 893,  Leipzig,  1 895  verzeichnet  ist.  Noch 
ist  die  Bewegung  nicht  zur  Ruhe  gekommen; 
noch  sind  zahlreiche  Anhänger  der  Über- 
setzungsmethode vorhanden;  aber  den  Er- 
folg hat  die  neue  Methode  doch  gehabt, 
dafs  die  Aussprache  auf  unsem  höheren 
Schulen  sich  gebessert  hat,  dafs  die  Übungs- 
stoffe nun  vorzugsweise  zusammenhängende 
Stücke  sind  (auch  Plötz  und  Anhänger 
haben  diese  Wandlung  mitgemacht),  dafs 
eine  tiefere  Kenntnis  des  fremden  Volks- 
tums erzielt  und  die  Lektüre  stärker  betont 
wird.  Offiziell  anerkannt  wurde  die  neue 
Methode  durch  die  Lehrpläne  von  1892, 
die  freilich  dem  kräftigen  Wein  viel  Wasser 
beimischten.  Eine  Unmasse  von  Lehr- 
büchern entstand,  die  teils  nach  neuer,  zum 
gröfscren  Teile  jedoch  nach  sogenannter 
vermittelnder  Methode  gearbeitet  waren. 
Von  den  vielen  Verfassern  waren  aber  nur 
wenige  berufen;  wir  nennen  als  selbständige 
methodische  Leistungen  namentlich  die 
Bücher  von  Bierbaum,  Rofsmann-Schmidt, 
Vietor-Dörr,  Fehse,  Hausknecht,  Ohlert, 
Nader,  Würzner  u.  a.  Da  die  neue  Me- 
thode Lehrer  verlangte,  welche  die  fremde 
Sprache  auch  tatsächlich  sprachen,  wurden 
vom  Staat  und  einigen  Städten  Auslands- 
stipendien gegründet,  welche  die  Lehrer 
in  ihrem  Bestreben  der  praktischen  Be- 
herrschung der  fremden  Sprache  unterstützen. 
Einen  Mittelpunkt  fanden  die  Reformen 
für  ihre  Bestrebungen  in  den  Neuphilo- 
logentagen, die  seit  1884  alle  zwei  Jahre  in 
verschiedenen  Städten  Deutschlands  bald  im 
Norden,  bald  im  Süden  abgehalten  werden. 


4.  Periode.  Das  Englische  als  obli- 
gatorischer Lehrgegenstand  auf  allen 
höheren  Lehranstalten.  Von  1901  ab. 

Da  in  den  letzten  Jahrzehnten  des  19. 
Jahrhunderts  infolge  der  riesenhaften 
Ausbildung  der  Verkehrsmittel  eine  stets 
zunehmende  Weltwirtschaft  an  Stelle  der 
ehemaligen  Staatenwirtschaft  getreten  ist, 
rückt  das  Englische,  das  von  etwa  150 
Millionen  Menschen  und  in  allen  Erd- 
teilen gesprochen  wird,  mehr  und  mehr 
in  den  Vordergrund  und  gelangt  zu  immer 
höherer  Bedeutung.  Wie  einst  die  Römer 
als  Herren  der  Welt  ihre  Sprache  über 
alle  Länder  am  Mittelmeer  verbreitet  haben, 
so  haben  in  unserer  Zeit  die  Engländer 
als  erste  Kolonialmacht  der  Welt  ihre 
Sprache  über  zwei  Erdteile,  über  Nord- 
amerika und  Australien,  und  über  alle  ihre 
Kolonien  ausgedehnt.  Während  aber  die 
Tatsache  der  einstigen  Weltherrschaft  der 
Römer  noch  so  stark  nachwirkt,  dafs  ihre 
Sprache  noch  heute  auf  unsern  höheren 
Schulen  den  ersten  Rang  einnimmt,  spüren 
wir  die  Weltherrschaft  der  englischen  Sprache 
erst  in  ihren  Anfängen.  Es  liegt  mir  ferne, 
die  geschichtliche  Entwicklung  Voraussagen 
zu  wollen,  dafs  etwa  an  Stelle  der  einstigen 
lateinischen  Weltsprache  die  jetzige  eng- 
lische treten  werde;  eher  wird  wohl  das 
Griechische  fallen.  Das  Eine  aber  ist 
sicher,  dals  eine  Weltsprache  auf  allen 
höheren  Schulen  gelehrt  werden  mufs.  Von 
diesem  Gesichtspunkte  aus  hat  der  Kaiser 
in  seinem  Erlafs  vom  26.  November  1 900  an- 
geordnet, dafs  auf  den  Gymnasien  an  Stelle 
des  Griechischen  englischer  Ersatzunterricht 
bis  zur  Untersekunda  gestattet  ist,  und  dafs 
in  den  drei  obersten  Klassen  der  Gym- 
nasien, wo  die  örtlichen  Verhältnisse  dafür 
sprechen,  das  Englische  an  Stelle  des  Fran- 
zösischen (unter  Beibehaltung  des  letzteren 
als  fakultativen  Uuterrichtsgegenstandes)  obli- 
gatorisch zu  machen  ist  An  wievielen 
Gymnasien  das  Englische  in  den  mittleren 
Klassen  an  Stelle  des  Griechischen,  in  den 
oberen  an  Stelle  des  Französischen  treten 
wird,  das  mufs  die  Zeit  lehren.  Jedenfalls 
aber  hat  mit  dieser  Anordnung  der  Unter- 
richt im  Englischen  einen  Schritt  vorwärts 
getan. 

Literatur:  Autser  den  im  Text  ange- 
gebenen Werken:  B.  Schmitz,  Encyldopädie 
des  philologischen  Studiums  der  neueren  Spra- 
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chen.  2.  Aufl.  Leipzig  1876.  4 Teile.  (Dazu  I 
6 Ergänzungen  1860 — 1881.)  — K.  Elze,  Grund- 
rils  der  englischen  Philologie.  Halle  1887.  — j 
G.  Körting , Encykiopädie  und  Methodologie 
der  englischen  Philologie.  Heilbronn  1888.  — 
W.  Vietor,  Einführung  in  das  Studium  der  eng- 
lischen Philologie  mit  besonderer  Berücksichti- 
gung der  Praxis.  Marburg  1888.  — H.  Paul, 
Grundriß  der  germanischen  Philologie.  Straß- 
burg 1891  ff.  — Joh.  Storni,  Englische  Philo- 
logie. Die  lebende  Sprache.  Leipzig.  2 Bde. 
1892—1893.  — O.  wendt,  Encykiopädie  des 
englischen  Unterrichts.  Hannover  1893.  — 

F.  Glauning,  Didaktik  und  Methodik  des  eng- 
lischen Unterrichts.  München  1895  (in  A.  Bau- 
meisters Handbuch  der  Erziehungs-  und  Unter- 
richtslehre für  höhere  Schulen). 

Hamburg.  H.  P.  Junker. 

Englischer  Unterricht 

1.  Die  beiden  didaktischen  Hauptsätze 
der  Spracherlemung.  2.  Die  Verknüpfung 
der  Spracherlemung  mit  dem  Realienunter- 
richt. 3.  Allmähliches  Fortschreiten  von  un- 
bewußter Wahrnehmung  sprachlicher  Einzel- 
heiten zur  bewußten  Erkenntnis  des  Gesetzes. 
Die  abstrahierende  Grammatik  und  die  mecha- 
nischen Übungen  zur  Einprägung  der  sprach- 
lichen Erscheinungen.  4.  Mechanische  Übun- 
gen zur  Schulung  des  Ohres  und  der  Zunge. 
Hör-,  Sprech-,  Diktat-,  Konjugationsübungen 
im  Satzzusammenhänge.  5.  Übungen  zur 
unbewußten  Gewöhnung  an  die  fremdsprach- 
lichen Erscheinungen  entweder  im  Anschluß 
an  Bilder  oder  an  gegebene  Texte  zusammen- 
hängenden Inhalte.  Zurückdrängung  und 
Zuhilfenahme  der  Muttersprache.  6.  Art  des 
inhaltlichen  Zusammenhanges  der  Lesestücke. 
7.  Vorstufe  zur  Schulung  in  der  Lautbildung, 
sowie  zur  Orientierung  über  die  allerein- 
fachsten sprachlichen  Qcsetze.  8.  Erste 
Sprachstufe:  intensive  Dressur  des  Ohres, 
der  Zunge,  des  Sprachgedächtnisses ; mecha- 
nische Einprägung  längerer,  im  vollständigen 
Satzzusammenhänge  gegebener  Wortverbin- 
dungen, welche  die  Hauptregeln  der  Gram- 
matik und  die  wichtigsten,  idiomatischen 
Wendungen  einschließen;  Übung  in  der 
direkten  Erfassung  bekannten  Sprachmaterials 
in  verschiedenster  Kombination ; Beantwor- 
tung leichter  den  bekannten  Sprachstoff  repro- 
duzierender Fragen.  9.  Die  Auswahl  des 
Vokabelschatzes  ist  so  zu  treffen,  daß  sie 
sowohl  die  Kenntnis  der  Umgangssprache 
als  die  der  Schriftsprache  vorbereitet.  Die 
Umgangssprache  ist  vor  der  Schriftsprache 
zu  lernen.  Oefahren  verfrühter  Autoren- 
lektüre. 10.  Die  Aneignung  des  Vokabel- 
schatzes. 11.  Die  Grammatik  auf  der  ersten 
Sprachstufe.  12.  Die  Dauer  der  ersten  Sprach- 
stufe. 13.  Die  schriftlichen  und  mündlichen 
Übungen  der  ersten  Stufe.  Diktate.  Extem- 
poralien. 14.  Die  zweite  Sprachstufe;  be- 
wußte Erkenntnis  der  grammatischen  Ge- 
setze; Loslösung  von  dem  gegebenen  Sprach- 


stoff im  mündlichen  Gebrauche  der  Sprache ; 
zielbewußter  Ausbau  des  Vokabelschatzes. 
15.  Die  systematische  Grammatik.  Übungen 
zur  Einübung  derselben  ohne  Zuhilfenahme 
der  Muttersprache.  Übersetzungen  aus  dem 
Deutschen.  Wert  der  Grammatik  für  die 
Schulung  des  Denkvermögens.  16.  Aus- 
dehnung der  Übersetzungsübungen,  in  denen 
nur  bekanntes  Sprachmaterial  verarbeitet  wird. 
Zusammenhängende  Stücke,  Einzelsätze.  17. 
Die  Sprachübungen  der  zweiten  Sprachstufe. 
Oewöhnung  an  Freimachung  von  dem  In- 
halte und  Ausdrucke  des  gegebenen  Sprach- 
materials. Fragestellung  durch  den  Lehrer, 
durch  die  Schüler.  18.  Das  Präparieren  mit 
Hilfe  des  Lehrers  in  der  Klasse.  Selbständige 
Präparationen  der  Schüler.  Anleitung  zur 
Benutzung  des  Wörterbuches.  19.  Die  dritte 
Sprachstufe:  Autorenlektüre,  Briefstil,  freie 
Arbeiten.  20.  Gesichtspunkte  bei  der  Aus- 
wahl der  Schriftstellerlektüre.  21.  Privat- 
lektüre. 22.  Lehrgang  bei  der  Lektüre.  23. 
Das  Übersetzen  ins  Deutsche;  zwei  Stufen: 
die  rohe  Übertragung,  die  verfeinerte  Ver- 
deutschung. 24.  Ausbeutung  der  Lektüre  zu 
Memorier-,  Sprech-,  Aufsatzübungen.  25.  Das 
Übersetzen  aus  dem  Deutschen : a)  die  direkte 
Übersetzung  eines  Textes  unter  genauem  An- 
schluß an  den  Wortlaut,  — b)  die  sinn- 
gemäße Wiedergabe  des  Gedankeninhalte 
eines  deutschen  Textes  mit  Zuhilfenahme 
assender  englischer  Musterstücke.  26.  Stilistik, 
ynonymik,  Metrik.  27.  Literaturgeschicht- 
liche Belehrungen  im  Anschluß  an  die 
Schriftetellerlekture  und  an  einen  festen  Kanon 
von  Gedichten.  28.  Briefstil.  29.  Zu- 
sammenfassender Rückblick  auf  die  Realien. 

1.  Die  beiden  didaktischen  Haupt- 
sätze der  Spracherlemung.  Zwei  didak- 
tische, in  ihrer  Richtigkeit  unantastbare 
Hauptsätze  sind  bei  dem  fremdsprachlichen 
Unterrichtsverfahren  wiederholt  der  Be- 
achtung empfohlen  worden  und  wiederholt 
der  Vergessenheit  anheimgefallen;  zunächst 
der,  dafs  auf  dem  Gebiete  der  Didaktik 
eine  dreifache  Stufe  zu  unterscheiden  ist: 
a)  das  unbewufste  Wahmehmen  der  Einzel- 
heiten, b)  das  bewufste  Wahmehmen  der 
Einzelheiten  mit  gleichzeitiger  unbewufster 
Ahnung  des  Gesetzes,  c)  die  bewufste  Er- 
kenntnis des  Gesetzes  — und  zweitens  der 
Hauptsatz,  dafs  jeder  Sprachunterricht  auch 
Sachunterricht  sein  mufs. 

2.  Die  Verknüpfung  der  Sprach- 
erlemung mit  dem  Realienunterricht  Die 
enge  Verknüpfung  von  Sprachkenntnis  mit 
Sachkenntnis  ist  bereits  von  Erasmus  und 
anderen  Humanisten,  dann  von  Comenius, 
Herbart,  Willmann,  Ackermann,  Kern  u.  a. 
gefordert  und  nachdrücklich  betont  worden. 
Sie  ergibt  sich  aus  dem  Zwecke  der  Sprach- 
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erlemung  überhaupt,  die  stets  das  Verständ- 
nis des  die  betreffende  Sprache  sprechenden 
Volkes  und  seiner  Kultur  verfolgt. 

3.  Allmähliches  Fortschreiten  von  un- 
bewufster  Wahrnehmung  sprachlicher  Einzel- 
heiten zur  bewufsten  Erkenntnis  des  Ge- 
setzes. Die  abstrahierende  Grammatik  und 
die  mechanischen  Übungen  zur  Einübung 
der  sprachlichen  Erscheinungen.  Die  oben 
zuerst  genannte  uralte  — in  der  obigen 
Form  von  Perthes  auch  für  die  Sprach- 
erlemung  wieder  neu  aufgestellte  — didak- 
tische Wahrheit  von  dem  allmählichen  Fort- 
schreiten von  unbewußter  Wahrnehmung 
der  Einzelheiten  zu  bewufster  Erkenntnis 
des  Gesetzes  betrifft  die  für  den  Sprach- 
unterricht so  überaus  wichtige  Frage  der 
Grammatik.  Die  Grammatik  beschäftigt  sich 
mit  Abstraktionen.  Eine  fertige  Abstraktion 
ohne  die  konkrete  Grundlage  zu  geben, 
ist  verfehlt.  Mangelhaft  ist  diejenige  Ab- 
straktion, die  von  einer  winzigen  konkreten 
Grundlage  ausgeht;  besser  diejenige,  die 
aus  einer  reichen  Fülle  von  Anschauungs- 
material herauswächst;  am  vollkommensten 
diejenige,  die  einem  bereits  zur  Gewohn- 
heit gewordenen,  unbewufst  ins  Gefühl 
übergegangenen  Anschauungsmaterial  ent- 
springt Eine  Gewohnheit  aber  setzt  einen 
mechanischen  Betrieb,  eine  mechanische  Ein- 
übung voraus.  Am  leichtesten  wird  daher 
ein  abstrahierender  Betrieb  der  Sprache, 
oder  mit  anderen  Worten:  am  schnellsten 
und  nachhaltigsten  wird  die  Erfassung  der 
fremdsprachlichen  Grammatik  vor  sich  gehen, 
wenn  dieselbe  nichts  anderes  ist  als  eine 
reflektierende,  rückblickend -ordnende  Zu- 
sammenfassung der  durch  zahlreiche  mecha- 
nische Übungen  bereits  unbewufst  in  die 
Empfindung  übergegangenen,  zur  Gewohn- 
heit gewordenen  sprachlichen  Erscheinungen. 
Die  ständige  Beachtung  der  mannigfaltigsten 
grammatischen  Regeln  gleich  zu  Anfang 
hemmt  die  Erlangung  der  mechanischen 
Fertigkeit  der  unbewufsten  Gewohnheit; 
die  stete  Vergleichung  verlangsamt  die 
Bildung  des  Sprachgefühls.  Im  Interesse 
einer  schnellen  Spracherlemung  und  einer 
nachhaltigen  Erfassung  der  Grammatik  ist 
es  daher  geboten,  den  fremdsprachlichen 
Unterricht  mit  Übungen  zu  beginnen,  die 
zunächst  die  eigentliche  Grammatik  ebenso 
wie  den  Vergleich  mit  der  Muttersprache 
nach  Möglichkeit  beiseite  lassen,  dagegen 


] die  Bildung  eines  unbewufsten,  gewohn- 
heitsgemäfsen  Gefühls  für  die  fremdsprach- 
lichen Erscheinungen  fördern. 

4.  Mechanische  Übungen  zur  Schulung 
des  Ohres  und  der  Zunge.  Flor-,  Sprech-, 
Diktat-  und  Konjugationsübungen  im  Satz- 
zusammenhänge. Mechanische  Übungen  sind 
auf  der  ersten  Stufe  der  Spracherlemung 
noch  aus  einem  andern  Grunde  nötig:  die 
Erlangung  einer  guten  Aussprache,  ein 
wesentliches  Moment  bei  der  Erlemung 
einer  lebenden  Sprache,  ist  ohne  eine  zweck- 
entsprechende Schulung  des  Ohres  und 
der  Zunge  nicht  zu  erreichen.  Eine  wesent- 
liche Unterstützung  findet  das  Gehör  durch 
das  Gesicht.  Da  erfahrungsmäfsig  jedoch 
der  Schüler  gröfsere  nur  mit  dem  Klange 
aufgenommene  Wortgruppen  schneller  re- 
produziert als  ihm  nur  durch  das  Schrift- 
bild vorgeführte  Gruppen,  so  ist  bei  gleich- 
zeitiger Inanspruchnahme  des  Lautsinns  und 
des  Gesichtssinns  dem  Ohre  zunächst  der 
Vorrang  vor  dem  Auge  einzuräumen.  Hör- 
übungen  haben  daher  im  Anfangsunterricht 
einen  gröfscren  Raum  einzunehmen  als 
die  daneben  zu  betreibenden  Lese-  und 
Schreibübungen.  Diese  Hörübungen  sind 
entweder  rein  mechanische  Nachspreche- 
übungen  kürzerer  oder  längerer  Sätze  nach 
womöglich  nur  einmaligem  Vorsprechen, 
oder  Umformungen  einer  mündlichen  Frage 
zur  Antwort  Als  schriftliche  Übungen 
dienen  Diktate,  in  denen  der  bereits  be- 
kannte Sprachstoff  in  neuer  Umformung 
erscheint.  Ein  weiteres,  die  Zungenfertig- 
keit ebenso  wie  die  Gewöhnung  an  gram- 
matisch-syntaktische Verhältnisse  förderndes 
Mittel  bildet  das  Konjugieren  von  ganzen 
Sätzen.  Bei  all  diesen  Übungen  ist  die 
Muttersprache  nur  soweit  als  dringend  nötig 
zu  verwenden. 

5.  Übungen  zur  unbewufsten  Ge- 
wöhnung an  die  fremdsprachlichen  Er- 
scheinungen entweder  im  Anschlufs  an 
die  den  Lernenden  umgebenden  Gegen- 
stände und  Vorgänge  oder  im  Anschlufs 
an  Bilder  oder  im  Anschlufs  an  gegebene 
Texte  zusammenhängenden  Inhalts.  Die 
Hauptvertreter  der  Richtung,  die  Spiach- 
erlemung  direkt  anzuschliefsen  an  die  den 
Schüler  umgebenden  Gegenstände  und  Vor- 
gänge, sind  unter  den  neueren  die  Fran- 
zosen Gouin  und  Carre.  Beide,  Carre  so- 
wohl wie  Gouin,  verwerfen  die  Über- 
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Setzung  (aus  der  Muttersprache  und  in  die 
Muttersprache)  als  einen  nicht  zum  Ziele 
des  wirklichen  Besitzes  der  Sprache  führenden 
Abweg;  — beide  verwerfen  das  Lernen 
einzelner  Wörter  und  lassen  das  Wort  nur 
im  Satze  auftreten;  — beide  verknüpfen 
die  zu  verarbeitenden  Sätze  durch  ein  inneres 
Band  (weshalb  ihre  Methode  auch  die  Me- 
thode der  Reihenbildung  oder  die  Serien- 
methode genannt  wird).  Der  Unterschied 
zwischen  den  beiden  Methodikern  liegt  vor 
allem  darin,  dafs  Gouin  auf  Grund  der 
inneren  geistigen  Anschauung  (mental 
picture)  arbeitet  und  die  äufsere  Anschauung 
geradezu  verwirft,  während  Carre  alle  Sprach- 
übungen direkt  an  die  äufsere  Anschauung 
anlehnt  Diese  Serienmethoden  sind  — mafs- 
voll  benutzt  — auch  an  unseren  Schulen 
durchaus  verwendbar,  besonders  wenn  es 
sich  darum  handelt,  einen  grofsen,  nament- 
lich einen  die  Verhältnisse  der  gewöhn- 
lichen Umgangssprache  betreffenden  Vokal- 
schatz schnell  aneignen  zu  lassen.  Aber 
der  von  einigen  gemachte  Vorschlag,  den 
ganzen  neusprachlichen  Unterricht  auf  Gouins 
Reihenbildungsmethode  aufzubauen,  würde 
den  Unterricht  verflachen  und  seicht  machen. 
— Wie  die  Übungen  zur  unbewufsten  Ge- 
wöhnung an  die  fremdsprachlichen  Er- 
scheinungen im  Anschlufs  an  Bilder  vor- 
genommen werden  können,  ist  von  F. 
Schmidt-Hanau  (in  den  Lehrproben  und 
Lehrgängen,  Heft  25,  66 — 79)  ausführlich 
beschrieben  und  in  dem  von  ihm  und  Rofs- 
mann  verfafsten  Lehrbuch  der  französischen 
Sprache  auf  Grundlageder  Anschauung  streng 
durchgeführt  worden.  Als  Hilfsmittel  für 
den  englischen  Unterricht  sind  zu  nennen:  E. 
Wilke,  Anschauungsunterricht  im  Englischen 
mit  Benutzung  von  Holzels  Bildern;  E. 
Towers-Clark,  Die  vier  Jahreszeiten  für  die 
englische  Konversationsstunde,  nach  Holzels 
Bildertafeln  bearbeitet;  H.  Lewin,  die  Be- 
nutzung kulturgeschichtlicher  Bilder  im  neu- 
sprachlichen Unterricht  Allen  diesen  Be- 
arbeitungen haftet  der  Mangel  an,  dafs  sie 
ihren  Stoff  der  Heimat  des  Schülers  ent- 
nehmen, nicht  also  zugleich  mit  der  Sprach- 
eriemung  in  die  Sachkenntnis  der  englischen 
Welt  einführen.  Im  übrigen  hat  dieser 
Lehrgang  u.  a.  sicherlich  den  Vorteil  der 
sehr  weitgehenden  Zurückdrängung  der 
Muttersprache  Weniger  zeitraubend,  aber 
mehr  die  Zuhilfenahme  der  Muttersprache 


[ beanspruchend,  ist  die  Anlehnung  oben  ge- 
schilderter Übungen  an  einen  Text,  der 
dem  Schüler  zunächst  vorgelesen  oder  besser 
I noch  vorgesprochen  und  übersetzt,  und 
dann  ehe  er  zu  Hör-,  Sprech-  und  Diktat- 
übungen verwandt  wird,  gründlich  ein- 
geübt und  retrovertiert  wird. 

6.  Art  des  inhaltlichen  Zusammen- 
hanges der  Lesestücke.  Dafs  dieser  An- 
schauungsstoff nicht  aus  zusammenhang- 
losen, inhaltsleeren,  sinnlosen  Verbalismus 
fördernden  Einzelsätzen,  sondern  aus  zu- 
sammenhängenden, wirklich  inhaltvollen 
Abschnitten  zu  bestehen  habe,  ist  in  der 
Theorie  wenigstens  allgemein  zugegeben. 
Der  englische  Sprachunterricht  hat  dabei 
von  der  Lektüre  solcher  zusammenhängender 
Texte  auszugehen,  die  gleichzeitig  in  das 
Verständnis  des  englischen  Volkes,  seines 
Landes,  seines  Lebens,  seiner  Kultur- 
entwicklung einführen,  ln  der  Praxis  aller- 
dings findet  sich  diese  Forderung  oft  ent- 
weder gar  nicht,  oder  doch  nur  ganz 
dürftig  erfüllt,  indem  nicht  selten  einzelne 
Gruppen  eines  systematisch  geordneten 
Vokabulars  durch  Einschiebung  von  Binde- 
und  Zeitwörtern  in  einen  rein  äufserlichen 
Zusammenhang  gesetzt  sind,  der  des 
lebendigen,  auch  das  Gemütsleben  ergrei- 
fenden Inhalts  völlig  entbehrt  (wie  z.  B. 
Ich  habe  einen  gütigen  Vater  und  eine 
liebe  Mutter.  Die  Schwester  meiner  Mutter 
ist  meine  Tante.  Hat  dein  Onkel  keine 
Kinder?  O ja,  er  hat  einen  Knaben  und 
ein  Mädchen.  Der  Knabe,  mein  Vetter 
Hans,  ist  oft  bei  uns.  Wir  spielen  zu- 
sammen). 

7.  Vorstufe  zur  Schulung  ln  der  Laut- 
bildung, sowie  zur  Orientierung  über  die 
allereinfachsten  sprachlichen  Gesetze.  Um 
nun  aber  die  Schwierigkeiten,  die  ein  zu- 
sammenhängender Text  mit  mannigfaltig 
sich  daran  schliefsenden  Übungen  dem 
Anfänger  bietet,  nicht  allzusehr  zu  häufen, 
empfiehlt  es  sich  in  einer  kurzen  Vorstufe 
das  Wesentlichste  des  schwierigsten  Teiles 
der  neuen  Sprache  vorwegzunehmen,  näm- 
lich die  Haupteigentümlichkeiten  der  frem- 
den Aussprache.  Hierbei  können  die  aus 
der  fremden  Sprache  ins  Deutsche  über- 
nommenen Fremdwörter  sowie  die  aus  der 
Geographie  und  Geschichte  bekannten 
Wörter  als  passende  Apperzeptionsstützen, 
als  erste  Bausteine  zu  einer  aus  dem  Be- 
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kannten  ins  Unbekannte  hinüberführenden 
Brücke  dienen.  Die  fremden  Wörter  und 
Laute  sind  in  erster  Linie  durch  Vor-  und 
Nachsprechen  (auch  im  Chore!)  auf  das 
sorgsamste  einzuüben,  wobei  gelegentliche 
Belehrungen  des  Lehrers  (der  selbstverständ- 
lich die  Phonetik  gründlich  kennen  mufs) 
über  die  Art  der  Lautbildung  gute  Dienste 
leisten  werden,  wohingegen  eine  systema- 
tische Unterweisung  über  die  Sprachorgane 
sowie  über  die  Artikulationsstellen,  an  denen 
die  Laute  hervorgebracht  werden,  zu  ver- 
meiden ist.  Insofern  diese  Aussprache- 
übungen die  Unterschiede  der  fremden 
Laute  von  den  heimischen  berühren,  sind 
sie  auch  für  die  Förderung  der  guten 
Aussprache  der  Muttersprache  von  Wert 
Es  liegt  auf  der  Hand,  dafs  diese  lautliche 
Vorstufe  durch  Heranziehung  von  Sprich- 
wörtern mit  leicht  zu  erfassendem  Sinn 
(wie  Hunger  is  the  best  sauce.  No  rose 
without  a thom.  Time  is  money.  All  is 
well  that  ends  well  etc.)  und  durch  Be- 
nutzung eines  einfachen  Gedichtes  zur  Be- 
kanntmachung mit  den  allereinfachsten 
grammatischen  Verhältnissen  mitbenutzt 
werden  kann. 

8.  Die  erste  Sprachstufei  Intensive 
Dressur  des  Ohres,  der  Zunge,  des  Sprach- 
gedächtnissei»;  mechanische  Einprägung 
längerer  im  vollständigen  Satzzusammen- 
hänge gegebener  Wortverbindungen,  welche 
die  Hauptregeln  der  Grammatik  und  die 
wichtigsten  idiomatischen  Wendungen  in 
sich  schliefsen;  Übung  in  der  direkten  Er- 
fassung bekannten  Sprachmaterials  in  ver- 
schiedenster Kombination;  Beantwortung 
leichter,  den  bekannten  Sprachstoff  reprodu- 
zierenden Fragen.  Der  lautlichen  Vorstufe 
folgt  die  erste  Sprachstufe:  die  Stufe  der 
intensiven  Dressur  des  Ohres,  der  Zunge 
und  des  Sprachgedächtnisses;  die  Stufe  der 
vorwiegend  unbewufsten  Gewöhnung  an 
die  fremdsprachlichen  Wortverbindungen 
(in  lexikographischer,  idiomatischer  und 
grammatischer  Beziehung)  unter  mög- 
lichster Femhaitung  der  Muttersprache;  die 
Stufe  des  Denkenlemens  in  der  fremden 
Sprache. 

9.  Die  Auswahl  des  Vokabelschatzes 

ist  so  zu  treffen,  dafs  sie  sowohl  die 
Kenntnis  der  Umgangssprache  wie  die  der 
Schriftsprache  vorbereitet.  Die  Umgangs- 
sprache ist  vor  der  Schriftsprache  zu  er-  I 


lernen.  Das  Wesentlichste  über  die  Ge- 
staltung dieser  Stufe  ist  im  obigen  bereits 
gesagt  worden.  Noch  nicht  berührt  ist  die 
Frage  des  Vokabelschatzes.  Sicherlich  darf 
die  Auswahl  der  Vokabeln  nicht  dem  Zu- 
fall überlassen  werden;  falsch  ist  sicherlich, 
wenn  (wie  dies  bei  einem  bekannten  Ele- 
mentarbuch des  Englischen  der  Fall  istl 
den  Schülern  nach  Verlauf  eines  ganzen 
Jahres  immer  noch  Ausdrücke  fehlen  für 
Brief,  Post,  Eisenbahn,  Dampfer,  Schneider, 
Kaffee,  Abendbrot,  ferner  die  so  charakte- 
ristisch englischen  Ausdrücke  roast  beef, 
beefsteak,  plum- pudding  ham,  eggs,  ale, 
gingerbeer,  tramway,  waterproof,  trade, 
industry,  commerce;  ja  sogar  auch  daughter, 
mother,  aunt,  girl  (selbst  pretty !),  und  wenn 
dagegen  der  Schüler  sich  das  Wort  für  die 
fossile  Sumpfeidechse  (iguanodon)  hat  ein- 
prägen müssen.  Für  die  Auswahl  des  in 
den  Lesestücken  zu  gebenden  Wortschatzes 
empfiehlt  sich  die  Scheidung  in  Permanent 
Vocabulary  und  Auxiliary  Vocabulary,  wobei 
unter  dem  ersteren  alle  diejenigen  Wörter 
zu  verstehen  sind,  die  in  Umgangs-  und 
Schriftsprache  bei  Besprechung  der  aller- 
verschiedensten Gegenstände  und  Ver- 
hältnisse immer  wieder  Vorkommen.  Das 
Auxiliary  Vocabulary  umfafst  diejenigen 
Wörter,  die  der  Besprechung  bestimmter 
Gegenstände  oder  Verhältnisse  dienen.  Im 
Interesse  einer  möglichst  schnellen  Sprach- 
erlemung  ist  die  Auswahl  der  zu  erlernen- 
den Wörter  von  vornherein  so  zu  treffen, 
dafs  der  Schüler  sich  schon  in  den  ersten 
Jahren  das  Permanent  Vocabulary  möglichst 
vollständig,  das  Auxiliary  Vocabulary  nach 
Mafsgabe  des  vorliegenden  Bedürfnisses  an- 
eigne. Die  Bedürfnisse  der  deutschen 
Schulen  sind  in  dieser  Hinsicht  zweifacher 
Art  Da  es  sich  um  die  am  weitesten  ver- 
breitete lebende  Sprache  handelt,  deren 
gründliche  Kenntnis  der  gedeihliche  Fort- 
schritt des  seit  zwanzig  Jahren  von  unserer 
Industrie  und  unserem  Handel  genommenen 
Aufschwungs  unabweislich  erheischt  so  hat 
die  deutsche  Schule,  eingedenk  des  un- 
wandelbaren Satzes:  »Non  scholae,  sed 
vitae  discimus«  — in  erster  Linie  die 
lebendige  Sprache  des  Umgangs  und  des 
Verkehrs  zu  lehren.  Mit  Recht  hat  der 
Philologenkongrefs  zu  Stockholm  (1886) 
an  die  Spitze  seiner  vier  Thesen  über  den 
neusprachlichen  Unterricht  den  Leitsatz  ge- 
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stellt:  »A  la  base  de  l’enseignement  des 
langues  il  faut  placer,  non  la  langue  ecrite, 
mais  la  langue  parlee.«  Freilich  waren 
für  die  Aufstellung  dieses  Leitsatzes  in 
Stockholm  andere,  jedoch  nicht  minder  zu- 
treffende Beweggründe  mafsgebend,  indem 
die  Kenntnis  der  gesprochenen  Sprache  als 
beste  Vorbereitung  für  die  Schrift-  oder 
Buchsprache  erkannt  wurde,  und  indem 
die  mehr  oder  minder  unbewufste,  ge- 
wohnheitsgemäfse  Aneignung  der  ge- 
sprochenen Sprache  als  sicherste  Ein- 
führung in  die  Idiomatik,  als  festeste 
Grundlage  für  die  später  zu  betreibende 
Grammatik  angesehen  wurde.  Wie  in 
allen  Sprachen  besteht  auch  im  Englischen 
eine  ziemliche  Kluft  zwischen  der  wirklich 
gesprochenen  Umgangssprache  und  der 
sorgfältig  gebildeten  Buch-  oder  Kunst- 
sprache. In  der  Umgangssprache  selbst  ist 
wiederum  zwischen  der  Vulgärsprache  der 
Ungebildeten  und  der  zwanglosen,  in  der 
Mitte  zwischen  Vulgär-  und  Buchsprache 
stehenden  Umgangssprache  der  Gebildeten 
zu  unterscheiden.  Bekannt  ist,  dafs  nur 
allzu  oft  gerade  Deutsche  infolge  ihrer 
mangelhaften  Kenntnis  des  zwanglosen 
Umgangsenglisch  durch  ihre  buchmäfsig 
steife  Ausdrucksweise  in  England  auffallen. 
Einen  meisterhaften  Versuch,  die  Aus- 
drucksweisen der  Umgangssprache  zu 
fixieren,  hat  Sweet  in  seinem  »Elementar- 
buch des  gesprochenen  Englisch«,  und  in 
seinem  »Primer  of  Spoken  English«  ge- 
macht; allerdings  scheint  er,  wie  er  in 
seiner  (in  phonetischer  Umschrift  gegebenen) 
Darstellung  der  Aussprache  manchmal  das 
Vulgäre  streift,  ebenso  im  Ausdrucke  selbst 
gelegentlich  scharf  auf  der  Grenze  des  in 
der  gebildeten  Umgangssprache  noch  eben 
Zulässigen  zu  wandeln. 

Aufser  der  Sprache  des  Verkehrs  und 
des  Umganges  liegt  es  der  Schule  ob,  im 
fremdsprachlichen  Anfangsunterricht  die 
Sprache  der  Lektüre  vorzubereiten.  Nach 
diesem  doppelten  Gesichtspunkte  ist  der 
Wortschatz  der  im  Anfangsunterricht  zu 
behandelnden  englischen  Lesestücke  auszu- 
wählen. Dafs  durch  eine  zielbewufste 
Auswahl  des  Vokabelschatzes  auch  die 
Schriftstellerlektüre  vorbereitet  werde,  emp- 
fiehlt sich  aus  einem  zwiefachen  Grunde, 
einmal  weil  auf  diese  Weise  die  Grund- 
legung  einer  zweckentsprechenden  Wort- 


kenntnis viel  weniger  leicht  dem  Zufall  an- 
heim fällt,  und  dann  auch  deswegen,  weil 
keinem  Schüler,  der  noch  nicht  über  einen 
einigermaßen  ausreichenden  Vokabelschatz 
und  über  ein  gewisses  Sprachgefühl  ver- 
fügt, zugemutet  werden  kann,  die  Schön- 
heiten des  Stiles  und  die  Eigenart  eines 
Schriftstellers  zu  empfinden  und  zu  wür- 
digen. Eine  verfrühte  Autorenlektüre  hat 
etwas  Unwahres. 

10.  Die  Aneignung  des  Vokabelschatzes. 

Bezüglich  der  Aneignung  eines  gut  aus- 
gewählten Wortschatzes  sei  bemerkt,  dafs 
während  der  ersten  Stufe  der  Sprach- 
erlernung  die  mehr  oder  minder  wört- 
liche Einprägung  der  Lesestücke  und  die 
sich  derselben  anschliefsenden  Umformungen 
und  Übungen  hinreichend  Gelegenheit  zur 
Befestigung  der  Vokabeln  bieten,  ohne  dafs 
es  besonderer,  eigens  der  Vokabelerlemung 
dienender  Übungen  bedürfte.  Diese  so  ein- 
geübten Vokabeln  noch  besonders  abzu- 
hören, und  zwar  nach  (nicht  vor)  Be- 
endigung eines  Lesestückes,  erscheint  jedoch 
durchaus  angebracht,  zumal  dabei  das  so 
notwendige  Spelling,  das  Buchstabieren  mit 
englischer  Benennung  der  Buchstaben,  zu 
seinem  Rechte  kommt  Auf  der  zweiten 
Stufe,  auf  welcher  sich  mit  der  Erweite- 
rung des  Vokabelschatzes  die  Gefahr  des 
Vergessen  Werdens  mehrt,  wird  die  Ein- 
prägung durch  eine  Anleitung  zur  Er- 
schließung der  Wortbedeutungen  wirksam 
vorbereitet  und  durch  Einordnung  der- 
selben in  systematische  Reihen  nachhaltig 
unterstützt  Die  Anordnung  kann  entweder 
etymologisch  (nach  Wortstämmen,  Präfixen, 
Suffixen)  oder  auch  sachlich  sein.  Daß  in 
der  Etymologie  hierbei  nur  soweit  auf 
die  Grund-  oder  verwandten  Sprachen 
Rücksicht  genommen  werden  darf,  als  diese 
und  die  denselben  angehörigen  Wörter  dem 
Schüler  bereite  wirklich  bekannt  sind, 
braucht  kaum  besonders  hervorgehoben  zu 
werden.  Der  Zeitersparnis  halber  sollte 
das  Lehrbuch  selbst  zu  derartigen  Reihen- 
bildungen die  nötigen  Handhaben  bieten. 
Die  Anordnung  in  systematischen  Gruppen 
kommt  nicht  bloß  der  Einprägung  des 
Wortschatzes,  sondern  — wie  jede  Reihen- 
bildung — auch  der  logischen  Bildung 
zu  gute. 

11.  Die  Grammatik  auf  der  ersten 
Sprachstufc.  Wenn  auch  auf  der  ersten 
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Stufe  die  abstrahierende  Grammatik  mög- 
lichst zurücktreten  mufs,  so  schliefst  dies 
natürlich  nicht  aus,  sondern  macht  es  viel- 
mehr geradezu  wünschenswert,  dafs  aus 
dem  reichen  Anschauungsmaterial  wenig- 
stens die  sprachlichen  Erscheinungen  der 
Formenlehre  geordnet  und  nahezu  voll- 
ständig systematisch  eingeübt  werden,  und 
dals  gleichzeitig  durch  planmäfsige  Übungen 
das  Gesetz  vieler  syntaktischer  Einzelheiten 
geahnt  und  vielfach  auch  schon  eine  ge- 
wohnheitsgemäfse,  mechanische  Fertigkeit 
in  der  Anwendung  derselben  erreicht 
werde. 

12.  Oie  Dauer  der  ersten  Sprachstufe. 

Die  erste  Stufe  hat  so  lange  zu  währen, 
bis  der  Schüler  die  Fähigkeit  erlangt  hat, 
Satzbildungen  aus  bekanntem  Sprach  material 
in  jeder  möglichen  Umformung  und  Kom- 
bination sofort  durch  das  Ohr  aufzunehmen, 
ohne  Umsetzen  in  die  Muttersprache  zu 
erfassen,  in  zusammenhängendem  Flusse 
wiederzugeben  und  darüber  gestellte  Fragen 
englisch  zu  beantworten.  Nachdem  er  das 
ihm  bekannte  Sprachmaterial  in  der  Weise 
beherrscht,  dafs  ihm  das  Gefühl  für  das 
Richtige  sozusagen  im  Ohr  und  auf  der 
Zunge  liegt,  so  dafs  die  bewufste  Er- 
kenntnis der  Gesetze,  sobald  er  nur  zur 
Beobachtung  derselben  angehalten  wird, 
sich  ihm  von  selbst  aufdrängt,  nachdem 
die  Fertigkeit  in  der  fremden  Sprache  zu 
denken  zu  einer  gewissen,  nicht  leicht 
wieder  zu  zerstörenden  Kraft  erstarkt  ist, 
beginnt  die  zweite  Stufe. 

13.  Die  mündlichen  und  schriftlichen 
Übungen  der  ersten  Stufe.  Diktate.  Ex- 
temporalien. Die  meisten  Übungen  der 
I.  Stufe  sind  mündliche.  Die  Mündlichkeit 
des  Verfahrens  gewährt  den  grofsen  Vor- 
teil, die  Schüler  an  eine  intensive  Beteili- 
gung, an  ein  ununterbrochenes  Mitarbeiten 
zu  gewöhnen  und  somit  den  Hauptteil  des 
Unterrichts  in  die  Unterrichtszeit  selbst, 
nicht  so  sehr  in  die  häusliche  Vorbereitung 
zu  verlegen.  Als  schriftliche  Übungen  sind 
vornehmlich  Diktate,  daneben  extemporierte 
Kompositionsübungen  zu  empfehlen.  Natür- 
lich haben  Kompositionen  wie  Diktate  stets 
nur  das  bekannte,  aus  den  Lesestücken  ge- 
wonnene Sprachmaterial  in  neuer  Umfor- 
mung zu  bieten.  -Das  Diktat  ist  eine  für 
die  Spracherlernung  unentbehrliche  atempo- 
Leistung;  notwendig  in  allen  Klassen,  je 


weiter  in  der  Klassenstufenfolge  nach  oben, 
desto  notwendiger.«  (Monatschrift  für 
höhere  Schulen  I,  559.)  Die  Diktate 
schliefsen  sich  zunächst  eng  an  das  fremd- 
sprachliche Lesestück  oder  an  das  münd- 
lich Eingeübte  an,  ohne  jedoch  das  den 
Schülern  so  bekannt  gewordene  völlig  ge- 
nau zu  reproduzieren,  vielmehr  erscheint 
dieses  im  Diktat  in  umgeformter  Gestalt 
ln  einem  Aufsatz  der  Zeitschrift  für  das 
Gymnasialwesen  (1902,  289),  in  welchem 
das  Diktat  als  eine  der  hauptsächlichsten 
Übungen  zur  Spracherlernung  hingestellt 
wird,  werden  für  die  Gestaltung  des  Dik- 
tats drei  Abstufungen  vorgeschlagen:  a)  im 
Anfang  soll  das  Diktat  sein  eine  nur  wenig 
abweichende  Umformung  eines  auswendig 
gelernten,  eines  retrovertierten,  eines  durch- 
übersetzten fremdsprachlichen  Textes;  — 
b)  auf  der  zweiten  Stufe  zeigt  das  Diktat 
schon  ziemlich  erhebliche  Abweichungen 
von  dem  durchgenommenen  Texte,  fügt 
jedoch  neue  Vokabeln  nicht  hinzu;  — c) 
die  dritte  Stufe  bringt  das  Diktat  eines  un- 
bekannten Textes  (mit  bekannten  Vokabeln) 
»Wird  das  Diktat  so  gehandhabt,  dann  ist 
es  als  Übungs-  und  Prüfungsarbeit  völlig 
gleichwertig  mit  dem  alten  Extemporale 
und  wertvoller  als  die  schriftliche  Über- 
setzung eines  vorgelegten  Textes.« 

Umformende  Diktate  können  bereits 
nach  den  ersten  Wochen,  Kompositions- 
extemporalien ebenfalls  bald  begonnen 
werden,  sobald  die  Schüler  nur  erst  einige 
Fertigkeit  in  der  mündlichen  Beantwortung 
einfacher  englischer  Fragen  erlangt  haben. 
Ein  Extemporale  einfachster  Art  auf  dieser 
ersten  Stufe  könnte  z.  B.  die  Beantwortung 
einiger  als  Diktat  gegebener  englischer 
Fragen  sein,  die  so  geordnet  sind,  dafs  die 
in  ganzen  Sätzen  zu  gebenden  Antworten 
einen  kleinen  zusammenhängenden  Aufsatz 
bilden.  (Auch  auf  der  zweiten  Stufe  sollten 
die  Extemporalien  vorwiegend  einen  zu- 
sammenhängenden Inhalt  bilden.  Es 
könnten  auf  dieser  Stufe  einige  Fragen 
vielleicht  deutsch  gestellt,  diese  dann  von 
den  Schülern  ' englisch  niedergeschrieben 
und  englisch  frei  beantwortet  werden.  Die 
sich  dann  diesen  Fragen  etwa  noch  an- 
schliefsenden  aus  dem  Deutschen  zu  über- 
' setzenden  Sätze  wären  dann  die  inhalt- 
liche Fortsetzung  der  zuerst  gestellten 
; Fragen.) 
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14.  Die  zweite  Sprachstufe:  bewufste 
Erkenntnis  der  grammatischen  Gesetze; 

Loslösung  von  dem  gegebenen  Sprachstoff 
im  mündlichen  Gebrauch  der  Sprache;  ziel- 
bewufster  Ausbau  des  Vokabelschatzes.  Die 
zweite  Stufe  der  Spracherlemung  verfolgt 
einen  vierfachen  Zweck:  1.  auf  grammati- 
schem Gebiete  die  bewufste  Erkenntnis  der 
grammatischen  Gesetze  und  die  Anwendung 
derselben;  — 2.  im  mündlichen  Gebrauche 
der  Sprache  die  Freimachung  des  Schülers 
von  dem  ihm  durch  die  englischen  Lese- 
stücke gegebenen  Gegenstand  und  Aus- 
druck; — 3.  den  zielbewufsten  Ausbau 
des  Vokabelschatzes  mit  Rücksicht  auf  die 
Bedürfnisse  des  Lebens  und  der  Schule 
(d.  h.  der  auf  einer  späteren  Stufe  zu  be- 
treibenden Autorenlektüre)  unter  allmäh- 
licher Zuhilfenahme  der  Reihenbildung;  — 
4.  (gegen  Ende  dieser  Stufe)  die  Vor- 
bereitung zum  verständigen  Gebrauch  des 
Wörterbuches. 

15.  Systematische  Grammatik.  Übungen 
zur  Einprägung  derselben  ohne  Zuhilfe- 
nahme der  Muttersprache.  Übersetzungen 
aus  dem  Deutschen.  Wert  der  Grammatik 
für  die  Erlernung  der  fremden  Sprache, 
für  die  Schulung  des  Denkens.  Die  be- 
wufste  Erkenntnis  der  grammatischen  Ge- 
setze bedingt  nicht  nur  eine  systematische 
Zusammenfassung  und  feste  Einprägung 
der  durch  _ reichliche  Anschauung  und 
zahlreiche  Übung  bereits  unbewufst  ge- 
ahnten, teilweise  auch  bereits  bewufst  er- 
kannten sprachlichen  Erscheinungen,  son- 
dern auch  zweckentsprechende  eigene 
Übungen  zur  Befestigung  des  Erkannten. 
Wie  die  Beispiele  der  Schulen  Japans, 
Indiens,  zum  Teil  auch  die  zahlreichen 
Fremdenschulen  in  Nordamerika  (in  Boston, 
in  Chicago  und  sonst  noch  oft)  unwider- 
leglich beweisen,  bedarf  es  zu  derartigen 
Übungen  einer  Zuhilfenahme  der  Mutter- 
sprache nicht.  Ohne  Übersetzungsübungen 
aus  der  Muttersprache  in  die  fremde  Sprache 
läfst  sich  mit  Schülern,  die  ihre  ganze 
Kenntnis  des  Englischen  ausschließlich  dem 
Schulunterricht  verdanken,  sehr  wohl  eine 
tadellose  Fertigkeit  im  grammatisch  kor- 
rekten idiomatisch  reinen  Ausdruck  er- 
reichen. Bei  uns  schreiben  die  neuen 
preufsischen  Lehrpläne  für  die  höheren 
Knabenschulen  Hinübersetzungsübungen 
vor.  Diese  bieten  in  der  Tat  gewisse  Vor- 


züge dar.  Für  die  Erlernung  der  fremden 
Sprache  sind  dieselben  zwar  nicht  über- 
mäfsig  grofs,  immerhin  aber  nicht  zu  ver- 
kennen. Ziemlich  bedeutend  dagegen  ist 
der  Vorteil  für  die  rein  grammatisch-logische 
Schulung,  insofern  als  jeder  Vergleich  die 
Erkenntnis  erhöht  Ein  weiterer  Vorteil 
ist  die  aus  diesem  Vergleich  entspringende 
erhöhte  Einsicht  in  den  grammatischen 
Bau  der  Muttersprache.  Besonders  aus 
diesen  beiden  letzten  Gründen  sind  diese 
Übungen  für  den  Schulunterricht  im  all- 
gemeinen zu  empfehlen.  Ist  doch  die 
Grammatik  im  fremdsprachlichen  Unterricht 
nicht  nur  als  Hilfsmagd  für  die  Erlernung 
der  betreffenden  Sprache  von  Nutzen,  son- 
dern sie  hat  auch  für  die  Entwicklung  der 
Geisteskräfte  einen  nicht  zu  unterschätzen- 
den, selbständigen  Wert. 

16.  Ausdehnung  der  Übersetzungs- 
übungen, die  nur  bekanntes  Sprachmaterial 
verarbeiten.  Zusammenhängende  Stücke. 
Einzelsätze.  Zu  empfehlen  sind  diese 
Übersetzungsübungen  jedoch  nur  unter 
der  doppelten  Voraussetzung:  1.  dafs  sie 
erst  auf  dieser  Stufe  der  Spracherlemung 
betrieben  werden,  und  nicht  schon  auf  der 
I.,  auf  der  sie  mehr  hemmen  als  fördern; 
— 2.  dafs  der  Umfang  derselben  auf  dieser 
Stufe  noch  hinreichend  Zeit  läfst  für 
Übungen,  die  das  unmittelbare  Erfassen 
und  die  unmittelbare  Handhabung  des 
fremden  Idioms  ohne  irgendwelche  Zu- 
hilfenahme der  Muttersprache,  oder  mit 
anderen  Worten  die  Entwicklung  des 
Sprachgefühls  und  des  Denkens  in  der 
fremden  Sprache  bezwecken.  Diesen  Über- 
setzungsübungen dienen  zusammenhängende 
Stücke,  die  sich  zunächst  ziemlich  eng  an 
Inhalt  und  Ausdruck  der  englischen  Vor- 
lagen anlehnen,  sich  dann  allmählich  freier 
gestalten  und  sich  schliefslich  fast  gänzlich 
vom  Inhalte  loslösen,  ohne  jedoch  auf 
dieser  Stufe  je  dem  Schüler  noch  unbe- 
kannte Wörter  und  neue  idiomatische  Wen- 
dungen vorzuschreiben.  Denn  wenn  er  zu 
einer  festen  Herrschaft  über  das  ihm  durch 
die  englischen  Lesestücke  gebotene  reiche 
Anschauungsmaterial  gelangen  soll,  hat  er 
mit  der  Einübung  des  ihm  bekannten 
sprachlichen  Materials,  besonders  der  idio- 
matischen Wendungen  gerade  genug  zu 
tun  und  keine  Zeit  übrig,  seine  Aufmerk- 
samkeit auf  extravagante  Exerzierübungen 


428 


Englischer  Unterricht 


abzulenken.  Eine  doppelte  Gefahr  ist  bei 
derartigen  Übungsstücken  zu  vermeiden: 
sie  dürfen  nicht  in  der  Weise  mit  den  ein- 
zuübenden Regeln  gespickt  sein,  dafs  der 
gute  englische  Stil  darunter  leidet;  — sie 
dürfen  andrerseits  nicht  allzu  selten  Ge- 
legenheit zur  Einübung  dieser  Regeln  geben. 
Einzelsätze  sind  nicht  unbedingt  völlig  ab- 
zuweisen, wofern  sie  durch  Anlehnung  an 
früher  dagewesene  englische  Musterstücke 
für  den  Schüler  einen  wirklichen  gedanken- 
vollen Inhalt  haben.  Sie  können  mit  dazu 
dienen,  alles,  was  auf  den  vorigen  Stufen 
nur  unbewufst  aufgenommen,  jetzt  in  völlig 
klares  Bewufstsein  zu  erheben.  Im  Verein 
mit  den  Übungssätzen  zusammenhängenden 
Inhalts  und  mit  den  ebenfalls  dem  früheren 
Lektürestoff  entlehnten  Bcispielssätzen  der 
Grammatik  sind  sie  ein  vorzügliches  Mittel 
der  immanenten  Repetition  und  fördern  das 
freie  Schalten  des  Schülers  mit  seinem 
Besitz. 

17.  Die  Sprechübungen  der  zweiten 
Sprachstufe.  Zielbewufste  Übungen  zur 
Gewöhnung  an  Freimachung  von  dem 
Inhalte  und  Ausdrucke  des  gegebenen 
Sprachmaterials.  Fragestellung  durch  den 
Lehrer,  durch  die  Schüler.  Die  Entwick- 
lung des  Sprachgefühls,  des  Denkens  in 
der  fremden  Sprache,  welcher  die  erste 
Stufe  der  Spracheriem ung  ihre  Hauptauf- 
merksamkeit  schenkte,  erfordert  auch  auf 
dieser  zweiten  Stufe  umfangreiche  Übungen. 
Mehr  als  freie  Arbeiten,  zu  denen  es  bei 
den  Übersetzungsübungen,  welche  die 
neuen  Lehrpläne  für  die  höheren  Knaben- 
schulen vorschreiben,  für  diese  Stufe  viel- 
fach an  Zeit  gebricht,  sind  mündliche 
Sprechübungen  zu  empfehlen. 

Auf  der  ersten  Stufe  bestanden  die 
Sprechübungen  vorwiegend  aus  Umfor- 
mungen des  gegebenen  Lesestückes  durch 
Frage  und  Antwort  Erfahrungsmäfsig 
kleben  Anfänger  gar  zu  fest  nicht  blofs  an 
dem  sprachlichen  Ausdruck,  sondern  auch 
an  dem  Inhalte  des  ihnen  als  Anschauungs- 
stoff dienenden  englischen  Lesestückes. 
Diese  Schwierigkeit  mufs  auf  dieser  Stufe 
überwunden  werden  durch  fortwährende, 
womöglich  in  jeder  Stunde  zu  bietende 
Anleitung  in  der  Loslösung  von  dem  In- 
halte des  Gelesenen  und  in  der  freien  An- 
wendung der  zu  Gebote  stehenden  sprach- 
lichen Ausdrücke  auf  beliebig  andere 


Gegenstände.  Beispiele  derartiger  Los- 
lösungen bieten  Hausknecht,  English  Student 
(vergl.  besonders  S.  60,  Anmerkung,  und 
, Beiwort*,  S.  15)  und  in  meisterhafterWeise 
Klinghardt  (Ein  Jahr  Erfahrungen  mit  der 
imitativen  Methode.  Marburg  1888). 

Die  Fragen  werden  bei  diesen  Sprech- 
übungen vorzugsweise  vom  Lehrer  zu 
stellen  sein;  jedoch  ist  auch  die  Gewöhnung 
der  Schüler  an  wechselseitiges  Fragen  zu 
empfehlen,  sowohl  um  die  Schlagfertigkeit 
im  selbständigen  Gebrauch  der  fremden 
Sprache  als  auch  um  die  Lebendigkeit  des 
Unterrichts  zu  fördern. 

18.  Das  Präparieren  mit  Hilfe  des 
Lehrers  in  der  Klasse.  Selbständige 
Präparation  der  Schüler.  Anleitung  zur 
I Benutzung  des  Wörterbuches.  Das  selb- 
ständige Präparieren  noch  nicht  durchge- 
nommener Stücke  erfordert  für  den  An- 
fänger einen  zu  dem  Nutzen  in  gar  keinem 
Verhältnis  stehenden  Zeitaufwand.  Viel 
förderlicher  ist  die  von  Schüler  und  Lehrer 
in  der  Klasse  unternommene  gemeinschaft- 
liche Präparation,  bei  welcher  auf  dieser 
II.  Stufe  der  Lehrer  sich  schon  vorwiegend 
der  fremden  Sprache  zur  Umschreibung. 
Erklärung  und  zum  Findenlassen  des  un- 
bekannten Ausdrucks  bedienen  kann.  (Web- 
sters  Condensed  Dictionary,  mit  dem  auch 
die  Schüler  bekannt  zu  machen  sind,  kann 
hierbei  gute  Dienste  leisten.)  Wertlos  je- 
doch sind  die  selbständigen  Präparations- 
versuche des  Schülers  keineswegs,  und  be- 
anspruchen, sobald  sich  der  Vokabelschatz 
des  Schülers  einigermafsen  erweitert  hat, 
und  wenn  er  erst  durch  viele  gemein- 
schaftliche Präparationen  in  der  Klasse  Ge- 
wandtheit im  Erfassen  des  Sinnes  erlangt 
hat,  auch  nicht  mehr  soviel  Zeit,  zumal 
wenn  ihm  seitens  des  Lehrers  hinreichende 
! Anleitung  zur  zweckmäfsigen  und  schnellen 
Benutzung  des  Wörterbuchs  und  bei 
schwierigen  Stellen  eine  vorherige  Be- 
lehrung zu  teil  geworden  ist.  Freilich 
ermangeln  unsere  Wörterbücher  sehr  der 
Übersichtlichkeit,  und  die  Anordnung  der 
Bedeutungen  läfst  in  den  meisten  Fällen 
sehr  zu  wünschen  übrig.  (Einen  be- 
merkenswerten Versuch  zum  Bessern  in 
dieser  Hinsicht  hat  Schröer  in  seiner  Neu- 
bearbeitung von  Griebs  Wörterbuch,  Ver- 
lag von  Paul  Neff  in  Stuttgart,  ge- 
| macht.) 
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19.  Die  der  zweiten  Stufe  folgende 
dritte  ist  die  Stufe  der  Autorenlektüre, 
des  Briefstils  und  der  freien  Arbeiten. 

20.  Gesichtspunkte  bei  der  Auswahl 
der  Schriftstellerlektflre.  Bei  der  Aus- 
wahl der  im  Englischen  zu  lesenden  Schrift- 
steller fallen  nach  Perle  (Lehrproben  XIII, 
26)  drei  Momente  ins  Gewicht : 1 . Die 
Stellung  des  literarischen  Genres,  beziehungs- 
weise des  einzelnen  Schriftwerks  in  der  Ge- 
samtheit der  fremdsprachlichen  Schullektüre 

— (formales  Element)  — 2.  Die  Ange- 
messenheit des  Objekts  an  und  für  sich 

— I materiales  Moment)  — 3.  die  gröfsere 
oder  geringere  stoffliche  Verwandtschaft  zu 
anderweitig  dem  Zögling  dargebotenen 
Bildungsstoffen  — (pädagogisch-konstruk- 
tives Moment). 

Versuche  letzterer  Art,  die  Auswahl  der 
Lektüre  nach  Konzentrationsideen  zu  ordnen 
und  somit  an  Stelle  eines  wüsten  Aggre- 
gats einer  confusa  varietas  lectionum  die 
planvolle  Verknüpfung  einer  ordinata  varietas 
zu  setzen,  sind  bereits  verschiedentlich  ge- 
macht (vergl.  Frick,  Lehrproben  V,  27 ; 
ib.  XXVIII,  16;  ib.  XII,  16),  haben  bis- 
her aber  das  Englische,  das  in  unseren 
Lehrplänen  nach  alter  Schablone  statt  der 
ihm  vermöge  seiner  praktischen  Wichtig- 
keit zukommenden  ersten  die  letzte  Stelle 
unter  den  Fremdsprachen  einnimmt,  völlig 
unberücksichtigt  gelassen.  Diese  durchaus 
anzustrebende  planmäfsige  Verknüpfung  des 
Stoffes  bedingt,  abgesehen  von  der  Ver- 
ständigung aller  Lektüre  treibenden  Lehrer 
einer  Anstalt,  eine  genaue  Kenntnis  der 
englischen  Literatur  sowie  eine  leichtere 
Zugänglichkeit  der  brauchbaren  Schrift- 
werke. Die  bei  der  Stoffwahl  zu  berück- 
sichtigenden Grundsätze  lassen  sich  in  an- 
derer Weise  wie  folgt  ausdrücken : 1.  ge- 
haltvolle, nach  Form  und  Inhalt  gediegene 
Stoffe,  die  geeignet  sind,  Verstand,  Gemüt, 
Einbildungskraft  und  das  Gedächtnis  des 
Willens  anzuregen,  und  denen  eine  sitt- 
liche Idee  zu  Grunde  liegt;  — 2.  Stoffe, 
welche  die  englische  Kulturwelt  in  ihren 
Höhenpunkten  oder  ihren  typischen  Er- 
scheinungen oder  Vertretern  zum  Gegen- 
stände haben;  — 3.  Stoffe,  welche  sich 
mit  dem  Gedankenkreise  des  Schülers  wie 
mit  den  anderen  gleichzeitig  behandelten 
Stoffgebieten  leicht  verknüpfen.  Stoffe,  für 
welche  nicht  von  vornherein  Apperzeptions- 


hilfen vorhanden  sind,  die  inhaltlich  dem 
Verständnis  des  Schülers  zu  ferne  liegen, 
sind  ebenso  ungeeignet  wie  Stoffe,  die  mit 
den  sonstigen  Unterrichtsstoffen  in  keine 
recht  fruchtbare  Gesamtwirkung  eingehen; 

! — 4.  Stoffe,  deren  Sprache  (abgesehen  von 
den  ganz  hervorragenden  Klassikern  früherer 
Abschnitte  der  neuenglischen  Sprachperiode) 
dem  19.  Jahrhundert  angehört;  — 5.  Stoffe, 
die  ihrer  literarischen  Form  nach  sowohl 
innerhalb  des  englischen  wie  auf  dem  ge- 
samten Sprachgebiete  sich  in  rechter  Weise 
abwechseln  und  ergänzen. 

Hieraus  geht  hervor,  dafs  wegen  des 
von  ihnen  zu  erlangenden  höheren  ethischen 
Gewinnes  literarisch  - historischen  Stoffen, 
sofern  sie  englische  Art,  englisches  Denken 
und  Fühlen,  englisches  Kulturleben  be- 
handeln, im  allgemeinen  der  Vorrang  ge- 
bührt vor  naturwissenschaftlichem  und  tech- 
nischem Material.  Auszuschliefsen  sind 
letztere  jedoch  keineswegs,  zumal  sie  viel- 
fach gerade  eine  der  englischen  Literatur 
charakteristische  Eigentümlichkeit  sind,  und 
zumal  gerade  die  englische  Literatur  eine 
ziemliche  Zahl  solcher  technisch  - natur- 
wissenschaftlicher Lektürestoffe  besitzt,  die 
auch  des  ethischen  Gehaltes  nicht  entbehren. 
Dem  dritten  der  zuletzt  gegebenen  Grund- 
sätze zufolge  werden  auf  Oberrealschulen 
derartige  Stoffe  häufiger  zu  lesen  sein  als 
auf  Gymnasien. 

Was  die  Reihenfolge  des  Lektürestoffes 
auf  der  Oberstufe  (besonders  der  Real- 
gymnasien und  der  Oberrealschulen)  an- 
geht, so  scheint  vor  allem  beachtenswert 
der  (in  der  Monatschrift  für  höhere  Schulen 
I,  609  gemachte)  Vorschlag  der  chrono- 
logischen Anordnung,  indem  so  eine 
organische  Verbindung  zwischen  dem 
Sprach-  und  Geschichtsunterricht  herge- 
stellt, das  Verständnis  und  Interesse  für 
das  geschichtliche  Werden,  für  den  ge- 
schichtlichen Sinn  gefördert  und  erhöht, 
der  Werdegang  der  Kultur  — der  Sprache 
und  Literatur,  der  Sitte  und  Religion,  der 
Wissenschaft  und  des  Staates  — klarer 
veranschaulicht  wird  und  somit  eine  der 
vornehmsten  Aufgaben  einer  höheren  Lehr- 
anstalt erfüllt  wird:  die  Erziehung  zu  ge- 
schichtlichem Denken. 

21.  Die  Privatlektüre.  Neben  der 
Klassenlektüre  bedarf  die  Privatlektüre  be- 
sonderer Pflege.  Leider  erlahmt  der  Eifer 
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der  Schüler  für  dieselbe  nur  zu  oft  an  dem 
Mangel  an  passenden  Lektürestoff  und  an 
der  sprachlichen  Schwierigkeit  der  meisten 
ihrem  Inhalte  nach  den  Schüler  anlocken- 
den Stoffe.  Die  fremdsprachliche  Privat- 
lektüre bedarf  einer  wohldurchdachten  An- 
leitung. Am  geeignetsten  scheint  es,  wenn 
für  den  Anfang  — d.  h.  etwa  mit  Beginn 
der  dritten  Sprachstufe  — die  Schüler  für 
die  Privatlektüre  ein  bestimmtes  Buch  mit 
kurzen,  leichten  Lesestücken,  denen  ein 
Wörter-Verzeichnis  beigegeben  ist,  besitzen, 
und  wenn  zunächst  einige  Stücke  daraus 
in  der  Klasse  selbst  gelesen  werden,  dann 
auf  andere  als  für  die  Privatlektüre  ge- 
eignet hingedeutet  wird,  so  dals  die  letztere 
nichts  anderes  ist,  als  die  Weiterverfolgung 
eines  im  Unterrichte  angeregten  Interesses. 
Auf  diese  Weise  ist  die  Privatlektüre  leicht 
kontrollierbar.  Andrerseits  aber  liegt  für 
die  Schüler  ein  gewisser  Reiz  gerade  in 
der  unabhängigen,  nicht  als  Zwang  emp- 
fundenen Lektüre,  und  eine  zu  weit  gehende 
Kontrolle  würde  diesen  Reiz  ebenso  sehr 
wie  den  eigentlichen  Zweck  der  Privat- 
lektüre zerstören,  der  doch  gerade  in  der 
selbständigen  Weiterverfolgung  eines  im 
Unterrichte  angeregten,  oder  eines  aus  den 
eigensten  Neigungen  des  Schülers  hervor- 
gewachsenen Interesses  besteht.  Wenn  nun 
schon  für  die  Privatlektüre  in  der  Mutter- 
sprache eine  solche  — sich  in  mafsvoller 
Zurückhaltung  bewegende,  Zwang  mög- 
lichst vermeidende  — Anleitung  förderlich 
ist,  so  scheint  sie  in  noch  höherem  Mafse 
für  die  Fremdsprachen  wünschenswert,  sei 
es  auch  nur,  um  dem  Schüler  das  Gefühl 
eigener  Kraft  zu  geben  und  durch  Aus- 
wahl leichter,  seinen  Fähigkeiten  entsprechen- 
den Stoffe  ihn  allmählich  zur  Bewältigung 
schwerer,  seiner  ureigensten  Wahl  ent- 
sprungenen Stoffe  vorzubereiten.  Bei  der 
Einführung  eines  solchen  der  Anleitung 
zur  Privatlektüre  dienenden  Buches  ist 
darauf  zu  sehen,  dafs  dasselbe  mehr  Stoff 
enthält  als  in  der  Klasse  durchgenommen 
werden  kann,  und  dafs  der  Inhalt  einen 
für  den  Schüler  ganz  besonderen  Reiz  hat. 
Ein  geeignetes  Reizmittel,  den  Schüler  zu 
eigener  Lektüre  zu  bringen,  bietet  auch  das 
gelegentliche  (aber  beileibe  nicht  zu  häufige) 
Mitbringen  und  Besprechen  einer  Zeitung, 
eines  illustrierten  Blattes  oder  anderer  dem 
unmittelbaren  Leben  der  Gegenwart  ent- 


nommenen Schriftstücke.  Auch  eine  ge- 
legentliche Plauderei  zwischen  Lehrer  und 
Schüler  in  englischer  Sprache  — in  der 
Zwischenpause,  auf  Spaziergängen  — über 
etwaige  Privatlektüre  des  Schülers  leistet 
oft  wunderbare  Dienste.  Oft  werden  auch 
Teile  des  in  der  Klasse  gelesenen  Schrift- 
werkes passenden  Privatlektürestoff  abgeben. 

22.  Lehrgang  bei  der  Lektüre.  Im 
allgemeinen  wird  der  bewufste  dreifache 
pädagogischeGrundsatz : Stoff-Beschränkung, 
Stoff-Durchdringung,  Stoff-Verwertung  bei 
der  Lektüre  vor  allem  Losung  sein  müssen. 
Vielfach  wird  es  aus  Mangel  an  Zeit  ge- 
boten sein,  statt  eines  ganzen  Schriftwerkes 
nur  gröfsere  charakteristische  Abschnitte, 
die  einen  Einblick  in,  und  einen  Durch- 
blick durch  das  Ganze  gewähren,  zu  lesen 
und  die  hinreichend  sind,  eine  klare  Vor- 
stellung von  der  Eigenart  und  dem  Stile 
des  Autors  zu  geben;  etwa  in  der  Weise, 
wie  Hartmann  dies  in  seiner  trefflichen 
Ausgabe  des  Napoleon  Bonaparte  (eines 
Auszuges  aus  Taines  Origines  de  la  France) 
getan  hat  Alles  Gelesene  mufs  zum  vollen 
sprachlichen  Verständnis,  zur  klaren  sach- 
lichen Auffassung,  zu  einer  der  geistigen 
Reife  des  Schülers  entsprechenden  ästheti- 
schen Würdigung,  und  in  seinem  ethischen 
Gehalte  zur  vollen  Empfindung  des  Schü- 
lers gelangen.  Alle  Ergebnisse  müssen 
nach  Möglichkeit  gemeinschaftlich  zwischen 
Lehrer  und  Schüler  erarbeitet,  oder  noch 
besser  durch  denkendes  Suchen  vom  Schü- 
ler selbständig  gefunden  werden.  Sehr 
lohnend  ist  oft  die  Behandlung  und  Ver- 
gleichungverschiedener den  gleichen  Gegen- 
stand oder  Helden  in  verschiedenen  Ent- 
wicklungsstadien zeigenden  Schriftwerke 
(wie  dies  Drees  z.  B.  in  mustergültiger 
Weise  an  den  Gedichten  über  Napoleon 
— in  den  Lehrproben  XXXVIII,  Januar 
1894  — veranschaulicht  hat). 

23.  Das  Übersetzen  ins  Deutsche;  zwei 
Stufen:  die  rohe  Übertragung,  die  verfei- 
nerte Verdeutschung.  Alles  Gelesene  sinn- 
gemäfs  zu  verdeutschen,  ist  durchaus  über- 
flüssig. Mit  Recht  heben  dies  auch  die 
Bestimmungen  über  das  Mädchenschul- 
wesen vom  31.  Mai  1894  (S.  27)  heraus. 
Das  Heriibersetzen  ist  auf  der  ersten  Stufe 
zwar  nicht  zu  entbehren,  auf  der  zweiten 
und  vollends  auf  der  dritten  könnte  es 
mehr  und  mehr  zurücktreten,  wenn  blofs 
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die  Interessen  der  fremden  Spracherlernung 
beachtet  würden.  Grundsätzlich  dürfte  das 
Übersetzen  doch  auch  auf  der  Mittelstufe 
nicht  voll  auszuschliefsen  sein,  da  es  als 
Kontroll mittel  des  Verständnisses  wertvoll 
ist  Das  grolse  Gewicht,  das  die  neuen 
preufsischen  Lehrpläne  für  Knabenschulen 
auf  eine  gewandte  Übersetzung  legen,  kommt 
hauptsächlich  dem  deutschen  Stil  zu  gute. 
Und  in  der  Tat  ist  eine  gute  Übersetzung 
ein  vorzügliches  Bildungsmittel  zur  Er- 
langung eines  guten  deutschen  Stiles.  Es 
empfiehlt  sich  beim  Übersetzen  mit  den 
Schülern  zwei  Stufen  klar  und  nachdrück- 
lich voneinander  zu  scheiden:  1.  die  erste 
rohe  Übertragung  in  nur  einigermafsen  er- 
trägliches Deutsch,  wobei  es  gar  nicht 
schadet,  wenn  zunächst  eine  undeutsche, 
die  fremde  Konstruktion  durchscheinen 
lassende  Wendung  mit  unterläuft,  wofern 
nur  der  Sinn  klar  wiedergegeben  wird;  — 
und  2.  die  verfeinerte  Verdeutschung, 
welche  Sinn,  Empfindung  und  Stilart  des 
Originals  in  reinstem  idiomatischen  Deutsch 
widerspiegelt.  Zur  Bildung  des  Verständ- 
nisses und  des  Gefühls  für  gute  Über- 
setzung dient  in  hervorragender  Weise  die 
Vergleichung  der  in  der  Schule  durch  ge- 
meinsame Arbeit  erzielten  Übersetzung  mit 
einer  als  klassisch  anerkannten  gedruckten; 
besonders  ist  dies  der  Fall  bei  metrischen 
Übersetzungen. 

24.  Ausbeutung  der  Lektüre  zu  Memo- 
rier-, Sprech-  und  Aufsatzübungen.  Der 
Lektürestoff  kann  verwertet  werden  zum 
Memorieren  und  Repetieren  von  Muster- 
stellen, — zu  einer  Besprechung  des  In- 
halts durch  geschickte  Konzentrationsfragen 
in  englischer  Sprache  mit  sich  daran- 
schlielsender  zusammenhängenden  Wieder- 
erzählung durch  einen  Schüler,  — zu  freien 
vorzugsweise  extemporierten  Ausarbeitungen 
und  kleinen  Aufsätzen,  zu  denen  einige  die 
Disposition  markierende  Fragen , deren 
sprachliche  und  inhaltliche  Fassung  den 
Schüler  zu  allmählich  immer  freierer  Be- 
handlung zwingt,  passende  Anleitung  geben. 

25.  Das  Übersetzen  aus  dem  Deutschen; 
zwei  Arten  von  Übungen,  a)  die  direkte 
Übersetzung  eines  Textes  unter  genauem 
Anschlufs  an  den  Wortlaut;  — b)  die  sinn- 
gemäfse  Wiedergabe  des  Gedankeninhalts 
eines  deutschen  Textes,  dem  zwei  bis  drei 
denselben  Gegenstand  behandelnde  eng- 


lische Musterstücke  beigegeben  sind.  Diese 
englischen  Musterstücke  müfsten,  wenn  sie 
inhaltlich  auch  denselben  Stoff  als  der  zu 
übertragende  deutsche  Stoff  böten,  in  Form 
und  Gedankenaufbau  sowohl  unter  sich 
als  von  dem  deutschen  Texte  abweichen, 
sprachlich  aber  hinreichendes  Material  für 
eine  idiomatische  Übertragung  des  deutschen 
Textes  liefern.  Der  Übertragung  dieses  deut- 
schen Textes  hätte  nun  regelmäfsig  die  genaue 
Kenntnisnahme  der  englischen  Musterstücke 
vorauszugehen;  hierauf  wäre  der  Gedanken- 
inhalt und  die  Gedankengliederung  des 
deutschen  Stückes  aufzusuchen  und  schliefs- 
lich  die  Übertragung  desselben  mit  Hilfe 
des  in  den  Musterstücken  gegebenen  Wort- 
schatzes vorzunehmen.  Eine  derartige  Über- 
tragung wäre  demnach  mehr  eine  Um- 
arbeitungais eine  Übersetzung  des  deutschen 
Textes,  der  auf  diese  Weise  zwar  dem  Ge- 
dankeninhalte nach  sinngemäfs,  dem  Wort- 
laute nach  aber  ganz_  frei  wiedergegeben 
wäre.  Ausgedehnte  Übungen  dieser  Art 
würden  auf  dieser  III.  Stufe  für  die  Er- 
lernung der  fremden  Sprache  viel  nutz- 
bringender sein,  als  die  durch  die  Lehr- 
pläne vorgeschriebenen  Hinübersetzungen. 
Eine  derartige  Gewöhnung  an  freies  Schalten 
mit  dem  englischen  Sprachsatz  wäre  gleich- 
zeitig eine  treffliche  Vorschule  für  freie 
englische  Kompositionen.  Solange  nun 
aber  direkte  Übersetzungen  unter  engstem 
Anschluls  an  den  Wortlaut  eines  gegebenen 
deutschen  Textes  verlangt  werden,  sollte 
im  Interesse  der  Spracherlernung  dieser 
letzterer  auch  auf  dieser  III.  Stufe  mög- 
lichst oft  nichts  anderes  sein  als  eine  mehr 
oder  mindere  freie  Umformung  eines  dem 
Schüler  bekannten  oder  sofort  zugänglichen 
englischen  Textes. 

26.  Stilistik,  Synonymik,  Metrik.  Ebenso 
wie  die  Grammatik  der  Erlernung  der 
Sprache  nachzufolgen,  nicht  ihr  voraus- 
zugehen hat,  so  bildet  die  Lektüre  auch 
den  Ausgangspunkt  für  stilistische,  syno- 
nymische, metrische  und  literaturgeschicht- 
liche Belehrungen,  die  alle  „aus  dem  ge- 
schauten und  empfundenen  Sprachstoff 
herauszuwachsen“  haben.  Hierbei  sei  auf 
den  Aufsatz  von  Münch:  „Der  Unterricht 
in  der  englischen  Synonymik“  (Lehrp.  XII, 
46),  der  vielfach  die  Ausbeutung  der  Wort- 
bildungslehre mit  berührt,  besonders  auf- 
merksam gemacht. 
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27.  Literaturgeschichtliche  Belehrungen 

im  Anschlufs  an  die  SchriftstellerlekUlre  und 
an  einen  festen  Kanon  von  Gedichten. 
Zusammenhängende  englische  Literatur- 
geschichte gehört  nicht  zu  den  Aufgaben 
der  Schule.  Kurze  literaturgeschichtliche 
Notizen  sind  gelegentlich  der  Schriftsteller- 
lektüre und  der  in  den  einzelnen  Klassen 
durchzunehmenden  Gedichte  zu  geben.  Die 
feste  Einprägung  eines  bestimmten  Kanons 
von  Gedichten  (mit  peinlichster  Beachtung 
einer  guten  Aussprache)  ist  dringend  zu 
empfehlen.  Mafsgebend  für  die  Aufstellung 
eines  derartigen  Kanons  bleiben  die  oben 
für  die  Auswahl  der  Schriftstellerlektüre  her- 
vorgehobenen Gesichtspunkte.  Wünschens- 
wert ist  dabei,  dafs  je  nach  der  Art  der 
Schule  der  Kanon  den  Schülern  ein  mehr 
oder  minder  umfangreiches  Anschauungs- 
material für  die  Kenntnis  der  hauptsäch- 
lichsten englischen  Dichter  bietet.  Eine 
gruppierende  Zusammenfassung  der  in  den 
verschiedenen  Klassen  gegebenen  literatur- 
geschichtlichen Notizen  sollte  in  der  obersten 
Klasse  nicht  unterbleiben. 

Zu  beachten  ist  hierbei  der  Gesichts- 
punkt, dafs  die  Schüler  wenigstens  mit 
einigen  der  Hauptvertreter  der  englischen 
Literatur  und  mit  ihrem  Einflüsse  auf  die 
Kulturgeschichte  bekannt  werden  sollten. 
Eine  vorzügliche  Art  derartige  Haupt- 
vertreter kennen  zu  lehren  — wozu  aller- 
dings nur  auf  wenigen  Anstalten  Zeit  sein 
dürfte  — ist  die  Analyse  ihrer  Hauptwerke 
unter  Hervorhebung  und  Aneignung  typi- 
scher Stellen,  sowie  die  Beleuchtung  be- 
deutungsvoller Momente  aus  dem  Leben 
des  Schriftstellers. 

28.  Briefstil.  Ein  wichtiger  Bestandteil 
der  III.  Sprachstufe  ist  die  Erlernung  des 
englischen  Briefstils.  Auch  hier  dürfte  der 
direkten  Übersetzung  deutscher  Texte  ins 
Englische  die  freie  Bearbeitung  von  Briefen 
nach  einer  englisch  zu  fassenden  Angabe 
des  Inhalts  vorzuziehen  sein.  In  beiden 
Fällen  hat  natürlich  eine  Belehrung  über 
den  englischen  Briefstil  und  das  Wesent- 
lichste über  die  Titulatur  an  der  Hand  von 
englischen  Musterbriefen  vorauszugehen, 
welche  letztere  tunlichst  auch  inhaltlich  dem 
neu  anzufertigenden  nicht  allzu  fern  stehen 
sollten. 

29.  Zusammenfassender  Rückblick  auf 

die  Realien.  Wünschenswert  erscheint  auf 


dieser  III.  Stufe,  der  höchsten  der  Schule, 
die  Forderung,  die  wichtigsten  der  eng- 
lischen Realien,  zu  deren  gelegentlicher 
Besprechung  ja  stets  die  die  englische 
Kulturwelt  behandelnde  Lektüre  ununter- 
brochen Anlafs  bietet,  noch  einmal  zu 
überschauen,  zu  gröfseren  Kreisen  zu  ver- 
binden, neu  zu  vertiefen  und  zu  einem 
System  übersichtlich  zusammenzustellen.  Je 
mehr  diese  übersichtlich  ordnenden  Rück- 
blicke aus  dem  Unterrichte  selbst  hervor- 
wachsen, um  so  gröfser  ist  der  Gewinn 
für  die  Geistesbildung,  deren  Forderung 
der  Sprachunterricht  ebenso  erstreben  mufs, 
wie  die  allem  Unterrichte  als  Ziel  gesteckte 
Charakterbildung,  zu  welcher  ein  passend 
gewählter,  auf  Gemüt  und  Willen  ein- 
i wirkender  Lektürestoff  wesentlich  beiträgt 

Literatur:  H.  Sweet,  Handbook  of  Phone- 
tics.  Oxford  1877.  — Quousque  tandem  ? Der 
Sprachunterricht  mufs  umkehren.  Heilbronn 
I 1882.  — Sweet,  On  the  Practical  Study  ol 
Language  (13<1>  Address  of  the  President  to 
the  Phdological  Society).  London  1884.  — 
Franke,  Die  praktische  Spracherlernung  auf 
Grund  der  Psychologie.  Heilbronn  1884.  — 
Sweet  Elemcntarhuch  des  gesprochenen  Eng- 
lisch. Oxford  1885.  — P.  Passy,  Lc  f’honetisme 
au  Congres  philologique  de  Stockholm  cn  1886. 
Paris  1887.  — Eidam,  Phonetik  in  der  Schule? 
Wiirzburg  1887.  — Gropp  u.  Hausknecht,  Aus- 
wahl englischer  Gedichte.  Leipzig  1887.  — 
M.  Walter,  Der  Anfangsunterricht  im  Eng- 
lischen auf  lautlicher  Grundlage,  Jahresber.  der 
Realschule  zu  Kassel  1887.  — Klinghardt,  Ein 
Jahr  Erfahrung  mit  der  neuen  Methode.  Mar- 
burg 1888.  — Bierbaum,  Die  anabiisch-direlrte 
Methode  des  neusprachlichen  Unterrichts. 
Kassel  1889.  — Eidam,  Die  Lautschrift  beim 
Schulunterricht.  Nürnberg  1889.  — Tanger, 
Mufs  der  Sprachunterricht  umkehren?  Berlin 
1890.  — Khnghardt,  Drei  weitere  Jahre  mit 
der  imitativen  Methode.  Marburg  1892.  — 
Mangold,  Gelöste  und  ungelöste  Fragen  der 
Methodik  auf  dem  Gebiet  der  neueren  Fremd- 
sprachen. Berlin  1892.  — Bierbaum,  Lehrbuch 
der  englischen  Sprache  für  höhere  Schulen. 
Leipzig  1892.  — Lewin,  Die  Benutzung  kultur- 
geschichtlicher Bilder  im  neusprachlichen  Unter- 
richt, Programm  des  Realprogymnasiums  zu 
Biebrich  a.  Rh.  1893.  — Vietor,  A New  Method 
of  teaching  language,  Buttlers  Educational 
Review  (New  York,  Holt  8i  Co.),  Nov.  1893. 
— Waetzold,  Die  Aufgabe  des  ncusprachlichen 
Unterrichts  und  die  Vorbildung  der  Lehrer. 
Berlin  1893.  - O.  Wendt,  Encyklopädie  des 
englischen  Unterrichts.  Hannover  1893.  — 
Conrad,  Materials  for  English  Conversation. 
Stuttgart  1893.  — E.  Hausknecht,  The  English 
Student,  Lehrbuch  zur  Einführung  in  die  eng- 
lische Sprache  und  Landeskunde.  Berlin  1891 
(nebst  Beiwort).  — E.  Wilke,  Anschauungs- 
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unterricht  im  Englischen  mit  Benutzung  von 
Holzels  Bildern.  Leipzig  1894.  — Die  vier 
Jahreszeiten  für  die  englische  Konversations- 
stunde, nach  Holzels  Bildertafeln  bearbeitet 
von  E.  Towers-Clark.  Qiefsen  1894.  — Münch 
u.  Glauning,  Didaktik  und  Methodik  des  fran- 
zösischen und  englischen  Unterrichts.  München 
• 895-  — Hartmann,  Die  Anschauung  im  neu- 
sprachlichen Unterricht  Wien  1895.  — Lchr- 
proben  und  Lehrgänge  (Halle,  Waisenhaus), 
besonders  die  Hefte  5,  8,  12,  15,  16,  19,  21, 
22,  25,  28,  29,  31,  34,  38.  Angiia,  Zeitschrift 
für  englische  Philologie  (Halle).  588.  Beiblatt 
zur  Angiia,  August  1894.  Englische  Studien 
(Leipzig,  ßeisland)  VII,  491,  XIV  u.  oft.  Phone- 
tische Studien,  neuerdings  unter  dem  Titel: 
Die  Neueren  Sprachen.  Marburg  (Eiwert).  — 

O.  Wendt,  England.  Seine  Geschichte,  Ver- 
fassung und  staatlichen  Einrichtungen.  Leipzig 
1892.  — Grieb,  Englisch-Deutsches  und  Deutsch- 
Englisches  Wörterbuch.  Neu  bearbeitet  von  A. 
Schröer.  Stuttgart  1894.  — Muret,  Encyklopä- 
disches  Wörterbuch  der  englischen  und  deut- 
schen Sprache.  Berlin  1894.  — Laudenbach- 
Delobel  - Passy , La  methode  directe  dans 
l’enseigncment  des  langues  vivantes.  Paris 
1899.  — A.  v.  Roden,  Die  Verwendung  von 
Bildern  zu  Sprechübungen.  Marburg  1899.  — 
F.  Collard,  La  methode  directe.  Bruxelles 
1901.  — Alois  Seeger,  Der  Bildungswert  der 
modernen  Sprachen.  Wien  1903.  — Die  sprach- 
lich-logische Schulung  durch  die  Unterrichts- 
mittel der  Realschule  (Verhandlungen  der 
VIII.  Direktoren-Versammlung  in  der  Provinz 
Schleswig-Holstein  1903).  Berlin  1903. 

Kiel.  Emil  Hausknecht. 
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Entbehrung 

1.  Der  Besitz.  2.  Die  Notwendigkeit  des 
Entbehrenkönnens.  3.  Die  Aufgaben  der 
Erziehung. 

1.  Der  Besitz  ist  unstreitig  etwas 
Schönes  und  Wertvolles.  Er  gibt  dem 
Leben  Halt  und  Festigkeit,  sei  er  geistiger 
oder  materieller  Art  Nach  Besitz  zu  streben, 
ist  die  Pflicht  eines  jeden  Menschen.  Aber 
es  mufs  auch  ein  Besitz  sein,  der  diesen 
Namen  verdient.  Was  einem  nur  so  zu- 
fällt, ist  nicht  darunter  zu  rechnen,  weil 
ihm  die  richtige  Wertschätzung  abgeht. 
Dies  zeigt  deutlich  das  Benehmen  des 
Geizhalses  und  des  Verschwenders.  Weder 
der  eine  noch  der  andere  gehört  zu  den 
Menschen,  die  wirklich  erworben  haben; 
denn  der  Geizige  ist  das  Eigentum  des 

Rein,  Encyklopäd.  Handb.  d.  Pädagogik.  2.  Aufl.  2 


Geldes  und  den  Verschwender  besitzt  der 
Genufs.  Die  ehrliche  Arbeit,  und  wenn  sie 
auch  grofsen  materiellen  Erfolg  hat,  macht 
den  Mann  nicht  zum  Sklaven,  sondern  sie 
ist  vielmehr  eine  Vorstufe  der  Erziehung 
zur  innem  Freiheit  Durch  die  Arbeit 
lernt  man  die  Wechselfälle  des  Lebens 
kennen;  das  Bleibende  tritt  dem  Ver- 
gänglichen gegenüber  stärker  hervor; 
man  erfährt,  dafs  das  Glück  nicht  in  den 
äufseren  Erfolgen  beruht,  sondern  in  der 
treuen  Erfüllung  seiner  Lebensaufgabe.  In 
diesem  Sinne  sagt  Schiller:  »Nicht  an  die 
Güter  hänge  dein  Herz,  welche  das  Leben 
vergänglich  zieren.« 

Damm  ist  auch  der  geistige  Besitz  un- 
gleich höher  zu  schätzen,  als  der  materielle. 
Dabei  darf  man  aber  die  Warnung  Goethes 
nicht  vergessen:  »Was  du  ererbt  von  deinen 
Vätern  hast,  erwirb  es,  um  es  zu  besitzen.« 
Sie  gilt  auch  für  Geld  und  Gut  Wir  müssen 
zudem  besitzen  lernen,  als  besäfsen  wir 
nicht  So  lange  wir  uns  diese  Kunst  nicht 
angeeignet  haben,  macht  uns  jeder  Verlust, 
jedes  entsagen  müssen,  jedes  ungestillte  Ver- 
langen unglücklich:  wir  entbehren.  Nur 
wenn  das  Entbehren  der  Ausdruck  der 
Sehnsucht  nach  dem  Besitze  der  höchsten 
Güter  ist,  ist  es  sittlich  gefällig;  denn  der 
betreffende  Mensch  zeigt  ein  Willensstreben 
im  Geiste  der  praktischen  Ideen,  wenn  es 
auch  noch  so  klein  ist  In  jedem  andern 
Falle  aber  wird  das  Entbehren  durch  die 
Ethik  verurteilt,  sobald  der  Mensch  besitzt, 
was  für  ein  menschenwürdiges  Dasein 
durchaus  notwendig  ist  Es  ist  dies  frei- 
lich ein  recht  dehnbarer  Begriff,  der  aber 
sofort  bestimmter  wird,  wenn  wir  sagen: 
ein  menschenwürdiges  Dasein  kann  jeder 
haben,  dem  es  ermöglicht  ist,  sich  inner- 
lich und  äufserlich  rein  zu  halten,  sich 
richtig  zu  nähren,  gesund  zu  wohnen  und 
vor  allem  seiner  ewigen  Bestimmung  gemäfs 
zu  leben.  Was  darüber  ist,  mufs  man  im 
Interesse  seines  eigenen  Wohles  entbehren 
können.  So  wird  die  Entbehrung  zu  einer 
sittlichen  Forderung,  die  auch  die  Erziehung 
nicht  unberücksichtigt  lassen  kann. 

2.  Die  Notwendigkeit  des  Entbehren- 
könnens ergibt  sich  schon  daraus,  dafs, 
wer  es  nicht  kann,  sich  und  andere  un- 
glücklich zu  machen  im  stände  ist  Die 
Begehrlichkeit  steigert  sich  für  solche 
Menschen  unter  Umständen  derart,  dafs  sie 
Band.  28 
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sich,  um  ihre  Bedürfnisse  befriedigen  zu 
können,  zunächst  zum  ehrlichen  Entlehnen, 
mit  der  Zeit  aber  auch  zum  Stehlen  in 
dieser  oder  jener  Form  verleiten  lassen. 
Es  läfst  sich  in  der  Welt  sehr  viel  ent- 
behren, wenn  man  nur  den  ernsten  Willen 
dazu  hat  Leider  scheint  das  gegenwärtige 
Geschlecht  dazu  durchaus  untüchtig  zu 
sein.  Man  redet  zwar  viel  von  den 
schlechten  sozialen  Verhältnissen,  die  dem 
modernen  Menschen  allerlei  Einschrän- 
kungen aufnötigen,  ln  Wahrheit  sind  es 
aber  nicht  diese  Verhältnisse;  das  Obel 
sitzt  tiefer;  man  will  nichts  entbehren.  Die 
heiratsfähige  Jugend  schreckt  zurück,  weil 
sie  nicht  vom  anfangen,  sondern  es  zum 
mindesten  so  gut  und  so  schön  haben 
will,  als  man  es  vom  elterlichen  Hause 
her  gewohnt  ist  Viele  sittliche  Schäden 
im  Volksleben  sind  eine  Folge  davon,  und 
daran  sind  die  Väter  und  Mütter  nicht 
ganz  unschuldig.  Sie  haben  vergessen, 
dafs,  wer  bescheiden  leben  soll,  dies  auch 
zu  lernen  hat.  Im  Essen  und  Trinken,  in 
der  Kleidung  und  im  Taschengeld  hat 
vielen  die  Eitelkeit  nicht  gestattet,  den 
Forderungen  der  Vernunft  zu  folgen.  Wie 
viel  liefse  sich  doch  gerade  in  dieser  Be- 
ziehung für  das  Glück  der  Kinder  tun! 
Johann  Michael  Sailer  sagt  mit  Recht: 
»Vielfrafs  und  Leckermaul  werden  nicht 
geboren,  sondern  erzogen.«  Ähnlich  ver- 
hält es  sich  mit  der  Kleiderpracht  So  wird 
der  Schein  zum  Mafsstabe  der  Beurteilung 
gemacht  und  damit  der  innere  Mensch  ge- 
fährdet. Wer  aber  nicht  in  richtiger  Weise 
für  sich  selbst  sorgt,  dem  gebricht  es  an 
der  Teilnahme  für  andere.  Es  ist  eine 
eigentümliche,  jedoch  wahre  Erscheinung, 
dafs  derjenige,  der  entbehren  kann,  stets 
eine  offene  Hand  für  die  in  Not  sich  be- 
findenden Mitmenschen  besitzt.  Also  auch 
nach  dieser  Seite  hin  wird  das  Entbehren- 
können zu  einer  Wohltat.  Unsere  Freiheit 
besteht  nicht  darin,  dafs  jeder  seinem  Kopfe 
folgen  kann,  sondern  dafs  er  entsage  und 
entbehre,  um  seiner  selbst  und  um  seiner 
Umgebung  willen.  Wie  denn  auch  der 
Apostel  Paulus  den  Korinthern  schreibt 
(1.  Kor.  9,  19):  »Obwohl  ich  frei  bin  von 
jedermann,  habe  ich  mich  selbst  jedermann 
zum  Knechte  gemacht,  auf  dafs  ich  ihrer 
viele  gewinne.«  — Darin  liegt  die  Be- 
deutung des  Entbehrenkönnens. 


3.  Die  Aufgabe  der  Erziehung  ist  nun 

nicht  mehr  schwer  zu  erkennen.  Je  früher 
der  Mensch  entbehren  lernt,  um  so  leichter 
wird  ihm  dies  im  späteren  Leben.  Der 
Erzieher  hat  nach  zwei  Richtungen  hin  zu 
arbeiten,  positiv,  indem  er  eine  ideale  Ge- 
sinnung zu  pflanzen  sucht,  und  negativ, 
insofern  er  jede  auftauchende  Begehrlich- 
keit bekämpft  Die  positive  Arbeit  geschieht 
durch  den  Unterricht  und  dadurch,  dafs 
Gelegenheiten  geschaffen  werden,  wo  sich 
der  Zögling  im  Entbehren  üben  kann.  In 
erster  Linie  kommen  die  humanistischen 
Fächer  in  Betracht  die  am  besten  geeignet 
sind,  dem  Kinde  den  Wert  der  unvergäng- 
lichen Güter  nahe  zu  legen,  der  Güter,  die 
uns  niemand  rauben  kann.  Sie  zeigen  vor 
allem,  wie  die  Liebe  die  Entbehrung  leicht 
macht,  die  Liebe  innerhalb  der  Familie,  die 
Liebe  zum  Vaterland,  zu  den  Menschen 
überhaupt  und  zu  dem  Höchsten.  Alle 
Wohltäter  der  Menschheit  hatten  ein  an 
Entbehrungen  reiches  Leben.  Viele  schienen 
zur  Zeit  ihres  Todes  gar  nichts  ausgerichtet 
zu  haben.  Es  ist  dies  so  auffällig,  dafs 
der  schweizerische  Staatsrechtslehrer  Hilty 
in  Bezug  darauf  den  Ausspruch  tun  konnte: 
»Das  Geheimnis  der  gröfsten  Erfolge  liegt 
im  Nichterfolg,  wenn  nur  die  Sache  selbst 
eine  bedeutende  ist«  Auch  die  Männer 
der  Wissenschaft  haben  oft  gezeigt,  dafs 
ein  ideales  Streben  über  die  Entbehrungen 
des  Lebens  hinweghilft 

An  Gelegenheiten,  das  Entbehren  zu 
üben,  sind  die  Familien  und  die  Alumnate 
reicher  als  die  Schule.  Es  ist  ein  Ver- 
dienst der  Philanthropine  und  der  Land- 
erziehungsheime, die  Erziehung  zum  Ent- 
behrenkönnen in  ihren  Plan  aufgenommen 
zu  haben.  Was  sie  darin  etwa  zu  viel 
taten,  das  geschieht  jetzt  oft  zu  wenig. 

! Während  sie  das  heranwachsende  Ge- 
schlecht an  Strapazen  und  an  das  Ertragen 
von  Beschwerlichkeiten  gewöhnen  wollten, 
will  man  ihm  jetzt  alles  leicht  und  an- 
genehm machen.  Besonders  benützten  sie 
für  ihre  Zwecke  die  Reisen.  Aber  auch 
das  regelrechte  Schulleben  sollte  die  Zög- 
linge von  Zeit  zu  Zeit  daran  erinnern,  dafs 
die  Dornen  bei  den  Rosen  stehen.  Base- 
dow hatte  zu  diesem  Zwecke  in  Dessau 
die  Kasualtage  eingeführt. 

Was  die  negative  Arbeit  anbelangt,  so 
kann  der  Unterricht  auch  nach  dieser  Rieh- 
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tung  hin  an  der  Erziehung  zum  Entbehren- 
können mithelfen.  Die  humanistischen 
Fächer  und  das  Leben  bieten  genügend 
Stoff,  wo  man  der  Besprechung  der 
Schattenseiten  des  Menschenlebens  nicht 
ausweichen  kann,  es  bedarf  dazu  keiner  be- 
sonderendichterischen Erfindungen.  Nament- 
lich ist  das  Schulleben  zu  diesem  Zwecke 
auszunützen.  Kleine  und  grofse  Schüler 
bringen  allerlei  aus  den  häuslichen  Ver- 
hältnissen mit  in  die  Schule.  Da  hat  der 
Lehrer,  wenn  er  will  und  den  Mut  besitzt, 
Gelegenheit  genug,  Gutes  zu  wirken.  Ziller 
sagt  hierüber  im  »Leipziger  Seminarbuche« : 
»Die  Begehrlichkeit  der  Kinder  darf  in 
keiner  Weise  gereizt  werden.  Daher  sind 
sie  nicht  mit  den  Luxusartikeln  und  Schma- 
rotzereien  einer  raffinierten  Kultur  bekannt 
zu  machen,  und  selbst  das,  was  sie  davon 
kennen,  darf  man,  um  den  Reiz  abzu- 
stumpfen, nicht  ohne  den  Ausdruck  der 
Geringschätzung  und  nicht  ohne  die  über- 
zeugungsvolle Erklärung  erwähnen,  dafs 
man  es  besser  entbehre.«  Glücklich  ist, 
wer  wenig  Bedürfnisse  hat  (S.  d.  Art 
Einfachheit). 

Literatur:  Johann  Michael  Sailer,  Über 
Erziehung  für  Erzieher.  — Immanuel  Kant 
Über  Pädagogik.  1863  (herausgegeben  von 
Dr.  Th.  Vogt  in  F.  Manns  Bibliothek  päda- 
gogischer Klassiker).  — C.  Hilty,  Glück.  3 Bde. 
Leipzig,  Frauenfeld,  1899. 

Zürich.  A.  Hug  (W.  Rein). 

Entlassung 

s.  Strafe 

Entlassungsfeier 

s.  Abgang  von  der  Schule 

Entschiedenheit 

1.  Das  Wesen  der  Entschiedenheit.  2. 

Willensanomalien.  3.  Pädagogisches. 

1.  Das  Wesen  der  Entschiedenheit 

Der  Begriff  Entschiedenheit  im  Sinne  des 
Entschiedenseins,  des  Ausgemachtseins,  des 
Fürwahrhaltens  wird  heutzutage  selten  an- 
gewandt W.  Esser,  der  ihm  noch  in 
seiner  »Psychologie«  einen  breiten  Raum 
zugewiesen  hat  (Münster  1854),  definiert 
ihn  als  denjenigen  Zustand  des  Subjekts, 


»in  welchem  es  über  die  Wahrheit  der 
Erkenntnis  und  einschliefslich  über  die 
Wirklichkeit  des  Erkannten  aufser  Zweifel 
ist«  Wir  gebrauchen  jetzt  Entschiedenheit 
vorzugsweise  voluntaristisch , synonym, 
häufig  sogar  identisch  mit  Entschlossenheit 
Entschiedenheit  ist  uns  Willensrichtung  und 
Willenskraft  zugleich  und  zwar  zunächst 
ohne  inhaltliche  Bestimmtheit  also  lediglich 
formaler  Natur.  In  der  Hauptsache  sind 
in  ihr  drei  Momente  enthalten:  1.  Der  Ent- 
schiedene weifs,  was  er  will.  Die  Ziel- 
vorstellung steht  klar  und  eindeutig  vor 
ihm,  oder  es  hat,  bei  dem  Vorhandensein 
zweier  oder  mehrerer  Zielvorstellungen,  die 
eine  die  andere  oder  die  anderen  möglichst 
leicht  und  rasch  unterworfen  oder  absor- 
biert, ein  Interesse  hat  das  andere  oder 
die  anderen  zurückgedrängt  Das  Streben 
ist  getragen  von  einem  Interesse,  das  den 
übrigen  Interessen  gegenüber  zum  Herr- 
schenden geworden  ist  Darauf  beruht  ja 
das,  was  man  Willensentscheid  nennt.  Für 
das  Zustandekommen  der  Entschiedenheit 
ist  aber  auch  wesentlich,  dafs  Strebungen 
und  Wollungen  gleicher  oder  ähnlicher 
Art  bereits  früher  von  Erfolg  gekrönt  waren. 
Das  dabei  erlangte  Gefühl  der  Befriedi- 
gung stärkt  das  Selbstvertrauen  und  ver- 
leiht die  Sicherheit  bewufster  Zwecksetzung. 
2.  Der  Entschiedene  wird  dann  auch 
weniger  oder  gar  nicht  von  Gegengründen 
und  Gegenstrebungen  hin-  und  hergezerrt 
oder  gar  gelähmt  Zwar  ist  auch  dem 
Entschiedenen  der  Prozefs,  der  mit  der 
Erwägung  beginnt  und  sich  in  dem  Willens- 
akt des  Entschlusses  vollendet,  nicht  er- 
spart Aber  er  vollzieht  sich  mit  einer  ge- 
wissen Leichtigkeit  und  Schnelligkeit.  Doch 
braucht  der  Entschlufs  nicht  blitzschnell 
zu  erfolgen,  wiewohl  es  auch  Umstände 
gibt,  unter  denen  dies  wünschenswert  und 
segenbringend  ist  Man  redet  alsdann  von 
Geistesgegenwart  Den  jederzeit  ungestüm 
Zugreifenden  rechnen  wir  so  wenig  zu 
den  Entschiedenen  wie  den  Zauderer.  In- 
sofern zur  Entschiedenheit  das  Gewappnet- 
sein gegen  Gegengründe  und  Gegen  Stre- 
bungen gehört,  ist  sie  verwandt  mit  Festig- 
keit und  Standhaftigkeit  Selbstverständlich 
können  wir  im  gegebenen  Falle  auch  von 
einer  Entschiedenheit  der  Gegenstrebungen 
reden.  3.  Endlich  liegt  in  dem  Begriff 
der  Entschiedenheit  ein  dynamisches  Ele- 
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ment  Der  Entschiedene  will  mit  einem 
gewissen  Nachdruck.  Entschiedenheit  ist 
undenkbar  ohne  Willenskraft,  ohne  Energie, 
und  nicht  selten  wird  die  Entschiedenheit 
mit  Schneidigkeit  verwechselt  Kleinmütige, 
verzagte,  schüchterne  Naturen  werden  wir 
nicht  entschieden  nennen,  auch  wenn  ihnen 
Zwiespältigkeit  und  Unentschlossenheit  ab- 
geht. 

In  der  Entschiedenheit  als  solcher  steckt 
zunächst  kein  inhaltliches  Moment.  Auch 
bei  den  Äufserungsweisen  der  Triebe  und 
Begierden  könnte  man  von  Entschiedenheit 
reden.  Aber  der  Sprachgebrauch  engt  den 
Begriff  auf  das  Gebiet  des  eigentlichen 
Wollens  ein.  Zügellos  geäufserte  Natur- 
triebe und  heftig  sich  geltend  machende 
Begierden  schliefst  er  aus.  Das  ist  wohl 
auch  der  Grund,  warum  die  Entschieden- 
heit bisweilen  zu  den  Tugenden  gerechnet 
wird  und  sogar  mit  der  sogenannten 
Willensfreiheit  auf  eine  Stufe  gesetzt  wird. 
Wir  denken  uns  eben  immer  in  der  Ent- 
schiedenheit die  Triebkraft  der  Vorstellungen 
und  Strebungen  gelenkt  oder  gehemmt 
durch  die  Besonnenheit 

2.  Willensanomalien.  Entartete  Ent- 
schiedenheit macht  sich  bei  Hyperbulie 
(Willenssteigerung)  geltend.  Der  Eigensinn 
der  Kinder  gehört  hierher,  ebenso  die  so- 
genannten Affekthandlungen  und  die  Äufse- 
rungen  der  Alkoholvergiftungen  in  ihrem 
ersten  Stadium.  Wird  ungezügelte  Willens- 
tätigkeit unterstützt  von  überreicher  Phan- 
tasie, so  haben  wir  es  mit  exzentrischen 
Naturen  zu  tun.  Mangel  an  Entschieden- 
heit charakterisiert  die  Willensschwäche 
(Hypobulie).  Man  vergleiche  die  kurze 
und  trefflich  orientierende  Darstellung  dieser 
Verhältnisse  bei  J.Jaeger,  Wille  und  Willens- 
störungen (Langensalza,  Hermann  Beyer 
& Söhne,  1897).  Auch  F.  Scholz  (Diätetik 
des  Geistes,  Leipzig  1887)  verbreitet  sich 
hierüber  in  angemessener  Weise. 

3.  Pädagogisches.  Obwohl  die  Ent- 
schiedenheit in  der  Hauptsache  eine  Tem- 
peramentseigenschaft und  zum  Teil  an- 
geboren ist,  so  sollte  die  Erziehung  ihre 
Pflege  doch  nicht  dem  Zufall  überlassen. 
Zunächst  ist  es  von  Wichtigkeit,  dafs  das 
Vorstellungsleben  möglichst  reich  gestaltet 
und  in  logische  Ordnung  gebracht  werde. 
Unklarheit  in  den  Zielen  erzeugt  unklares 
Wollen.  Das  Weltbild  des  Kindes  mufs 


möglichst  vollständig  und  deutlich  sein. 
Tritt  zu  dem  Reichtum  und  zur  Klarheit 
des  Vorstellungslebens  eine  namentlich  in 
praktischer  Hinsicht  geschärfte  Urteilskraft, 
so  sind  die  Vorbedingungen  für  entschie- 
denes Wollen  gegeben.  Von  ungeheurem 
Werte  ist  aber  auch  die  eigentliche  Willens- 
übung, wozu  sich  in  der  Familie  und  in 
der  Schule  reichlich  Gelegenheit  bietet 
Durch  solche  Übung  werden  gute  Ge- 
wohnheiten angebildet,  und  das  Selbst- 
bewufstsein,  ein  mächtiger  Hebel  der  Ent- 
schiedenheit, wird  gestärkt.  Falschen  Willens- 
richtungen mufs  auf  ruhige  und  kluge 
Weise  vorgebeugt  werden.*)  Das  Gängeln 
mufs  vermieden  werden;  »denn  nichts 
wirkt  entnervender  auf  die  Willensbildung, 
als  wenn  sie  beständig  unter  fremdem  Ein- 
flufs  gehalten  wird  und  nie  zur  freien 
selbständigen  Entfaltung  gelangen  kann. 
Erfolgreich  wirkt  man  nur  dann  auf  den 
Willen  ein,  wenn  man  dem  Kinde  die 
kindliche  Fröhlichkeit  nicht  raubt  Die- 
selbe wird  aber  gestört  durch  beständiges 
Verbieten,  Gebieten,  Nörgeln,  Modeln  und 
und  Dressieren.«**)  Solche  Gepflogenheiten 
sind  der  denkbar  ungünstigste  Boden  für 
die  Pflege  der  Entschiedenheit 

Indessen  wäre  eine  abgesonderte  Pflege 
der  Entschiedenheit  weder  ratsam  noch 
möglich.  Ihre  Ergänzung  und  ihr  Kor- 
rektiv hat  die  Entschiedenheit  jederzeit  in 
der  sittlichen  Einsicht,  in  den  ethischen 
Ideen.  Die  Einstimmigkeit  des  eigenen 
Wollens  mit  der  sittlichen  Einsicht,  das 
erst  ist  die  rechte  Entschiedenheit,  die 
rechte  Freiheit  Sie  entspriefst  also  dem 
kategorischen  Imperativ desSittengesetzes.*") 

Wenn  zum  Schlüsse  noch  der  An- 
forderungen an  den  Erzieher  gedacht  wer- 
den soll,  so  geschehe  dies  unter  Hinweis 
auf  den  Ausspruch  eines  ehrwürdigen  Prak- 

*)  Man  vergleiche  die  interessanten  Dar- 
legungen bei  D.  G.  M.  Schreber,  Buch  der 
Erziehung  (Leipzig  1891),  S.  188  f. 

**)  Matthias,  Benjamin,  S.  69. 

***)  Vergl.  Herbart:  -Um  alsdann  die  sitt- 
lichen Entschließungen  fester  zu  stellen,  dient 
I noch  die  logische  Kultur  der  Maximen,  die 
systematische  Vereinigung  derselben  und  deren 
fortwährender  Gebrauch  im  Laufe  des  Lebens. 
Hiermit  hängt  die  Bildung  zum  Nachdenken 
zusammen.  — Daraus  ist  einleuchtend,  dals 
die  Zucht  nicht  anders  als  in  Verbindung  mit 
dem  Unterricht  ihr  Werk  vollführen  kann.' 
(Umriß  § 150.) 
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tikers,  der  unter  den  Lehr-  und  Erziehungs- 
gaben eines  tüchtigen  Schullehrers  auch 
die  Gäbe  des  festen  Willens  anführt:  »Ein 
schwankender  Wille,  ein  unentschlossener 
Charakter,  ein  Mensch,  bei  dem  es  noch 
nicht  entschieden  und  unwiderruflich  aus- 
gemacht ist,  was  er  tun  will  und  soll,  der 
wirkt  wenig  oder  gar  nicht  auf  den  Willen 
anderer,  und  selbst  die  Kinder  haben  ein 
feines  Gefühl  davon,  ob  ihr  Lehrer  einen 
festen  Willen  habe  oder  nicht  Sobald 
die  Kinder  merken,  dafs  der  Lehrer  einen 
schwankenden  Willen  habe,  dafs  er  wohl 
befehle,  aber  auf  dem  Befohlenen  nicht 
bestehe;  dafs  er  wohl  drohe,  aber  die 
Drohung  nicht  halte:  so  werden  ihnen  des 
Lehrers  Worte  wohlfeil,  und  der  Unge- 
horsam nimmt  überhand.  Der  feste  Wille 
ist  unentbehrlich  zur  Erziehung  der  Kinder 
und  wird,  ob  er  gleich  eine  Gabe  ist,  da- 
durch immer  fester,  dafs  man  sich  selbst 
immer  mehr  von  dem  Rechten  und  Guten 
überzeugt,  selbst  entschlossen  das  Rechte 
und  Gute  tut,  sein  Leben  daran  setzt,  und 
sich  wohl  besinnt  ehe  man  etwas  befiehlt 
oder  verbietet,  auch  lieber  nichts  befiehlt 
oder  verbietet,  wenn  man  es  selbst  nicht 
halten  und  darauf  bestehen  kann.«  (Zeller, 
Lehren  der  Erfahrung.  1 (1827],  S.  198 
u.  1 (1865],  S.  148  f.). 

Literatur:  Th.Lipps,  Vom  Fühlen,  Wollen 
und  Denken.  Leipzig  1902.  — A.  Pfänder, 
Phänomenologie  des  Wollens.  Leipzig  1900. 

— Fr.  Wagner,  Die  sittlichen  Grundkräfte. 
Tübingen  1899.  — F.  H.  Th.  Allihn,  Die  Grund- 
lehren der  allgemeinen  Ethik.  Leipzig  1861. 

— J.  Suljy,  Handbuch  der  Psychologie  für 
Lehrer.  Übersetzung.  Leipzig  1898.  S.  389  ff. 

— A.  Matthias,  Wie  erziehen  wir  unsem  Sohn 
Benjamin?  München  1898.  — P.  H.  Ritter, 
Pädagog.  Fragmente.  Ootha  1890  (S.  118—134). 

Lodwigshafen  a.  Rh.  H.  |.  Elsenhofer. 

Entschlossenheit 

s.  Tapferkeit 

Entschuldigung 

1.  Entschuldigung  im  aktiven  Sinne: 
einen  oder  etwas  entschuldigen.  2.  Ent- 
schuldigung im  reflexiven  Sinne:  sich  ent- 
schuldigen. 3.  Entschuldigung  wegen  Ver- 
fehlens  gegen  die  äufsere  Schulordnung 
(Schulversäumniswesen). 

I.  Entschuldigen  heifst  eine  Schuld 
oder  das,  was  als  Schuld  betrachtet  wird,  j 


ganz  oder  teilweise  absprechen  oder  ab- 
zusprechen versuchen.  Man  entschuldigt 
eine  Person  oder  deren  Handlung,  sittliche 
oder  gesellschaftliche  Verfehlungen  oder 
Verstöfse,  Nachlässigkeiten  und  minder- 
wertige Leistungen,  Unvorsichtigkeiten  und 
Unterlassungen  jeder  Art  und  zwar  ent- 
weder durch  völlige  Leugnung  oder  durch 
mehr  oder  weniger  weitgehende  Zuerken- 
nung mildernder  Umstände.  Eine  solche 
Entschuldigungsgesinnung  und  -betätigung 
pflegt  man  mit  dem  Worte  Nachsicht  zu 
bezeichnen.  Sie  gilt  als  das  Zeichen  edler 
Menschlichkeit,  und  insofern  jeder  Mensch, 
der  eine  mehr,  der  andere  weniger,  dieser 
Nachsicht  bedarf,  ist  sie  eine  Humanitäts- 
pflicht, deren  Handhabung  freilich  viel 
Takt  erfordert  Löblich  ist  diese  Nachsicht, 
wenn  sie  dem  teilnehmenden  Verständnis 
für  die  Sachlage  und  die  Motive  entspringt 
wenn  der  herzens-  und  weltkundige  Be- 
urteiler sie  übt,  indem  er  sich  eingesteht: 
»Homo  sum;  humani  nil  a me  alienum 
puto«.  Verwerflich  aber  ist  sie,  wenn  sie 
blofs  den  vom  Schicksale  Begünstigten 
gegenüber  angewandt  wird,  oder  wenn  die 
Zugehörigkeit  zu  einer  Partei  oder  Clique 
genügt  um  den  weitgehendsten  Anspruch 
auf  sie  zu  erlangen.  Dafs  dazu  die  Presse 
nahezu  aller  Schattierungen  ihre  Mitwirkung 
leiht,  macht  das  Bild,  das  uns  die  gesellschaft- 
lichen Zustände  bieten  nicht  freundlicher. 
Grofse  Vorsicht  ist  geboten  und  viel  Takt  er- 
fordert es,  wenn  cs  sich  um  die  Verfehlungen 
der  Jugend  handelt  Zwar  ist  unnachsichtige 
Strenge  eine  der  schlimmsten  Eigenschaften 
eines  Erziehers,  und  Stoy  hat  recht,  wenn 
er  die  Härte  eine  »Versündigung  gegen  die 
Natur«,  ein  Ärgernis  nennt  Aber  fast 
noch  schlimmer  ist  allzu  grofse  und  allzu 
rasch  bereite  Nachsicht,  wie  man  sie  ge- 
meinhin nur  schwachen  Müttern  zuschreibt 
Ungezogenheiten  und  Frechheiten  erscheinen 
da  als  Zeichen  von  Mut  und  Selbständig- 
keit, loses  Maulbrauchen  und  liebloses  Ab- 
urteilen als  Redegewandtheit  und  Geweckt- 
heit, Vorwitz  als  ein  Beweis  von  Interesse, 
Roheiten  als  Dumme-Jungen-Streiche,  Ver- 
schwendung und  Eitelkeit  als  Anfänge 
weltmännischen,  dem  Zeitgeiste  entsprechen- 
den Betragens  u.  dergl.  m.  Am  raschesten 
sind  die  Eltern  mit  Entschuldigungen  bei 
der  Hand,  wenn  bei  ihrem  Spröfsling  die 
gehofften  Unterrichtserfolge  ausbleiben.  Da 


438 


Entschuldigung 


ist  die  Affenliebe  fast  nie  verlegen,  wenn 
es  gilt,  den  schuldigen  Teil,  der  selbst- 
verständlich meistens  der  Lehrer  ist,  aus- 
findig zu  machen.  Treffend  illustriert  uns 
dies  Matthias  in  seinem  Buche:  »Wie  er- 
ziehen wir  unsem  Sohn  Benjamin?« 

S.  219  f. 

Wie  weit  die  Nachsicht  zu  reichen 
habe,  darüber  ist  wohl  in  jedem  einzelnen 
Falle  eine  auf  sorgfältiger  Beobachtung 
ruhende  Prüfung  anzustellen.  Ist  Uner- 
fahrenheit, Unsicherheit  oder  Irrtum  die 
Quelle  des  Vergehens,  so  ergibt  sich  die 
Behandlung  von  selbst  Was  Leichtsinn 
und  jugendlicher  Übermut  verschulden, 
soll  weder  eine  zu  strenge  noch  eine  zu 
milde  Beurteilung  erfahren.  Verkehrt  wäre 
es,  von  seiten  des  Erziehers  mülsig  zuzu- 
schauen und  die  Korrektur  einzig  und 
allein  der  alles  heilenden  Zeit,  dem  reife- 
ren Denken  zu  überlassen.  Hier  gilt  es, 
das  Kind  durch  zielbewufste  Leitung  vor 
solchen  Entgleisungen  zu  bewahren.  »Ganz 
anders,  wo  Anzeichen  innerer  Krankheit 
vorhanden  sind,  wie  bei  Lüge,  Schaden- 
freude, Roheiten  gewisser  Art,  den  Roh- 
heiten des  Herzens.  Hier  mache  ich«,  sagt 
Stoy  in  seiner  »Hauspädagogik«  (S.  135), 
»keinen  Unterschied  zwischen  Kleinem  und 
Grofsem  und  dulde  nicht,  dafs  die  Sünde 
dem  Schuldigen  das  Blendwerk  von  Grad- 
unterschieden unter  den  Vergehen  vor- 
spiegele«. In  solchen  Fällen  rächt  sich 
Nachsicht  schwer.  Von  besonders  tra- 
gischen Fällen  erzählt  uns  G.  v.  Amyntor 
in  einer  seiner  »Randglossen  zum  Buche 
des  Lebens«  (S.  31  f.),  und  er  weist  dar- 
auf hin,  wie  die  Eltem  selbst  die  Drama- 
turgen seien,  die  in  unglaublicher  Schwach- 
heit und  Verblendung  den  Knoten  ge- 
schürzt und  die  Katastrophe  kunstvoll  vor- 
bereitet hätten. 

2.  Der  Versuch  der  Schuldlossprechung, 
der  in  dem  Begriff  der  Entschuldigung 
liegt,  kann  sich  auch  auf  die  eigene  Per- 
son des  Schuldigen  oder  Beschuldigten 
erstrecken.  Sich  entschuldigen  heilst  dem- 
nach sich  durch  Angabe  von  Gründen  von 
Anschuldigungen  befreien  oder  befreien 
wollen.  Sind  die  Gründe  nicht  stichhaltig 
oder  nichtig,  so  bezeichnet  man  den  Ent- 
schuldigungsversuch mit  Ausrede  oder  Aus- 
flucht Haben  aber  die  Gründe  Anspruch 
auf  Billigung  und  Berücksichtigung,  kann  , 


also  dem  Schuldigen  Verzeihung  zu  teil 
werden,  so  reden  wir  von  Entschuldigung 
schlechthin.  Verständnislose  Strenge  ist 
der  Boden,  dem  vielfach  die  Ausflüchte 
entsprossen;  daher  ist  es  ratsam,  weder  zu 
hohe  Anforderungen  zu  stellen,  durch  die 
die  Kinder  genötigt  werden,  Unvermögen 
oder  Unlust  zu  beschönigen  oder  zu  ver- 
tuschen, noch  auch  ihnen  gelegentlich  ihrer 
Verfehlungen  durch  barsche  Behandlung 
den  Mut  zur  Wahrheit  zu  benehmen.  Auf- 
richtigkeit mufs  die  Seele  jeder  Entschul- 
digung sein,  und  es  ist  eine  der  vornehm- 
sten Erziehungspflichten,  das  offene  Ein- 
geständnis durch  Entgegenkommen  zu  er- 
leichtern und  jederzeit  den  Sinn  für  Auf- 
richtigkeit zu  stärken.  Man  vergleiche  in 
dieser  Hinsicht  Lockes  treffliche  Bemerkun- 
gen in  § 132  seiner  -Gedanken  über  Er- 
ziehung« (Ausgabe  von  Sallwürk.  2.  Aufl., 
S.  213  f.  Langensalza,  Hermann  Beyer  & 
Söhne  [Beyer  & Mann]  1897):  »Wenn  das 
Kind  ohne  Umschweife  gesteht,  mufst  du 
seine  Aufrichtigkeit  loben  und  den  Fehler 
verzeihen,  welcher  Art  er  auch  sei,  und 
ihn  so  verzeihen,  dafs  du  ihm  daraus  nie 
auch  nur  einen  Vorwurf  machst  oder 
wieder  mit  ihm  darauf  zurückkommst 
Denn  wenn  du  willst,  dafs  es  die  Auf- 
richtigkeit lieben  lerne,  und  durch  bestän- 
dige Übung  sie  ihm  zur  Gewohnheit  zu 
machen  strebst,  mufst  du  darauf  bedacht 
sein,  dafs  sie  ihm  nie  die  geringste  Un- 
annehmlichkeit verursache,  sondern  sein 
eigenes  Geständnis  mufs  nicht  blofs  mit 
vollständiger  Straflosigkeit  verbunden  sein, 
sondern  aufserdem  noch  durch  Zeichen  der 
Anerkennung  ermutigt  werden.  Wenn 
seine  Entschuldigung  jederzeit  derart  ist 
dafs  du  keine  Unwahrheit  in  derselben 
nachweisen  kannst,  so  lafs  sie  für  wahr 
gelten  und  lafs  ja  keinen  Verdacht  in  dieser 
Beziehung  an  dir  merken.  Möge  das 
Kind  die  gute  Meinung  über  sich  bei  dir 
so  hoch  als  möglich  halten.« 

Ob  man  es  im  gegebenen  Falle  mit 
einer  auf  triftigen  Gründen  beruhenden 
Entschuldigung  oder  mit  einer  leeren  Aus- 
flucht zu  tun  hat,  das  zu  entscheiden,  ist 
nicht  immer  leicht  Man  sei  daher  vor- 
sichtig und  nehme  weder  zu  rasch  eine 
Entschuldigung  an,  noch  verwerfe  man 
dieselbe  zu  rasch.  Man  zeige  sich  weder 
zu  vertrauensselig  noch  zu  mifstrauisch. 


Entschuldigung  — Entwicklung,  geistige  — Entwicklung,  körperliche 
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Lüge  und  Erfindung  werde  dann  aber 
strenge  bestraft.  Es  gibt  Naturen,  die  jeder- 
zeit eine  Entschuldigung  bereit  haben  und 
mit  verblüffender  Sicherheit  den  Schein 
der  Redlichkeit  und  Gewissenhaftigkeit  zu 
erwecken  suchen.*)  Solcher  Entschul- 
digungsmanie mufs  man  aber  beizeiten  ent- 
gegentreten; Marodeure  und  Gaukler  jeder 
Art,  Arbeitsscheue  und  Simulanten  werden 
geradezu  gezüchtet,  wenn  man  derartige 
Naturen  gewähren  läfst.  Verhängnisvoll 
ist  es,  wenn  die  Eltern  sozusagen  An- 
leitung geben,  wie  man  andere  hintergeht, 
indem  man  sich  entschuldigt.  Dagegen 
sollten  Eltern  jederzeit  darauf  dringen,  dafs 
Kinder,  wenn  sie  ihren  Lehrer  gekränkt 
haben,  diesen  womöglich  in  dessen  Be- 
hausung besuchen  und  sich  entschuldigen. 
Auch  wenn  ein  Kind  sich  gegen  die  Be- 
diensteten des  Hauses  vergangen  hat,  mufs 
es  sich  bei  ihnen  entschuldigen.  Das  wird 
den  Kindern  vielfach  nicht  leicht  sein, 
aber  um  so  vorsichtiger  werden  sie  künf- 
tig sein. 

Über  die  Entschuldigung  in  der  Form 
der  Abbitte  vergl.  das  in  dem  betr.  Artikel 
Gesagte. 

3.  Die  Durchführung  des  Schulzwanges 
verlangt  es,  dafs  das  Fernbleiben  der  Schüler 
aus  der  Schule  nur  unter  bestimmten 
Voraussetzungen  gestattet  ist  Als  entschul- 
digt gilt  z.  B.  nach  einer,  wie  es  scheint, 
auch  andernorts  gültigen  Verordnung  aus 
dem  Reg.-Bez.  Köln  (Schneider  u.  Bremen, 
Volksschulwesen  III,  39):  1.  wer  Urlaub 
durch  den  Schulinspektor  (in  Hessen  auch 
durch  den  Lehrer)  hat,  2.  wer  krank  ist 
und  3.  wer  bei  weiten  Wegen  durch  Un- 
bilden der  Witterung  abgehalten  wird.  In 
Bayern  gelten  nach  einer  Verordnung 
a.  d.  J.  1886  als  entschuldbar  jene  Ver- 
säumnisse, welche  durch  ein  dringendes 
Hindernis  — wie  Krankheit  der  Schul- 
pflichtigen, ungangbarer  Weg,  ungestüme 
Witterung,  wenn  der  Schulort  entlegen  ist, 
Unentbehrlichkeit  des  Schulpflichtigen  zu 
häuslichen  oder  landwirtschaftlichen  Dienst- 
leistungen in  Notlagen,  durch  Sitte  und 


*)  Hebbel  hatte  wohl  im  ganzen  recht, 
wenn  er  einmal  seine  Lebenserfahrungen  zu 
folgendem  Satz  verdichtete:  Wer  die  Men- 

schen kennen  lernen  will,  der  studiere  ihre 
Entschuldigungsgründe-.  (Aus  seinen  Tage- 
büchern. Ausgabe  von  Hendel,  S.  266.) 


Anstand  gebotene  Teilnahme  desselben  an 
ungewöhnlichen  Familienereignissen  — ver- 
anlagt worden  sind.  So  ziemlich  überall 
ist  es  in  das  Ermessen  der  Schulbehörden 
gestellt,  gewisse  Versäumnisse  als  entschul- 
digt zu  betrachten  oder  nicht.  Wo  kirch- 
liche Verpflichtungen,  z.  B.  Teilnahme  am 
Abendmahl  u.  dergl.  die  Schüler  vom 
Schulbesuch  abhalten,  ergeben  sich  vielfach, 
namentlich  in  gemischten  Schulen,  grofse 
Unzuträglichkeiten.  Man  sieht  eben  nicht 
überall  ein,  dars  eine  laxe  Handhabung  der 
Schulversäumnisse  die  Bemühungen  der 
Lehrer  am  allerempfindlichsten  schädigt 
Ab  und  zu  kommt  es  noch  vor,  dafs  ehr- 
geizige Schulvorstände  unzweifelhaft  schuld- 
bare Versäumnisse  zu  entschuldbaren  zu 
stempeln  sich  bemühen,  um  die  offizielle 
Zahl  der  schuldbaren  Versäumnisse  in  ihrem 
Schulsprengel  herabzudrücken.  Dafs  bei 
Entschuldigung  des  Ausbleibens  sehr  häu- 
fig Lügen  und  Erfindungen  mit  unter- 
laufen, ist  eine  stehende  Klage  der  Lehrer. 

Was  die  Form  der  Entschuldigung  be- 
trifft, so  ist  es  Aufgabe  des  Lehrers,  auf- 
klärend zu  wirken.  Im  Aufsatzunterrichte 
gibt  sich  bei  Abfassung  der  Entschul- 
] digungsbriefe  Gelegenheit,  auch  gewisse 
Anstandsformen  zu  berühren.  Doch  sei 
vor  Gewöhnung  zu  leerem  Phrasentum 
gewarnt. 

I Ludwigshafen  a.  Rh.  H.  J.  Eisenhofer. 

Entwicklung,  geistige 

s.  Alterstypen,  psychische 

Entwicklung,  körperliche 

1.  Notwendigkeit  einer  Kenntnis  von  der 
körperlichen  Entwicklung  des  Kindes.  2.  Ge- 
schichtliches und  Literatur.  3.  Länge  und 
Längenverhältnisse  des  menschlichen  Körpers. 
4.  Körpergewicht.  5.  Malse  der  Brust.  6. 
Skelett,  Muskulatur  und  Fettpolster.  7.  Zähne. 
8.  Kopf  und  Gehirn.  9.  Herz.  10.  Die  üb- 
rigen Organe. 

1.  Notwendigkeit  einer  Kenntnis  von 
I der  körperlichen  Entwicklung  des  Kindes. 

Neben  der  geistigen  Ausbildung  des  Kindes 
hat  die  Schule  auch  die  Aufgabe,  das  leib- 
liche Wohlergehen  der  ihr  anvertrauten 
Jugend  in  bester  Weise  zu  fördern.  Die 
Voraussetzung  zur  Erfüllung  dieser  Auf- 


Digitized  by  GiOOgtc 


440 


Entwicklung,  körperliche 


gäbe  ist  aber  die  ausreichende  Kenntnis  j 
des  kindlichen  Körpers,  sowohl  nach  seinen 
anatomischen  und  physiologischen  Verhält- 
nissen als  auch  nach  den  Gesetzen  seiner 
Entwicklung.  Wie  zum  Verständnis  des 
kindlichen  Geisteslebens  die  Beobachtung 
seines  Erwachens  und  allmählichen  Wer-  ! 
dens  erforderlich  ist,  wie  weiter  die  Kennt- 
nis des  jeweiligen  Entwickiungszustandes 
der  geistigen  Fähigkeiten  bezw.  des  Inhaltes 
seines  Vorstellungsschatzes  als  notwendig 
vorausgesetzt  werden  mufs,  damit  die 
geistige  Nahrung  dem  Kinde  in  richtigem  , 
Malse  und  in  der  geeignetsten  Art  über-  i 
mittelt  werden  kann,  so  ist  auch  die  Be- 
kanntschaft mit  den  Wachstumsverhältnissen 
des  kindlichen  Körpers,  die  Kenntnis  von 
dem  jeweiligen  Zustande  der  körperlichen 
Entwicklung  während  der  einzelnen  Ab- 
schnitte der  Schulzeit  ein  wesentlicher  Be- 
standteil der  pädagogischen  Wissenschaft; 
denn  nur  der  Erzieher,  der  das  Wissen  von 
der  körperlichen  Entwicklung  sein  eigen 
nennt,  wird  in  seinen  Anforderungen  an 
die  Leistungsfähigkeit  der  Schüler  das 
rechte  Mafs  halten.  — Um  die  Entwicklung 
des  kindlichen  Körpers  festzustellen,  werden 
hauptsächlich  Wage  und  Mafs,  die  Mittel 
der  exakten  Naturforschung,  gebraucht  Die 
Methode  ist  die  statistische  oder  generali- 
sierende, bei  welcher  aus  den  gefundenen 
Einzelresultaten  das  Durchschnittsmafs  be- 
rechnet wird,  das  um  so  mehr  Anspruch 
auf  Richtigkeit  hat  je  gröfser  die  Zahl  der 
untersuchten  Individuen  ist 

2.  Geschichtliches  und  Literatur.  Der 
erste  Autor,  der  die  generalisierende  Me- 
thode zur  Feststellung  von  Durchschnitts- 
zahlen für  die  körperliche  Entwicklung  an- 
wandte, war  Quetelet  in  Brüssel.  (»Anthro- 
pometrie  ou  mesure  (es  differentes  facultes 
de  l’homme.«  1878).  Er  war  der  An- 
sicht, dafs  die  Messung  von  je  10  als 
»regulär  zu  betrachtenden«  Individuen  zur 
Gewinnung  richtiger  Mittelwerte  ausreichend 
sei.  Infolge  dieser  geringen  Anzahl  von 
Einzelwerten  und  infolge  des  Umstandes, 
dafs  Quetelet  die  Messungen  nur  an  mög- 
lichst gleichmäfsig  entwickelten  Individuen 
aus  jeder  Jahresklasse  vomahm,  zeigen 
seine  Resultate  eine  gröfsere  Regelmäfsig- 
keit  als  diejenigen  anderer  Autoren.  Im 
Jahre  1878  folgte  Roberts  mit  Unter- 
suchungen an  ärmeren  und  wohlhabenderen 


Schülern  in  England  (»A  manual  of  anthro- 
pometry.«  London,  1878).  Diese  Ermitt- 
lungen ergaben,  dafs  die  Kinder  aus  den 
besser  situierten  Familien  an  Gröfse  und 
Gewicht  ihre  gleichalterigen  Genossen  aus 
den  ärmeren  Volksklassen  übertreffen. 
Bowditch  in  Boston  führte  wirkliche  Massen- 
untersuchungen über  die  Entwicklung  von 
Kindern  in  verschiedenstem  Alter  aus,  in- 
dem er  Messungen  und  Wägungen  an  ca 
25000  Kindern  aus  verschiedenen  dortigen 
Schulen  vornahm  (»The  growth  of  chil- 
dren.«  1879).  Pagliani  in  Turin  hat  der- 
artige Untersuchungen  nur  in  geringerem 
Umfange  ausgeführt  und  auch  nicht  die 
Kinder  aus  allen  Vermögensklassen  gleich- 
mäfsig berücksichtigt.  Im  Jahre  1882 
wurden  in  Dänemark  und  Schweden  offi- 
zielle Kommissionen  mit  der  Aufgabe  er- 
nannt, durch  statistische  Ermittlungen  ver- 
schiedene schulhygienische  Fragen  zu 
prüfen.  Die  dänische  Kommission  unter- 
suchte über  29000  Kinder  aus  ländlichen 
und  städtischen  Volks-  und  höheren  Schulen 
(Hertel,  »Neuere  Untersuchungen  über  den 
allgemeinen  Gesundheitszustand  der  Schüler 
und  Schülerinnen.«  Zeitschrift  für  Schul- 
gesundheitspflege. 1888).  Die  schwedische 
Kommission  hat  etwa  18  000  Kinder  aus 
den  höheren  Schulen  untersucht  (Axel 
Keys  »Schulhygienische  Untersuchungen-. 
Deutsch  von  Burgerstein.  1889).  In 
Deutschland  haben  wir  eine  ganze  Reihe 
solcher  Arbeiten;  jedoch  ist  die  Zahl  der 
zur  Untersuchung  gekommenen  Kinder  nur 
eine  bescheidene.  Landsberger  in  Posen 
mafs  1880  bis  1886  alljährlich  eine  An- 
zahl von  Posener  Schulkindern  und  zwar 
immer  dieselben.  Er  stellte  Länge,  Oe 
wicht,  Brustumfang,  Schädelausdchnungen 
etc  fest.  Zuerst  waren  es  104  Kinder, 
die  zur  Untersuchung  kamen,  zuletzt  de 
verschiedensten  Umstände  halber  nur  noch 
37  (Landsberger,  »Das  Wachstum  im 
Alter  der  Schulpflicht«.  Archiv  für  Anthro- 
pologie. Bd.  XVII).  Carstädt  in  Breslau 
hat  ca.  600  Schüler  einer  höheren  Bürger- 
schule wiederholt  gemessen,  so  dafs  diese 
Resultate  sich  als  die  Ergebnisse  von  4274 
Einzelmessungen  darstellen  (»Über  das 
Wachstum  der  Knaben  vom  6.  bis  zum 
16.  Lebensjahre.«  Zeitschrift  für  Schul- 
gesundhcitspflege.  1888).  Kotelmann  in 
I Hamburg  mafs  1877  die  Schüler  des  Jo- 
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hanneums  dortselbst;  er  berücksichtigte  u.  a. 
den  Knochenbau,  die  Muskulatur,  das  Fett- 
polster, den  Brustkorb  (»Die  Körperver- 
hältnisse der  Gelehrtenschüler  des  Johan- 
neums  in  Hamburg.«  Zeitschrift  des  Kgl. 
Preufs.  Statistischen  Bureaus,  1879).  Rus- 
sows Untersuchungen  (Jahrbuch  für  Kinder- 
heilkunde XVI,  1,  2)  hatten  den  besonderen 
Zweck,  nachzuweisen,  wie  lange  eine  sorg- 
fältige, gut  geleitete  Ernährung  in  der 
ersten  Kindheit  sich  in  der  zukünftigen 
Entwicklung  des  Körpers  geltend  macht. 
Er  schied  daher  die  Kinder  in  solche, 
welche  als  Säuglinge  die  Brust  erhalten 
hatten,  und  in  solche,  welche  künstlich  er- 
nährt worden  waren.  Die  Ermittlung,  die 
sich  auf  Kinder  vom  1.  bis  zum  9.  Lebens- 
jahre erstreckte,  ergab,  wie  vorauszusehen 
war,  ein  bedeutendes  Zurückbleiben  der 
künstlich  ernährten  Kinder.  Oppenheimer 
hat  im  pathologischen  Institut  zu  München 
bei  943  Sektionen  die  Gröfsenverhältnisse 
des  Körpers  und  seiner  Organe  festgestellt. 
Es  sind  aber  alle  Mafse  derjenigen  Organe 
ausgeschieden,  die  nach  dem  Sektions- 
bericht pathologisch  verändert  waren 
(»Über  die  Wachstums- Verhältnisse  des 
Körpers  und  seiner  Organe.«  Dissertation. 
München,  1888).  Aufserdem  sind  noch 
die  Untersuchungen  einiger  anderen  Autoren 
zu  erwähnen,  so  diejenigen  von  Zeising 
(»Proportion  des  menschlichen  Körpers.« 
1854),  Bischoff  (»Einige  Gewichtsbestim- 
mungen der  Organe  des  menschlichen 
Körpers.«  Zeitschrift  für  rationelle  Medi- 
zin. Bd.  XX,  1863)  und  Liiiarzik  (»Das 
Gesetz  des  menschlichen  Wachstums.« 
1858).  Letzterer  wandte,  wie  dies  auch 
Landsberger  und  Carstädt  getan  hatten,  bei 
Bestimmung  des  Längenwachstums  die 
individualisierende  Methode  an,  d.  h.  er 
nahm  seine  Messungen  in  verschiedenen 
Zeiträumen  an  denselben  Kindern  vor.  Er 
fafste  seine  Ergebnisse  in  folgendes  Gesetz 
zusammen:  1.  Das  gesamte  Wachstum  be- 
greift 24  Epochen  in  25  Jahren.  2.  Die 
24  Epochen  sind  in  3 Abschnitte  geteilt; 
der  erste  enthält  6 Epochen  von  der  Ge- 
burt bis  zum  21.  Monat  (Beendigung  der 
ersten  Zahnung);  der  zweite  reicht  vom 
21.  bis  zum  171.  Monat  (Pubertät),  der 
dritte  bis  zum  300,  Monat  (Vollendung 
der  Entwicklung).  Aber  eine  derartige  all- 
gemeine Angabe  hat  insofern  wenig  Wert, 


als  sich  der  kindliche  Körper  nach  den 
verschiedensten  Seiten  hin  durchaus  nicht 
gleichmäfsig  entwickelt  — Aufser  dem 
genannten  Material  ist  an  Literatur  noch 
zu  nennen:  Vierordt,  Grundrifs  der  Physio- 
logie. 1861.  Key,  Die  Pubertätsentwick- 
lung und  das  Verhältnis  derselben  zu  den 
Krankheitserscheinungen  der  Schuljugend. 

1890.  Ärztliches  Gutachten  über  das 
Elementarschulwesen  Elsafs-  Lothringens. 
1884.  Janke,  Der  Beginn  der  Schulpflicht. 

1891.  Schmidt,  Turnen  und  Spiel  (Ver- 
handl.  d.  IV.  Jahresvers.  d.  Allgem.  Deut- 
schen Vereins  für  Schulgesundheitspflege 
1903).  — Die  Anstellung  von  Schulärzten 
gibt  der  Hoffnung  Raum,  dafs  den  zahlen- 
mäfsigen  Feststellungen  der  Gröfsenverhält- 
nisse unserer  Schuljugend  mehr  Interesse 
zugewandt  werde  und  wir  dadurch  zu 
einem  brauchbaren  Material  für  die  mit  der 
körperlichen  Entwicklung  in  Beziehung 
stehenden  Fragen  der  Schulhygiene  kommen 
werden. 

Die  Resultate  vorbezeichneter  Unter- 
suchungen, die  sich  insgesamt  auf  etwa 
80000  Individuen  in  der  Entwicklungs- 
periode erstrecken,  bilden  das  Material  zu 
den  nachstehenden  Ausführungen. 

Ein  allseitiges  Bild  von  der  Gesamt- 
entwicklung des  kindlichen  Körpers  erhält 
man,  wenn  man  dessen  Gröfsenverhältnisse, 
Knochenbau,  Muskulatur,  Körperkraft  etc. 
und  womöglich  auch  den  jeweiligen  Zu- 
stand in  der  Bildung  der  einzelnen  Körper- 
elemente und  Organe  kennt  Nach  dieser 
Gruppierung  sollen  die  einzelnen  Punkte 
der  körperlichen  Entwicklung  des  Kindes 
zur  Behandlung  kommen. 

3.  Länge  und  Längenverhältnisse  des 
menschlichen  Körpers.  Zur  Feststellung 
der  Gesamtentwicklung  des  kindlichen 
Körpers  berücksichtigen  wir  zuerst  die 
Länge  desselben,  für  welche  die  auf  Seite 
442  abgedruckte  Tabelle  alle  Zahlenangaben 
enthält. 

Nach  dieser  Tabelle  nimmt  die  absolute 
Länge  im  ersten  Lebensjahre  am  meisten 
zu.  ln  den  nächsten  drei  Jahren  verringert 
sich  die  Längenzunahme  mehr  und  mehr, 
um  darauf  in  annähernd  gleichen  Stufen 
bis  zum  12.  Lebensjahre  vorzuschreiten. 
Während  der  letzten  Zeit  dieser  Periode 
ist  bei  den  Knaben  die  Zunahme  am  ge- 
ringsten. Es  markiert  sich  hiermit  eine 
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Körperlänge. 


Lebens- 

jahr 

Absoluti 
männlich  | 

t Länge 
weiblich 

Jährliche  Längenzunahme 
männlich  | weiblich 

Ocsamte  Längenzunahme 
männlich  1 weiblich 

Mehrzunahme 
männlich  weiblich 

i 

50,0’) 

49,6 

22,8 

22,6 

22,8 

22,6 

0,2 



2 

72,8 

72,2 

9,3 

9,1 

32,1 

31,7 

0,4 

— 

3 

82,1 

81,3 

7,3 

7,3 

39,4 

39,0 

0,4 

— 

4 

89,4 

88,6 

6,6 

6,5 

46,0 

45,5 

0,5 

— 

5 

96,0 

95,2 

6,2 

6,1 

52,2 

51,6 

0,6 

— 

6 

102,2 

101,2 

5,8 

6,1 

58,0 

57,7 

0,3 

— 

7 

108,0 

107,3 

5,5 

5,8 

63,5 

63,5 

— 

— 

8 

113,5 

113,1 

5,4 

5,4 

68,9 

68,9 

— 

— 

9 

118,9 

118,5 

5,3 

5,4 

74,2 

74,3 



0,1 

10 

124,2 

123,9 

4,1 

5,0 

78,3 

79,3 

— 

1,0 

11 

128,3 

128,9 

4,2 

4,5 

82,5 

83,8 

— 

u 

12 

132,5 

133,4 

4,4 

5,5 

86,9 

89,3 

— 

2,4 

13 

136,9 

138,9 

5,1 

6,0 

92,0 

95,3 

— 

3,3 

14 

142,0 

144,9 

5,4 

5,4 

97,4 

100,7 

— 

3,3 

15 

147,4 

150,3 

6,5 

3,4 

103,9 

104,1 

— 

0,2 

16 

153,9 

153,7 

5,5 

2,6 

109,4 

106,7 

2,9 

17 

159,4 

156,3 

3,6 

0,7 

113,0 

107,4 

5.6 



18 

163,0 

157,0 

2,5 

0,4 

115,5 

108,1 

7,4 

— 

19 

20 

165,5 

167,0 

157,4 

157,9 

1,5 

0,6 

117,0 

108,7 

8,3 

Zeit,  in  welcher  die  Entwicklung  der  männ- 
lichen Individuen  am  schwächsten  verläuft 
Mit  dem  Beginn  der  Pubertätsperiode,  bei 
den  Knaben  vom  13.  und  14.  Jahre  an, 
tritt  eine  mehrjährige  Steigerung  ein,  die 
bei  diesem  Geschlechte  mit  dem  15. 
Lebensjahre  ihr  Maximum  erreicht  Nach 
diesem  Höhepunkte  im  Wachstum  geht  das 
Individuum  mit  immer  kleiner  werdenden 
jährlichen  Zunahmewerten  seiner  gröfsten 
Länge  entgegen.  Bei  den  Mädchen  findet 
sich  die  schwächere  Wachstumsperiode,  die 
unmittelbar  vor  dem  Beginn  der  Pubertäts- 
entwicklung liegt,  und  die  sich  bei  den 
Knaben  so  scharf  markiert,  nicht  so  be- 
stimmt vor;  für  sie  zeigt  das  11.  Jahr  das 
Minimum,  das  13.  Jahr  das  Maximum  der 
Längenzunahme.  Letzteres  tritt  demnach 
bei  den  Mädchen  2 Jahre  früher  ein  als 
bei  den  Knaben.  Wie  die  ganze  Puber- 
tätsperiode sich  in  dem  Wachstum  aufser- 
gewöhnlich  bemerkbar  macht,  so  ist  es 
auch  sehr  wahrscheinlich,  dafs  bei  den 
Mädchen  das  erste  Auftreten  der  Men- 
struation, dies  Zeichen  ihrer  Geschlechts- 
reife, das  in  der  Regel  immer  erst  am 
Ende  der  Pubertätsperiode  eintritt,  in  ge- 
wisser Beziehung  zu  der  gesamten  Ent- 

*)  Man  versteht  die  Zahlen  am  besten, 
wenn  man  annimmt,  dafs  die  angegebene 
Oröfse  am  Anfang  des  bezeichneten  Lebens- 
jahres vorhanden  ist 


j Wicklung  steht  Aber  es  fehlen  bisher 
noch  eingehendere  Beobachtungen  über  dies 
Verhältnis;  nur  soviel  ist  bekannt  dafs  die 
Menstruation  zum  ersten  Male  sich  in  dem 
ersten  oder  spätestens  zweiten  Jahre  nach 
der  gröfsten  Längenzunahme  zeigt  Sie 
i tritt  in  Dänemark  mit  dem  16.  und  17, 
in  Schweden  mit  dem  16,  in  Italien  und 
Nordamerika  mit  dem  15.  Lebensjahre,  oft 
aber  auch  schon  früher  ein.  — Da  die  an- 
gegebenen Durchschnittswerte  aus  allen  be- 
kannt gewordenen  Einzelmessungen  be- 
rechnet sind,  und  da  bei  letzteren  sich 
eine  bedeutende  Verschiedenheit  der  abso- 
luten Gröfse  ergeben  hat  namentlich  aber 
in  den  verschiedenen  Ländern  ein  un- 
gleiches Wachstum  der  Kinder  konstatiert 
worden  ist  so  können  die  Mittelwerte  nur 
als  ein  annäherndes  Bild  für  die  Körper- 
länge in  den  Jahren  der  Entwicklung, 
nicht  aber  als  zutreffend  für  die  Gröfsen- 
verhältnisse  der  Kinder  eines  einzelnen  Lan- 
des angesehen  werden.  So  zeigen  z.  B.  die 
Einzeluntersuchungen,  dafs  die  Knaben  und 
Mädchen  in  Schweden,  Nordamerika  und 
Dänemark  im  allgemeinen  an  Gröfse  den 
Kindern  der  andern  Länder  überlegen  sind. 
In  ihrem  6.  und  7.  Lebensjahre  sind  sie  6 
bis  10  cm  gröfser  als  ihre  gleichalterigen 
Genossen  anderer  Länder;  dieser  Unter- 
schied verringert  sich  zwar  bis  zum  13. 
und  1 4.  Lebensjahre  bedeutend,  aber  schon 
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von  letzterem  Zeitpunkte  ab  nimmt  das 
Längenwachstum  wieder  schneller  zu,  so 
dafs  im  nachschulpflichtigen  Alter  der  be- 
zeichnete  Grölsenunterschied  — wenn  auch 
nur  teilweise  — wieder  bemerkbar  wird. 

Ein  Vergleich  des  Längenwachstums 
der  Knaben  und  Mädchen  ist  in  den  letzten 
vier  Spalten  voranstehender  Tabelle  aus- 
geführt. Die  beiden  letzten  Kolumnen 
zeigen,  welches  Geschlecht  einen  Vorsprung 
im  Wachstum  hat  und  wieviel  dieser  be- 
trägt ln  den  ersten  Lebensjahren  weisen 
die  Knaben  eine  nur  ganz  geringe  Mehr- 
zunahme auf.  Nach  einer  kurzen  Zeit,  in 
welcher  die  Gesamtzunahme  bei  beiden 
Geschlechtern  völlig  gleich  ist,  entwickeln 
sich  die  Mädchen  in  den  nächsten  Jahren 
viel  schneller,  so  dafs  ihr  Vorsprung  bis 
auf  3,3  cm  steigt  Bald  aber  tritt  bei  den 
Knaben  eine  lebhaftere  Zunahme  ein,  so 
dafs  sie  nun  wieder  den  Vorrang  haben 
und  auch  während  der  ganzen  Lebenszeit 
behalten. 

Die  Faktoren,  welche  Unterschiede  im 
Längenwachstum  hervorrufen  können,  sind 
mannigfach.  So  zeigen  z.  B.  Stadt-  und 
Landkinder  in  Bezug  auf  die  Längenzu- 
nahme einige  Differenzen.  Wie  Professor 
Schmidt  aus  den  Ergebnissen  von  9506 
Messungen  ableitet,  ist  in  der  ersten  Kind- 
heit das  Wachstum  in  Stadt  und  Land  nur 
wenig,  etwa  um  0,6  cm  zu  Gunsten  der 
Landkinder,  verschieden;  dagegen  wachsen 
während  der  Schulzeit  die  letzteren  um 
volle  2 cm  mehr  als  die  Kinder  der  Stadt 
Der  hierdurch  hervorgerufene  Gröfsen- 
unterschied  am  Ende  der  Schulzeit  gleicht 
sich  aber  im  Jünglingsalter  durch  stärkeres 
Wachsen  der  Städter  — und  zwar  um 
1,5  cm  mehr  als  die  Landbewohner  — bis 
zu  einem  gewissen  Grade,  jedoch  nicht 
vollkommen,  aus.  Es  sind  also  im  wesent- 
lichen die  während  der  Schulzeit  den 
Körper  treffenden  Einflüsse,  welche  die  ge- 
ringere Gröfse  der  Städter  verursachen,  ln 
der  zukünftigen  Entwicklung  des  Körpers 
macht  sich  auch  eine  sorgfältige,  gut  ge- 
leitete Ernährung  während  der  frühesten 
Kindheit  geltend,  wie  dies  Russows  Unter- 
suchungen (s.  o.)  ergeben.  Die  Längen- 
differenz beträgt  in  den  ersten  4 Lebens- 
jahren 6 bis  8 cm  und  in  der  nächsten 
vierjährigen  Periode  noch  immer  2 bis 
5 cm.  Schmid-Monnard  hat  durch  seine 


1 umfangreichen  Beobachtungen  nachgewiesen, 
dafs  die  Kinder  kräftiger  Väter,  namentlich 
derjenigen,  die  Soldat  gewesen  sind,  sich 
im  Durchschnitt  besonders  kräftig  ent- 
wickeln. Auch  die  Rasse,  welcher  die 
Kinder  entstammen,  ist  nicht  ohne  Einfluls. 
Kinder  der  wohlhabenderen  Bevölkerung 
sind  durchschnittlich  etwas  gröfser  als 
solche  aus  den  ärmeren  Klassen.  Lands- 
berger fand  unter  Berücksichtigung  dieses 
Momentes  eine  Differenz  von  ca.  3 cm, 
Bowditch  von  etwa  2 cm,  Roberts  von  6 
bis  10  cm,  Key  von  2 bis  5 cm.  Dieser 
Unterschied  macht  sich  schon  in  den  ersten 
Lebensjahren  bemerkbar,  bleibt  während 
der  Entwicklungsperiode  bestehen  und  ist 
auch  nach  dieser  Zeit  noch  häufig  genug 
vorhanden.  Ganz  besonders  sind  aber  die 
hemmenden  Einflüsse  schlechterer  Lebens- 
verhältnisse in  der  Zeit  der  Pubertätsent- 
wicklung bemerkbar.  »Die  schwache  Ent- 
wicklungsperiode vor  der  Pubertätsperiode 
ist  für  die  ärmeren  Kinder  verlängert.  Es 
ist,  als  ob  irgend  etwas  die  Wachstums- 
kurven der  ärmeren  Kinder  herunterdrückte, 
als  ob  irgend  etwas  diese  Kinder  hinderte, 
in  demselben  Lebensjahre  wie  die  unter 
besseren  Verhältnissen  lebenden  in  ihre 
stärkere  Wachstumsperiode  hineinzukommen. 
Die  Pubertätsentwicklung  wird  für  sie  ver- 
spätet Sobald  sie  aber  anfängt,  geht  sie 
um  so  schneller  vor  sich  und  scheint  trotz 
der  Verspätung  im  allgemeinen  mit  dem- 
selben Jahre  wie  bei  den  wohlhabenderen 
Kindern  vollendet  zu  sein.  Die  ganze 
Pubertätsperiode  wird  also  für  die  ärmeren 
Kinder  kürzer,  zeichnet  sich  aber  zugleich 
durch  stärkere  Zunahme  während  der  letz- 
ten Jahre  der  Periode  aus.  Es  tritt  eine 
Kompensation  der  Hemmung  ein,  sobald 
die  Kinder  die  kräftigsten  Jahre  der  Jugend- 
zeit erreicht  haben.  In  diesen  Verhältnissen 
sehen  wir  ein  interessantes  Zeugnis  von 
der  Federkraft,  welche  den  Kindern  inne- 
wohnt und  sich  in  den  Wachstumsprozessen 
besonders  äufsert  Das  Kind,  welches  in 
seinem  Wachstum  durch  ungünstige  Ver- 
hältnisse zurückgehalten  wird,  hat  ein  in 
seiner  Natur  begründetes  wunderbares  Ver- 
mögen, das  Verlorene  wieder  zu  gewinnen, 
in  seine  Entwicklungskurve  wieder  hinein- 
zuwachsen, wenn  nur  die  störenden  Ein- 
flüsse nicht  zu  stark  oder  zu  lange  ein- 
j greifen.  Ist  dies  jedoch  der  Fall,  dann 
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bleibt  das  Kind  in  seiner  Entwicklung  so 
zurück,  dafs  nie  eine  Ausgleichung  eintritt, 
wenn  nicht  noch  gröfsere  Schäden  un- 
mittelbar entstehen.  Am  allermeisten  müssen 
die  Kinder  leiden,  welche  am  schwächsten 
sind  oder  sich  in  ihrem  schwächsten  Ent- 
wicklungsstadium befinden.«  (Key.) 

Neben  der  gesamten  Körpergrölse  müssen 
auch  noch  die  Längen  für  einzelne  Körper- 
teile und  ihre  Verhältnisse  zueinander  be- 
rücksichtigt werden,  da  deren  Ergebnisse 
teils  allgemein  interessant  sind,  teils  bei 
der  Entscheidung  mancher  schulhygieni- 
schen Fragen  (Schulbänke,  Schreibhaltung, 
Turngeräte  etc)  benutzt  werden  müssen. 

Die  »Klafterbreite,«  auch  »Klafterlänge* 
genannt,  die  von  einer  Mittelfingerspitze 
bis  zur  anderen  bei  wagerechtem  Aus- 
strecken beider  Arme  gemessen  wird,  ist 
stets  annähernd  gleich  der  Körperlänge. 
»Bei  den  Neugeborenen  etwas  kleiner  als 
die  Körperlänge,  erreicht  sie  dieselbe  be- 
reits im  3.  Jahre  und  steigt  jenseits  des 
5.  Jahres  bisweilen  ein  wenig  über  sie 
hinaus,  schwankt  aber  im  ganzen  ziemlich 
gleichmäßig  um  sie  herum.«  (Landsberger.) 
Für  Kinder  im  Alter  von  6 bis  13  Jahren 
schwankt  die  Klafterbreite  im  Durchschnitt 
zwischen  99,4  und  1 00,9  % der  Körperlänge. 

Die  Höhe  der  Schulter  über  dem 
Fufsboden  beträgt  in  den  Jahren  der  Schul- 
pflicht 78  bis  82%  der  Körperlänge  und 
zwar  derart,  dafs  in  den  jüngeren  Jahren 
die  niedrigeren,  in  den  späteren  die  höheren 
Prozentsätze  konstatiert  worden  sind.  Das 
Längenwachstum  des  Körpers,  von  der 
Fufssohle  bis  zur  Schulter  gerechnet,  ist 
also  verhältnismäfsig  bedeutender  als  die 
Längenzunahme  des  ganzen  Körpers.  Dem- 
nach ist  das  Längenwachstum  von  Kopf 
und  Hals  im  Verhältnis  geringer  als  das 
des  übrigen  Körpers. 

Der  Abstand  des  Ellenbogens  von  der 
Fufssohle  bei  aufrechter  Körperhaltung 
schwankt  nach  den  Messungen  Lands- 
bergers in  den  Jahren  der  Schulpflicht 
zwischen  60,3  und  62,5%  der  gesamten 
Körperlänge  und  zwar  auch  in  der  Weise, 
dafs  mit  zunehmendem  Alter  diese  Prozent- 
sätze die  höheren  Zahlen  aufweisen. 

Der  Abstand  der  Mittelfingerspitze  vom 
Fufsboden  ist  während  der  Schuljahre  auf 
34,5  bis  37,0%  der  Körperlänge  fest- 
gestellt 


Die  Länge  des  Oberarmes  ergibt  sich 
aus  Schulterhöhe  minus  Ellenbogenhöhe. 
Die  absolute  Länge  desselben  in  der  Zeit 
vom  6.  bis  zum  12.  Jahre  inkl.  weist  fol- 
gende Zahlen  auf:  19,5;  20,5;  21,7;  22,8; 
23,7;  24,6;  25,7  cm.  Sein  jährliches 
Wachstum  beläuft  sich  auf  durchschnittlich 
0,9  cm.  Wenn  wir  in  den  bezeichneten 
Jahren  die  Oberarmlänge  mit  der  Körper- 
länge vergleichen,  so  ergibt  sich,  dafs  erstere 
ganz  gleichmäfsig  18  bis  19%  der  letz- 
teren beträgt  Dasselbe  Verhältnis  findet 
sich  auch  bei  Erwachsenen. 

Die  Länge  des  Vorderarmes  inkl.  Hand 
bis  zur  Spitze  des  Mittelfingers  ergibt  sich 
aus  Ellenbogenhöhe  minus  Höhe  der 
Mittelfingerspitze.  Vorderarm  und  Hand 
wachsen  von  27,7  cm  im  6.  Jahre  bis 
35,5  cm  im  13.  Jahre,  in  jedem  Jahre  also 
über  1,1  cm,  demnach  etwas  mehr  als  der 
Oberarm.  Die  Länge  von  Vorderarm  plus 
Hand  beträgt  in  den  Kinderjahren  25  bis 
26%,  bei  Erwachsenen  27  bis  28%  der 
Körperlänge. 

Die  Länge  des  ganzen  Armes  setzt  sich 
aus  der  Länge  des  Oberarmes  und  der  des 
Vorderarmes  und  der  Hand  zusammen. 
Dieselbe  beträgt  vom  6.  bis  zum  12.  Jahre 
46,0;  48,4;  50,2;  53,3;  55,3;  57,0;  60,0  cm. 
Das  Längenwachstum  des  ganzen  Armes 
schreitet  also  ziemlich  gleichmäfsig  fort 
Seine  absolute  Länge  schwankt  während 
der  Zeit  der  Zunahme  zwischen  41  und 
45%  der  Körperlänge,  so  dafs  der  Arm 
des  Neugeborenen  nur  41%,  der  des  Er- 
wachsenen 44  bis  45%  der  Oesamtkörper- 
länge beträgt  Das  neugeborene  Kind  hat 
also  einen  relativ  kürzeren  Arm  als  der 
Erwachsene. 

Bei  dem  Beine  werden  nur  Ober- 
schenkel und  Unterschenkel  gemessen,  da 
die  Fufshöhe  letzterem  zugerechnet  wird. 
Weil  in  der  aufrechten,  straffen  Stellung 
des  Körpers  die  oberen  Endpunkte  des 
Ober-  und  des  Unterschenkels  nicht  leicht 
zu  finden  sind,  so  mifst  man  die  Bcinlänge 
vom  Fußboden  bis  zum  Hüftbeinkamm, 
die  Unterschenkellänge  von  der  Fufssohle 
bis  zu  der  möglichst  weit  herabgedrängten 
Kniescheibe  Durch  diese  Art  der  Messung 
werden  zwar  das  ganze  Bein  wie  auch  der 
Unterschenkel  um  eine  Kleinigkeit  größer, 
als  sic  in  Wirklichkeit  sind,  aber  nur  auf 
diese  Weise  ist  die  Länge  mit  Sicherheit 
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festzustellen.  Nach  den  Messungen  Lands- 
bergers beträgt  durchschnittlich: 


Länge  des 
ganzen 
Beines 

cm 

Länge  des 
Ober- 
schenkels 

cm  [ 

im  6.  Jahre  . . 

60,0 

30,5 

im  7.  „ 

64,1 

32,1 

im  8 

67,4 

34,8 

im  9.  „ 

70,8 

36,8 

im  10.  „ . . 

72,8 

37,9 

im  11.  „ 

76,5 

40,2 

im  12.  „ . . 

80,6 

41,9 

im  13.  „ . . 

84,3 

43,9 

Länge  des 
Unter- 
schenkels 


29.5 

32.0 

32.6 

34.0 
34,9 

36.3 

38.7 

40.4 


I 


| 


Die  Länge  des  ganzen  Beines  gibt  Quetelet 
beim  Neugeborenen  auf  22,5  cm,  beim  Er- 
wachsenen auf  102  cm  an.  Es  nimmt 
also  das  Bein  von  der  Geburt  bis  zur  Be- 
endigung des  Wachstums  um  das  4 '/,- 
fache  seiner  ursprünglichen  Länge  zu, 
während  die  gesamte  Körperlänge  in  dieser 
Zeit  sich  nur  um  das  3 % fache  vermehrt. 
Der  Prozentsatz,  mit  welchem  die  Bein- 
länge an  der  Körperlänge  beteiligt  ist,  steigt 
fast  regelmäfsig  an  und  zwar  von  56,1% 
bei  den  Sechsjährigen  auf  60,5%  bei  den 
Dreizehnjährigen.  Ober-  und  Unterschenkel 
zeigen,  wie  die  obigen  Zahlen  ergeben, 
einen  geringen  Unterschied  in  der  Länge. 
Diese  Differenz  nimmt  im  Verlaufe  des 
Wachstums  etwas  zu;  im  6.  Jahre  beträgt 
sie  1 cm,  im  13.  Jahre  3,5  cm.  Wenn 
wir  die  Längen  beider  Schenkel  in  Pro- 
zenten der  Körperlänge  ausdrücken,  so  er- 
gibt sich,  dals  der  Unterschenkel  stets  mit 
28  bis  29%  an  der  jeweiligen  Körperlänge 
beteiligt  ist,  dals  dagegen  die  Oberschenkel- 
länge stetig  zunehmende  Werte  aufweist 
Diese  Prozentsätze  betragen  im  Alter  von 
6 bis  13  Jahren:  28,5;  28,6;  29,7;  30,1; 
30,2;  30,9;  31 ; 31,5.  Die  relativ  gröfsere 
Zunahme  der  Beinlänge  wird  also  durch 
das  verstärkte  Wachstum  des  Oberschenkels 
bedingt 

Die  Horizontallinie,  welche  den  Körper 
im  Nabel  teilt,  entspricht  ziemlich  genau 
der  Höhe  des  Hüftbeinkammes,  bis  zu 
welchem  wir  die  Länge  des  Beines  rech- 
neten. »Wenn  man  die  Teilung  des  Kör- 
pers in  der  Nabellinie  beibehalten  denkt, 
so  ist  der  Oberkörper  bei  den  Neugeborenen 
um  10%  (bei  Quetelet:  27,5  cm  gegen 
22,5  cm  Länge  des  Unterkörpers),  bei  den 
Einjährigen  noch  um  ca.  5%  (36,6  cm 


gegen  33,2  cm)  gröfser  als  der  Unterkörper, 
wird  ihm  aber  nach  Überschreitung  des 
2.  Jahres  (40  cm  gegen  39,1  cm)  ganz 
gleich;  doch  bald  erhält  der  letztere  über 
jenen  durch  dauernd  stärkeres  Wachstum 
einen  so  beträchtlichen  Vorsprung,  dals 
seine  Gröfse  zur  Zeit  des  vollendeten 
Wachstums  60,4%  der  ganzen  Körper- 
länge beträgt,  während  auf  den  Oberkörper 
nur  39,6%  entfallen.  Die  Mitte  des 
menschlichen  Körpers  rückt  sonach  immer 
tiefer  nach  unten;  lag  sie  bei  der  Geburt 
noch  ansehnlich  oberhalb  des  Nabels,  so 
ist  .dieser  längstens  um  das  2.  Lebensjahr 
die  wirkliche  Mitte  und  rückt  allmählich 
sehr  in  die  obere  Körperhälfte  hinauf.« 
(Landsberger.) 

Der  Umfang  des  Körpers  in  der  Höhe 
des  Nabels  beträgt  in  der  Zeit  vom  6.  bis 
zum  13.  Jahre  52,3;  53,0;  54,0;  55,2; 
56,6;  57,4;  58,7;  60,5  cm.  Derselbe  ver- 
grölsert  sich  also  in  der  angegebenen 
siebenjährigen  Periode  um  8,2  cm  oder 
durchschnittlich  um  1,17  cm  pro  Jahr. 
Diese  Zunahme  des  Leibesumfanges  hält 
aber  mit  dem  Längenwachstum  nicht 
gleichen  Schritt;  während  der  Umfang  bei 
den  Sechsjährigen  48,9%  der  Körperlänge 
ausmacht,  stellt  sich  dies  Verhältnis  bei  den 
Dreizehnjährigen  nur  auf  43,4%.  Die 
Breite  des  Beckens  steigt  von  18,2  cm  im 
7.  Jahre  über  18,9;  20,0;  20,7;  21,5; 
21,9  cm  auf  22,7  cm  im  13.  Jahre,  ist 
also  in  dieser  Zeit  um  4,5  cm  gewachsen. 
Die  Jahreszunahme  der  Beckenbreite  be- 
trägt durchschnittlich  0,75  cm,  die  absolute 
Beckenbreite  im  Verhältnis  zu  der  betreffen- 
den Jahreslänge  aber  stetig  16,1  bis  16,5%. 

Literatur:  Key,  Landsberger. 

4.  Körpergewicht.  Um  das  Bild  der 
körperlichen  Entwicklung  des  Kindes  zu 
vervollständigen,  ist  aulser  der  Länge  auch 
das  Körpergewicht  als  wesentlicher  Faktor 
zu  berücksichtigen.  Nachstehende  Tabelle 
S.  446  gibt  die  bezüglichen  Zahlen. 

Bei  der  Geburt  ist  das  absolute  Gewicht 
der  Knaben  und  Mädchen  im  Durchschnitt 
gleich.  Während  im  ersten  Lebensjahre 
eine  bedeutende  Gewichtsvermehrung  er- 
folgt, schreiten  in  den  nächsten  Jahren  die 
Zahlen  für  das  mittlere  Gewicht  nur  in 
kleinen  Abständen  aufwärts.  Erst  vom 
1 2.  Jahre  ab  zeigt  sich  ein  lebhafteres  Wachs- 
tum. ln  dieser  Periode  übertreffen  auch 
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Körpergewicht 


Lebens- 

jahr 

Absolutes 

männlich 

Oewicht 

weiblich 

Jährliche  Gewichtszunahme 
männlich  weiblich 

Gesamte  Gew 
männlich 

ichtszu  nähme 
weiblich 

Mehrzunahme 
männlich  ] weiblich 

i 

3,1 

3,1 

6,8 

5,6 

6,8 

5,6 

1,2 

2 

9,9 

8,7 

0,9 

2,4 

7,7 

8,0 

0,3 

3 

10,8 

11,1 

12,5 

1,8 

1,4 

9,6 

9,5 

0,1 

— 

4 

12,6 

1,4 

1,7 

10,9 

12,5 

11,1 

12,8 

— 

0.2 

5 

14,0 

14,2 

1,6 

1,7 

— 

0,3 

6 

15,6 

15,9 

1,8 

1,6 

14,3 

14,4 

— 

0,1 

7 

17,4 

17,5 

1,8 

1,3 

16,1 

15,7 

0,4 

— 

8 

19,2 

18,8 

2,1 

2,0 

18,2 

17,7 

0,5 

— 

9 

21,3 

20,8 

2,2 

2,3 

20,4 

20,0 

0,4 

— 

10 

23,5 

23,1 

2,1 

2,5 

22,5 

22,5 

— 

— 

11 

25,6 

25,6 

2,0 

2,5 

24,5 

25,0 

— 

0,5 

12 

27,6 

28,1 

2,5 

3,6 

27,0 

28,6 

— 

1,6 

13 

30,1 

31,7 

3,5 

4,2 

30,5 

32,8 

— 

2,3 

14 

33,6 

35,9 

4,1 

4,3 

34,6 

37,1 

— 

2,5 

15 

37,7 

40,2 

5,1 

4,2 

39,7 

41,3 

— 

1,6 

16 

42,8 

44,4 

5,6 

3,1 

45,3 

44,4 

0,9 

— 

17 

48,4 

47,5 

4,1 

2,8 

49,4 

47,2 

2,2 

— 

18 

52,5 

50,3 

3,7 

1,2 

53,1 

48,4 

49,0 

4,7 

— 

19 

20 

56,2 

57,9 

51,5 

52,1 

1,7 

0,6 

54,8 

5,8 

die  Mädchen  in  ihrem  absoluten  Körper-  I 
gewicht  die  gleichaltrigen  Knaben.  Aus 
den  einzelnen  Messungen  ist  hervorzuheben, 
dafs  in  Dänemark,  Schweden  und  Nord- 
amerika vom  4.  Lebensjahre  ab  gröfsere 
Mittelgewichte  gefunden  sind  als  in  Belgien, 
Italien  und  Deutschland.  Bei  den  Knaben 
beträgt  diese  Differenz  durchschnittlich  | 
2,5  kg,  bei  den  Mädchen  sogar  3 bis  5 kg. 
Sonst  aber  bilden  die  in  den  einzelnen 
Ländern  gefundenen  Zahlen  in  ziemlicher 
Regelmäfsigkeit  verlaufende  Reihen,  aus 
welchem  Umstande  man  auf  eine  annähernd 
gleichmäfsige  Entwicklung  der  Kinder  in 
den  verschiedenen  Ländern  schliefsen  kann. 
— Klarer  aber  als  die  Ergebnisse  des  ab- 
soluten Gewichts  geben  uns  die  Zahlen  für 
die  jährliche  Gewichtszunahme  ein  Bild 
für  die  Vermehrung  des  Körpergewichts 
in  den  Jahren  der  Entwicklung.  Bei  den 
Knaben  ist  die  Zunahme  an  Gewicht  im 
ersten  Lebensjahre  am  bedeutendsten;  im 
nächsten  Jahre  geht  sie  auf  ihren  geringsten  i 
Wert  herab.  Vom  3.  bis  7.  Lebensjahre 
hält  sich  das  Wachstum  innerhalb  der 
niedrigsten  Werte;  vom  8.  bis  12.  Jahre 
ist  es  etwas  lebhafter,  worauf  dann  vom 
13.  bis  16.  Jahre  die  bedeutendste  Ver-  j 
mehrung  erfolgt.  Bei  den  Mädchen  be- 
wegen sich  nach  der  beträchtlichen  Ge- 
wichtszunahme im  ersten  Lebensjahre  die 
Wachstumswerte  bis  zum  7.  Jahre  inner-  | 


halb  ihrer  niedrigsten  Grenzen.  Von  letz- 
terem Zeitpunkte  ab  zeigt  sich  ein  lang- 
sames Ansteigen,  worauf  dann  vom  1 2.  bis 
zum  16.  Jahre  die  gröfste  Gewichtszunahme 
erfolgt.  Während  die  Knaben  das  Maximum 
der  Gewichtsvermehrung  erst  im  16.  Jahre 
erreichen,  tritt  dasselbe  bei  den  Mädchen 
schon  im  14.  Jahre  ein.  Für  letztere  ist 
das  Alter  von  13  bis  15  Jahren,  für  erstere 
die  Periode  vom  14.  bis  zum  17.  Jahre 
die  Zeit  der  kräftigsten  Entwicklung.  — 
Der  Vergleich  der  Gewichtszunahme  bei 
Knaben  und  Mädchen  in  den  einzelnen 
Lebensjahren  zeigt  uns,  dafs  bis  zum  10. 
Lebensjahre  die  Differenzen  zwischen  beiden 
Geschlechtern  nur  ganz  unbedeutende  sind. 
Mit  dem  11.  Jahre  aber  gewinnen  die 
Mädchen  einen  beträchtlichen  Vorsprung, 
dessen  Maximum  mit  2,5  kg  dem  1 4.  Jahre 
angehört  Nachdem  dieselben  die  Zeit  des 
lebhaftesten  Wachstums  überschritten  haben, 
wird  ihr  Gewicht  von  den  Knaben,  bei 
denen  die  gröfsere  Zunahme  etwas  später 
eintritt,  bald  wieder  erreicht  Es  wird  aber 
nicht  nur  die  zu  Ungunsten  des  männ- 
lichen Geschlechts  vorhandene  Differenz 
an  Gewicht  ausgeglichen,  sondern  es  zeigt 
sich  auch  für  die  spätere  Lebenszeit  ein 
dauerndes  bedeutendes  Überwiegen  der 
Knaben. 

Zwischen  Körperlänge  und  Körper- 
gewicht bestehen  bestimmte  Beziehungen. 
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Wenn  wir  die  Ergebnisse  der  Längenzunahme 
und  der  Gewichtsvermehrung  nebeneinander 
stellen,  so  ergibt  sich  für  beide  Geschlechter 
die  interessante  Tatsache,  dafs  in  der  Pu- 
bertätsperiode erst  ein  bedeutendes  Längen- 
wachstum erfolgt,  worauf  dann  nach  2 
oder  3 Jahren  die  gröfste  Gewichtszunahme 
eintritt  Vergleicht  man  in  den  verschiedenen 
Altersklassen  Länge  und  Gewicht,  so  zeigt 
sich,  dafs  bis  zum  9.  und  10.  Jahre  beide 
Geschlechter  nur  geringe  Unterschiede  auf- 
weisen. Von  nun  an  aber  ändert  sich  das 
Verhältnis,  indem  die  Mädchen  sowohl  an 
Länge  als  auch  an  Gewicht  die  Knaben 
übertreffen.  Mit  dem  16.  Jahre  ändert  sich 
dies  Verhältnis  wieder,  da  die  Entwicklung 
bei  den  Knaben  nach  dieser  Zeit  noch 
lebhaft  fortschreitet,  während  sie  bei  den 
Mädchen  zjemlich  stationär  bleibt.  Die 
zeitweilige  Überlegenheit  der  Mädchen  ist 
durch  den  früheren  Eintritt  und  den 
zeitigeren  Abschlufs  der  Pubertätsentwick- 
lung bedingt  — Das  Verhältnis  der  Körper- 
länge (in  Meter  ausgedrückt)  zum  Körper- 
gewicht (in  Kilogramm)  beträgt  nach  Que- 
telet  im  Alter  von 


9 Jahren 

10  „ 

11  „ 

■2  „ 

13  „ 

14  „ 


19.7, 

20.4, 
21,6, 

22.8, 
25,3, 

27.5, 


15  Jahren 

16 

17 

18 

19 

20 


1 : 29,9, 
1 : 33,0. 
1 : 34,3, 
1 : 35,7, 
1 : 37,0, 
1 : 38,0. 


Zu  ähnlichen  Verhältniszahlen  ist  auch 
Kotelmann  gelangt.  Es  zeigt  sich  nach 
dieser  Zusammenstellung,  dafs  auf  1 m 
Körperlänge  regelmäfsig  ein  um  so  gröfseres 
Körpergewicht  kommt,  je  älter  die  Schüler 
sind,  dafs  also  die  Zunahme  an  Gewicht 
verhältnismäfsig  bedeutender  ist  als  das 
Längenwachstum. 

Die  Faktoren,  welche  die  Verschieden- 
heit des  Körpergewichts  verursachen,  sind 
dieselben,  durch  welche  auch  die  Differenzen 
im  Längenwachstum  ihre  Erklärung  ge- 
funden haben. 

Über  den  Verlauf  des  Wachstums  inner- 
halb jeden  Jahres  fehlen  bisher  noch  um- 
fangreiche Messungen  und  Wägungen.  Die 
einzige  direkte  Untersuchung,  die  die  Er- 
mittlung dieser  Gewichtszunahme  zum  Ziele 
hatte,  ist  von  Dr.  Vahl  in  Kopenhagen  ge- 
schehen, der  9 Jahre  hindurch  Wägungen 
der  Schülerinnen  in  der  von  ihm  geleiteten 
Erziehungsanstalt  vorgenommen  hat  und 


I zwar  derart,  dafs  die  Untersuchungen  halb- 
jährlich, in  der  Regel  am  1.  April  und 
1 . Oktober,  stattfanden.  Die  Untersuchungen 
| haben  um  so  gröfseren  Wert,  als  sie  auch 
auf  Kinder  von  noch  nicht  schulpflichtigem 
Alter  ausgedehnt  wurden  und  dafs  alle 
untersuchten  Schülerinnen  unter  gleichen 
hygienischen  Verhältnissen  lebten.  Aus  den 
Wägungen  ergab  sich  das  interessante  Resul- 
tat, dafs  die  Gewichtszunahme  für  alle 
untersuchten  Altersklassen  im  Sommerhalb- 
jahr konstant  gröfser  war  als  im  Winter- 
halbjahr. Besonders  hervorzuheben  ist  noch, 
dafs  auch  für  die  Kinder,  welche  das  Schul- 
alter noch  nicht  erreicht  hatten,  also  vom 
Schulbesuch  unbeeinflufst  waren,  ein  wenn 
auch  minder  beträchtlicher  Unterschied  sich 
ergab.  Die  genauen  Zahlen  sind  aus  nach- 
folgender Tabelle  zu  ersehen: 


Alter 

Gewicht, 
ln  dänisch.  Pfd. 

im  im 

Winter  Sommer 

Zunahme 
in  Prozenten 
im  im 

Winter  Sommer 

Verhältnis 

4 Jahre 

1,45 

1,94 

4,58 

5,99 

i 

1,31 

5 

1,81 

2,23 

5,06 

6,23 

i 

1,23 

6 

1,85 

2,45 

4,63 

6,22 

i 

1,34 

7 

1,99 

2,61 

4,49 

5,97 

i 

1,33 

8 

2,14 

2,86 

4,39 

5,91 

i 

1,35 

9 

2,38 

3,15 

4,42 

5,89 

i 

1,33 

10 

2,87 

3,43 

4,86 

5,89 

i 

1,21 

11 

3,50 

4,40 

5,34 

6,82 

i 

1,28 

12 

4,17 

5,12 

5,72 

7,08 

i 

1,23 

13 

4,93 

5,63 

6,04 

6,92 

i 

1,14 

14 

3,79 

6,23 

4,16 

6,86 

i 

1,65 

15 

>1 

4,08 

4,25 

4,22 

4,41 

t 

1,04 

Ein  genauer  Einblick  in  die  Verhält- 
nisse der  körperlichen  Entwicklung  während 
des  Jahreslaufes  kann  aber  erst  durch  häu- 
figere, womöglich  tägliche,  das  ganze  Jahr 
hindurch  fortgesetzte  Wägungen  und  Mes- 
sungen der  Kinder  gewonnen  werden.  Es 
gebührt  Mailing-Hansen  in  Kopenhagen  das 
Verdienst,  solche  Untersuchungen  mehrere 
Jahre  lang  mit  bewundernswerter  Energie 
fortgesetzt  zu  haben.  Die  Zöglinge  der 
von  ihm  geleiteten  Taubstummen- Anstalt 
wurden  täglich  einmal,  eine  längere  Zeit 
hindurch  sogar  mehrere  Male  gewogen 
und  gemessen.  Aus  diesen  Untersuchungen 
' ergab  sich,  dafs  sich  für  das  Wachstum 
während  eines  Jahres  drei  Perioden  ziem- 
lich scharf  markierten  und  dafs  sich  wäh- 
rend eines  jeden  dieser  Abschnitte  die 
Längen-  und  Gewichtszunahme  in  kon- 
stanter Weise  verschiedenartig  verhielL 
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Diese  drei  Perioden  lassen  sich  folgender- 
mafsen  charakterisieren:  Von  Ende  No- 
vember bezw.  Anfang  Dezember  bis  Ende 
März  bezw.  Anfang  April  ist  das  Wachs- 
tum der  Kinder  ein  geringes,  und  zwar 
erfolgt  es  in  der  Weise,  dafs  die  Längen- 
zunahme, die  ohnehin  schon  eine  schwache 
ist,  die  Gewichtszunahme  noch  überwiegt. 
Diese  Zeit,  welche  alle  Wintermonate  um- 
fafst,  ist  also  eine  schwache  Entwicklungs- 
periode. In  der  zweiten  Periode,  die  bis 
Juli-August  dauert,  erfolgt  eine  starke 
Längenzunahme,  während  die  Gewichts- 
vermehrung auf  ein  Minimum  herabsinkt. 
Ja  in  den  meisten  Fällen  verlieren  die 
Kinder  in  dieser  Zeit  konstant  an  Gewicht 
und  zwar  ebensoviel,  wie  sie  in  der  vorher- 
gehenden Periode  zugenommen  haben. 
Darauf  folgt  dann  die  dritte  Periode,  welche 
bis  November- Dezember  fortgeht  Das 
Längenwachstum  ist  nur  ein  sehr  geringes 
und  erreicht  in  diesem  Zeitraum  sein  jähr- 
liches Minimum.  Die  Gewichtszunahme 
dagegen  steigt  im  Anfang  der  Periode 
schnell  und  ist  bis  Mitte  Dezember  sehr 
beträchtlich.  Die  tägliche  Zunahme  an  Ge- 
wicht ist  dreimal  so  grofs  als  während  der 
Wintermonate,  ln  dem  Wachstum  der 
Kinder  sind  also  jährlich  zu  unterscheiden: 
eine  schwache  Entwicklungsperiode,  darauf 
eine  überwiegende  Längenzunahme  und 
endlich  eine  stärkere  Gewichtszunahme. 
— Was  in  der  Periode  der  Pubertäts- 
entwicklung sich  in  gröfseren  Zeiträumen 
vollzog:  dafs  derselben  eine  mehrjährige 
Periode  mittelmälsiger  oder  schwacher  Ent- 
wicklung vorangeht,  dafs  in  ihren  ersten 
Jahren  der  gröfste  Längenzuwachs  statt- 
findet und  darauf  die  bedeutendste  Ge- 
wichtsvermehrung erfolgt,  — das  wieder- 
holt sich  nach  Mailing- Hansens  Unter- 
suchungen in  engeren  Grenzen  innerhalb 
jeden  Jahres.  Wenn  erst  durch  umfang- 
reiche Untersuchungen  die  einwandfreie 
Richtigkeit  dieser  Tatsachen  in  den  ver- 
schiedensten Ländern  festgestellt  ist,  so 
werden  diese  Ergebnisse  von  höchster  Be- 
deutung für  mancherlei  Fragen  der  Schul- 
hygiene (Anordnung  des  Schuljahres,  Lage 
der  Ferien  etc.)  sein. 

Literatur:  Key,  Landsberger,  Kotel- 

mann. 

3.  Matse  der  Brust  Die  Entwicklung 
der  Brust  ist  von  gröfstem  Einflufs  für 


den  Gesundheitszustand  jedes  Individuums. 
Die  Bestimmung  ihrer  Gröfsenverhältnisse 
wird  darum  einen  guten  Mafsstab  zur  Be- 
urteilung der  physischen  Leistungsfähigkeit 
des  Kindes  sein.  Je  gröfser  der  Umfang 
der  Brust  ist,  desto  gröfser  ist  der  Organis- 
mus und  desto  leichter  wird  derselbe  die 
ihm  zugemutete  Arbeit  ertragen.  Um  die 
Wachstumsverhältnisse  des  Brustkorbes  fest- 
zustellen, ist  es  erforderlich,  4 verschiedene 
Mafse  aufzusuchen,  und  zwar  die  hintere 
Acromialbreite,  die  vordere  Acromialbreite, 
die  Distanz  der  Brustwarzen  und  den  Brust- 
umfang. 

Die  hintere  Acromialbreite  ist  die 
Breite  des  am  oberen  Teile  des  Rückens 
zwischen  beiden  Oberarmgelenken  befind- 
lichen Körperteiles;  dieselbe  wächst  von 
11,7  cm  im  6.  Jahre  auf  13,7  cm  im  7, 
schwankt  vom  8.  bis  11.  zwischen  15,3 
und  1 5,6  cm,  bis  sie  im  1 2.  Jahre  1 6,6  cm 
erreicht  Im  6.  Jahre  beträgt  sie  1 1 ,5  % 
der  Körperlänge,  welcher  Prozentsatz  in 
den  nächsten  Jahren  allmählich  bis  auf  sein 
Minimum  von  9,8%  herabgeht 

Die  vordere  Acromialbreite,  die  obere 
Brustweite,  ist  die  Breite  des  oberen  Brust- 
teiles zwischen  beiden  Oberarmgelenken. 
Sie  nimmt  in  der  Zeit  vom  6.  bis  zum 
12.  Lebensjahre  ziemlich  gleichmäfsig  zu, 
nämlich  um  etwa  1 cm  pro  Jahr  im  Durch- 
schnitt Da  sie  in  diesem  Alter  von 
24,9  cm  auf  30,8  cm  steigt  so  beträgt  sie 
stets  ca.  23%  der  Körperlänge.  Wie  diese 
Zahlen  ergeben,  wächst  die  vordere  Acro- 
mialbreite etwas  stärker  als  die  hintere, 
welche  Zunahme  also  dem  Brustkasten  zu- 
gute kommt 

Die  Distanz  der  Brustwarzen,  die  einen 
Mafsstab  für  die  Wölbung  des  Brustkastens 
gibt,  nimmt  fast  gleichzeitig  bis  zur  Voll- 
endung des  Wachstums  zu.  Sie  ist  der 
hinteren  Acromialbreite  ziemlich  gleich  und 
schwankt  zwischen  11  und  11,7%  der 
Körperlänge. 

Der  Brustumfang  wird  bei  herabhängen- 
den Armen  oberhalb  der  Warzen  gemessen. 
Bei  der  Gröfse  desselben  ist  aber  darauf 
zu  achten,  ob  das  Mals  bei  der  Einatmung, 
bei  der  Ausatmung  oder  in  der  Atempause 
festgestellt  ist  Da  bei  den  uns  vor- 
liegenden Zahlen  in  der  Zeit  bis  zum 
8.  Jahre  keine  Rücksicht  auf  diese  Unter- 
schiede genommen  ist,  so  geben  wir  für 
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den  Brustumfang  in  jedem  Jahre  dieser 
Periode  nur  ein  Mais. 


Lebens-  * 

Jair  ; 1 | 

2 

3 

4 5 

1 I 

6 

7 ! 

8 

X 1 29,5 

ln  cm  | 

- 

46,2 

49,0  51,2 

52,7 

54,6 

56,0 

Vom  3.  Jahre  an  steigt  also  der  Brust- 
umfang jährlich  um  durchschnittlich  2 cm. 
Für  das  Alter  vom  9.  Jahre  an  hat  Kotel- 
mann  an  den  Gelehrtenschülem  des  Jo- 
hanneums  in  Hamburg  den  Brustumfang 
nach  den  oben  angegebenen  drei  Be- 
ziehungen festgestellt.  Er  fand  folgende 
Zahlen : 


Alter 

Brustumfang  ir 
bei  I bei 
tiefster  i stärkster 
Ein-  Aus- 

atmung atmung 

cm 

während 

der 

Atem- 

pause 

Verhältnis 
desselben  bei 
Ausatmung  u. 
Einatmung 

9 Jahre 

65,8 

58,7 

60,8 

1 : 1,12 

10  „ 

67,5 

60,4 

62,5 

1 : 1,11 

11  „ 

69,5 

62,0 

63,9 

1 : 1,12 

12  „ 

71,3 

63,5 

65,8 

1 : 1,12 

13 

72,3 

64,8 

67,2 

1 : 1,11 

14  „ 

76,0 

68,2 

71,1 

1 : 1,11 

15  ., 

79,5 

71,8 

75,2 

1 : 1,10 

16  „ 

83,6 

75,6 

78,4 

1 : 1,10 

17  „ 

86,0 

78,9 

82,2 

1 : 1,08 

18  „ 

88,3 

80,1 

83,7 

1 : 1,10 

19  ,. 

89,4 

81,4 

84,7 

1 : 1,09 

20  „ 

91,7 

82,4 

85,7 

1 : 1,07 

Was  das  jährliche  Wachstum  des  Brust- 
korbes anbelangt,  so  zeigt  sich  auch  hier 
wieder  der  bedeutsame  Einflufs  der  Puber- 
tätsentwicklung. Wie  in  dieser  Periode 
das  Längenwachstum  das  kräftigste  ist,  so 
zeigen  auch  die  Zunahmewerte  des  Brust- 
korbes für  diese  Zeit  die  gröfsten  Zahlen. 
Von  diesem  Höhepunkte  an  fällt  die  Wachs- 
tumskurve des  Thorax  ziemlich  gleichmäfsig 
ab.  Der  Unterschied  zwischen  dem  Brust- 
umfänge bei  tiefster  Einatmung  und  stärkster 
Ausatmung  läfst  uns  über  die  Elastizität 
des  Brustkorbes  ein  Urteil  gewinnen.  Dieses 
Verhältnis  verringert  sich,  wie  die  obige 
Zusammenstellung  beweist,  mit  zunehmen- 
dem Alter  immer  mehr,  ein  Zeichen,  dafs 
der  Brustkorb  mit  den  reiferen  Jahren 
immer  weniger  elastisch  wird.  Zwischen 
dem  Brustumfänge  und  der  Körperlänge 
bestehen  ganz  bestimmte  Beziehungen. 
Aber  das  von  verschiedenen  Staaten  als 
Maisstab  der  Militärtauglichkeit  angewandte 
und  von  Chatelanat  an  451000  Soldaten 
bestätigte  Gesetz,  nach  welchem  der  Brust- 
umfang gesunder  Individuen  fast  genau 

Rein,  Encyklopäd.  Handb.  d.  Pädagogik.  2.  Aufl.  2. 


die  Hälfte  der  Körperlänge  beträgt,  hat  in 
dieser  Bestimmtheit  für  die  heranwachsende 
Jugend  keine  Gültigkeit  Das  Verhältnis 
zwischen  Körperlänge  und  Brustumfang 
(letzterer  während  der  Atempause  gemessen), 
das  von  100:47,2  im  9.  Jahre  mit  ein- 
zelnen kleinen  Schwankungen  über  100: 
48,8  im  15.  Jahre  auf  100:50,7  im  19. 
Jahre  steigt,  verändert  sich  demnach  im 
Laufe  des  Wachstums  zu  Gunsten  der  Brust- 
ausdehnung, bis  es  nach  Vollendung  der 
Entwicklung  sich  auf  100:50  hält 

Da  von  dem  Brustumfang  nicht  ohne 
weiteres  auf  das  Volumen  der  Lunge  ge- 
schlossen werden  kann,  so  hat  Kotelmann 
auch  noch  die  vitale  Lungenkapazität  be- 
stimmt, indem  er  nach  einer  kräftigen  Ein- 
atmung so  stark  als  möglich  in  ein  »Spiro- 
meter« expirieren  liefs. 


Alter 

Mittlerer 
der  L 

absolut 
in  ccm 

Luftgehalt 
ungen 
jährliche 
Zunahme 
in  ccm 

Brustumfang  in 
der  Atempause 
im  Verhältnis 
zum  mittleren 
Luftgehalt 

9 Jahre 

1771 

94 

i 

29,2 

10  „ 

1865 

156 

t 

29,3 

11  „ 

2021 

156 

i 

31,6 

12  „ 

2177 

93 

i 

33,1 

13  „ 

2270 

226 

i 

33,8 

14  „ 

2496 

161 

i 

35,1 

15  „ 

2757 

495 

i 

36,7 

16  „ 

3252 

301 

i 

41,5 

17  „ 

3553 

133 

i 

43,2 

18  „ 

3686 

205 

i 

44,1 

19  „ 

3891 

35 

i 

45,9 

20  „ 

3926 

i 

45,8 

In  Hinsicht  auf  den  mittleren  Luftgehalt 
der  Lunge  wiederholt  sich  das  schon  so 
oft  konstatierte  Gesetz,  dafs  das  Wachstum 
um  die  Zeit  der  Pubertät  am  energischsten 
ist  Die  jährliche  Zunahme  der  vitalen 
Lungenkapazität  wird  bis  zum  15.  und  16. 
Jahre  immer  gröfser  und  sinkt  von  diesem 
Zeitpunkte  allmählich  wieder  herab.  Dafs 
der  Brustumfang  zu  dem  Volumen  der 
Lunge  in  keinem  konstanten  Verhältnisse 
steht,  ist  schon  wiederholt  nachgewiesen. 
Die  vorstehende  Tabelle  zeigt,  dafs  der 
Luftgehalt  der  Lungen  im  Vergleich  zum 
Umfang  der  Brust  immer  gröfser  wird,  so 
dafs  das  Aufblähungsvermögen  der  Lungen 
mit  dem  wachsenden  Alter  immer  mehr 
zunimmt  — Das  Wachstum  der  Lungen 
ist  ein  ganz  bedeutendes.  Ihr  Gewicht 
vermehrt  sich  von  der  Geburt  bis  zur  Be- 
Band.  29 
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endigung  der  körperlichen  Entwicklung  um 
das  Zwanzigfache. 

Literatur:  Kotelmann,  Landsberger. 

5.  Skelett,  Muskulatur  und  Fettpolster. 
Skelett  und  Muskulatur  sind  die  eigent- 
lichen Träger  der  Körperkraft  Aus  diesem 
Grunde  ist  es  wertvoll  festzustellen,  wie 
das  Wachstum  der  Knochen  und  Muskeln 
in  den  Jahren  der  Entwicklung  vor  sich 
geht,  um  damit  einen  Anhalt  für  die  Zu- 
nahme der  körperlichen  Kraft  zu  gewinnen. 
Die  medizinische  Sachverständigen-Kom- 
mission  zur  Beurteilung  des  Schulwesens 
Elsafs-Lothringens  macht  daher  folgenden 
Vorschlag:  »Es  würde  sich  sehr  lohnen, 
genaue  vergleichende  Messungen  der  Körper- 
kraft in  den  verschiedenen  Jahren  des 
schulpflichtigen  Alters  anzustellen.  Die 
dynamometrischen  Instrumente  (Kraftmesser), 
die  in  den  Kliniken  gebraucht  werden, 
liefsen  sich  mit  einigen  den  kindlichen 
Verhältnissen  entsprechenden  Abänderungen 
dazu  gut  verwenden.  Die  auf  solche  Weise 
gewonnenen  Mafse  hätten  einen  ungleich 
höheren  Wert  für  alle  zur  körperlichen 
Entwicklung  in  Beziehung  stehenden  Schul- 
fragen als  die  durch  Gewichtsbestimmung 
gewonnenen.« 

Die  Bildung  der  Knochen  geht  in  der 
Weise  vor  sich,  dafs  in  dem  weichen 
Knochenknorpel  an  bestimmten  Stellen,  die 
man  als  Verknöcherungspunkte,  Ossifikations- 
zentren, bezeichnet,  sich  die  für  die 
Knochensubstanz  charakteristische  Knochen- 
erde einlagert.  Ein  jeder  Knochen  ist 
ursprünglich  ganz  aus  der  Knorpelsubstanz 
gebildet,  die  sich,  von  der  Mitte  des 
Knochens  anfangend,  allmählich  in  Knochen- 
substanz umwandelt.  Bei  grölseren  Knochen- 
stücken, wie  z.  B.  bei  den  langen  Arm- 
und  Beinknochen,  beginnt  dieser  Prozefs 
allerdings  auch  in  der  Mitte  des  Mittel- 
stücks; ehe  derselbe  jedoch  Zeit  gehabt 
hat,  die  Gelenkenden  zu  erreichen,  bildet 
sich  in  diesen  ein  besonderer  Knochenkem; 
aber  erst  mit  vollendetem  Wachstum  ver- 
einigen sich  diese  Kerne  mit  dem  Mittel- 
stück. Während  dieser  Verknöcherungs- 
prozefs  vorwärts  schreitet,  findet  beständig 
in  dem  noch  unverknöcherten  Knorpel 
zwischen  dem  Mittelstück  und  dem  End- 
stück ein  Längenwachstum  statt,  und  so 
erreicht  allmählich  der  Knochen  die  Länge, 
die  er  im  ausgewachsenen  Zustande  be-  i 


sitzt.  Die  Verbindung  der  während  de 
Wachstums  noch  getrennten  Teilstücke  de 
Knochens  ist  zwar  ziemlich  fest,  doch  be- 
sitzt der  Knochen  durch  diesen  Umstand 
eine  gröfsere  Verletzlichkeit  und  verträgt 
die  Einwirkung  roher  Gewalten  nicht  so 
gut  wie  ein  ausgewachsener  Knochen.  Das 
Dickenwachstum  erfolgt  durch  schichten- 
weise Ablagerungen  aus  der  Beinhaut,  welche 
ähnlich  den  Jahresringen  der  Bäume  die 
Zunahme  der  Dicke  bewirken.  — An  dem 
Schädel  des  Neugeborenen  fehlen  noch 
eigentliche  Nähte,  und  an  den  Stellen,  an 
welchen  mehr  als  zwei  Knochen  zusammen- 
stofsen,  befinden  sich  noch  Lücken  im 
Schädeldache,  die  nur  durch  die  äufsere 
Haut  bedeckt  sind.  Von  derartigen  Lücken, 
Fontanellen  genannt,  liegt  die  grölste  in 
der  Nähe  der  Stirn  zwischen  Stirnbein 
und  den  beiden  Scheitelbeinen,  die  kleine 
zwischen  Hinterhauptbein  und  Scheitel- 
beinen. Erstere  Fontanelle  mufs  bei  ge- 
sunden Kindern  in  der  ersten  Hälfte  des 
2.  Lebensjahres  zugewachsen  sein,  letzere 
schon  früher. 

Da  die  direkte  Messung  der  Stärke  ein- 
zelner Knochen  äufserst  schwierig  ist,  so 
mufs  man  sich  damit  begnügen,  das 
Knochensystem  unter  Rücksicht  auf  das 
Alter  subjektiv  abzuschätzen.  In  dieser 
' Weise  hat  es  Kotelmann  bei  seinen  Mes- 
sungen am  Johanneum  in  Hamburg  aus- 
geführt. Er  unterscheidet  einen  zarten, 
einen  mittleren  und  einen  kräftigen  Knochen- 
bau. Seine  Ergebnisse  geben  wir  in  ab- 
gerundeten Prozentzahlen  in  nachstehender 
Tabelle: 


Lebensjahr 

zart 

Knochenbau 
| mittel 

kräftig 

9 

35 

54 

n 

10 

35 

55 

10 

11 

32 

60 

8 

12 

32 

53 

15 

13 

28 

57 

15 

14 

23 

58 

19 

15 

23 

56 

21 

16 

22 

52 

26 

17 

26 

53 

21 

18 

18 

56 

26 

19 

20 

55 

25 

20 

15 

1 62 

23 

Individuen  mit  zartem  Knochenbau 
wurden  um  so  seltener  gefunden,  je  älter 
die  Schüler  waren.  Eine  mittlere  Stärke 
des  Skeletts  kam  fast  in  allen  Altersklassen 
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gleich  häufig  vor.  In  annähernd  demselben 
Verhältnisse,  wie  der  schwache  Knochen- 
bau sich  verringerte,  nahm  der  kräftige  zu, 
so  dafs  die  älteren  Schüler  am  häufigsten 
relativ  starke  Knochen  aufwiesen. 

Die  Stärke  der  Muskulatur  mafs  Kotel- 
mann  an  der  oberen  und  unteren  Ex- 
tremität, nämlich  am  linken  Oberarm,  wo 
der  Musculus  biceps  in  seinem  oberen 
Drittel  am  stärksten  ist,  und  am  rechten 
Bein  etwas  oberhalb  der  Mitte  der  Wade, 
wo  der  Mucsulus  gastrocnemius  und  solcus 
am  dicksten  erscheinen.  Da  die  Ermittlung 


des  Muskelumfanges  mit  dem  Bandmafs 
erfolgte,  so  ist  auch  das  die  Muskeln  be- 
deckende Fettpolster  mitgemessen  worden; 
da  aber  letzteres  im  Durchschnitt  nur 
wenige  Millimeter  stark  ist,  so  weichen  die 
I gefundenen  Zahlen  nur  um  ein  geringes 
Zuviel  von  der  Wirklichkeit  ab.  Die 
I Messungen  wurden  sowohl  bei  völliger 
J Streckung  der  Extremitäten  als  auch  bei 
kräftiger  Beugung  im  Ellenbogen-  und 
Kniegelenk  vorgenommen.  In  der  Tabelle 
sind  die  Mafse  für  die  Muskulatur  des  Ober- 
armes und  des  Unterschenkels  angegeben. 


Alter 

in 

Jahren 

Mu 

Umfang  der 

btl  ge- 
streckten» 
Arm 

kein  des  Oberarmes 
eiben  in  cm  j 

Verhältnis 

Är 

Muskeln  des  Unterscl 

Umfang  derselben  in  cm 

bei  gestreclc-  bei 

tem  Knie-  gebeugtem 

gelenk  Kniegelenk 

enkels 

Verhältnis 

beider 

zueinander 

Verhältnis 
zwischen  dem 
Umfang  der 
Oberarm-  und 
Unterschenkel- 
Muskeln  (nicht 
kontrahiert) 

9 

16,9 

18,4 

1 : 1,09 

24,7 

26,4 

1 : 1,07 

i 

1,460 

10 

17,4 

18,8 

1 : 1,08 

25,4 

27,3 

1 : 1,07 

i 

1,460 

11 

18,0 

19,6 

1 : 1,09 

26,2 

28,0 

1 : 1,06 

i 

1,463 

12 

18,5 

20,3 

1:1,10 

27,1 

29,1 

1 : 1,07 

i 

1,461 

13 

19,0 

20,8 

1 : 1,10 

27,7 

29,6 

1 : 1,07 

i 

1,460 

14 

20,0 

22,2 

1:1,11 

29,3 

31,5 

1 : 1,07 

i 

1,459 

15 

21,5 

23,9 

1 : 1,11 

30,9 

33,0 

1 : 1,07 

i 

1,442 

16 

22,6 

25,0 

1:1,11 

32,2 

34,3 

1 : 1,06 

i 

1.429 

17 

23,9 

26,7 

1 : 1,12 

33,5 

35,7 

1 : 1,06 

t 

1,405 

18 

24,8 

27,9 

1 : 1,12 

34,3 

36,5 

1 : 1,06 

i 

1,382 

19 

25,0 

28,3 

1 : 1,13 

34,6 

36,9 

1 : 1,06 

i 

1,382 

20 

25,8 

29,0 

1:1,12 

35,6 

37,6 

1 : 1,06 

i 

1,330 

Der  Umfang  der  Oberarmmuskeln 
nimmt  stetig  zu.  Vom  9.  Jahre  an  sind 
die  Wachstumswerte  zunächst  nur  gering; 
erst  vom  13.  Jahre  ab  macht  sich  eine 
lebhaftere  Zunahme  bemerkbar,  sowohl  bei 
gestrecktem  als  auch  bei  gebeugtem  Arm. 
Das  Alter  von  14  bis  16  Jahren,  die  Zeit 
der  Pubertät,  zeigt  das  stärkste  Wachstum, 
worauf  dasselbe  schwächer  und  schwächer 
wird.  Das  Verhältnis  zwischen  dem  Mus- 
kelumfang bei  nicht  kontrahierter  und  bei 
kontrahierter  Muskulatur  weist  mit  steigen- 
dem Alter  immer  gröfser  werdende  Zahlen 
auf.  Je  älter  der  Schüler  wird,  desto  mehr 
vermag  er  seine  ohnehin  schon  stärkeren 
Muskeln  anzuspannen,  ein  Umstand,  der  für 
die  Beurteilung  seiner  Leistungsfähigkeit 
nicht  ohne  Bedeutung  ist 

Bei  dem  Unterschenkel  finden  sich  be- 
züglich der  Muskulatur  nicht  dieselben 
Verhältnisse  vor  wie  bei  dem  Oberarm. 
Das  absolute  Wachstum  der  Muskulatur 
ist,  soweit  es  sich  in  einer  Zunahme  des 
Umfanges  zu  erkennen  gibt,  um  die  Zeit 


der  Pubertät  am  bedeutendsten.  Eine 
Kurve,  die  diese  Zunahme  veranschaulicht, 
steigt  gegen  die  Pubertätsperiode  immer 
mehr  an , erreicht  hier  ihren  Höhepunkt 
und  fällt  von  da  bis  zum  20.  Jahre  all- 
mählich wieder  ab.  Das  Vermögen  der 
Oberschenkel-Muskulatur,  sich  zusammen- 
zuziehen, ist  nicht  bedeutend;  es  ist  trotz 
der  greiseren  Dicke  der  Muskeln  wesent- 
lich geringer  als  beim  Oberarm.  Je  älter 
die  Schüler  werden,  um  so  mehr  nimmt 
die  Kontraktilität  der  Schenkelmuskeln  ab. 
Es  ist  dies  insofern  erklärlich,  als  mit  den 
reiferen  Jahren  (wenigstens  bei  den  Gym- 
nasiasten, auf  welche  sich  diese  Unter- 
suchungen erstreckten)  die  Lebensweise 
immer  mehr  eine  sitzende  wird,  die  Bein- 
muskeln also  immer  weniger  betätigt  wer- 
den. Während  die  Kontraktilität  der  Mus- 
kulatur bei  dem  Oberarm  im  Verlauf  des 
Wachstums  zunimmt,  wird  sie  bei  den 
Unterschenkeln  geringer.  Ebenso  zeigt 
sich  bei  dem  Vergleich  zwischen  dem  Um- 
fange der  Oberarm-  und  der  Unterschenkel- 

29* 
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Muskulatur  mit  zunehmendem  Alter  das 
Herabgehen  der  Werte  für  letztere. 

Über  das  gesamte  Wachstum  der 
Knochen  und  Muskeln  geben  uns  einige 
Verhältniszahlen  Auskunft  Das  Skelett- 
gewicht des  Neugeborenen  verhält  sich  zu 
dem  des  Erwachsenen  wie  1:26;  für  die 
Muskulatur  stellt  sich  dies  Verhältnis  auf 
1 : 48.  Knochen  und  Muskeln  nehmen 
also  ganz  bedeutend  an  Gewicht  zu,  und 
zwar  erfolgt  diese  Zunahme  in  ziemlich 
gleichmäfsiger  Weise  bis  zur  Vollendung 
des  Wachstums.  Das  Gewicht  der  Kno- 
chen und  Muskeln  beträgt  beim  Neu- 
geborenen 40,1  °/0 , beim  Erwachsenen 
55,4  °/0  des  Gewichts  der  ganzen  Körper- 
masse. Knochen  und  Muskeln  schreiten 
in  ihrer  Gewichtszunahme  also  etwas  schnel- 
ler vor,  als  dies  bei  dem  Gesamtgewicht 
des  Körpers  der  Fall  ist 

Das  Fettpolster  nimmt  mit  den  höhe- 
ren Altersstufen  im  allgemeinen  zu.  Die 
verbreitete  Ansicht,  dafs  die  Fettentwicklung 
bei  jüngeren  Knaben  stärker  sei  als  bei 
älteren,  ist  unrichtig.  Aber  die  Werte  für 
die  Fettzunahme  in  den  einzelnen  Jahren 
sind  vielfach  schwankend.  Es  ist  dies  . 
auch  erklärlich.  »Die  Art  und  Weise  der  ; 
Ernährung,  die  Störung  des  Stoffwechsels  i 
durch  Krankheit,  die  gröfsere  oder  ge- 
ringere körperliche  und  geistige  Anstren- 
gung, das  alles  übt  auf  die  Entwicklung 
des  Fettpolsters  einen  so  verschiedenartigen 
Einflufs  aus,  dafs  die  jährliche  Zunahme 
desselben  durchaus  wechselnd  erscheint.« 
Der  bedeutendste  Fettansatz  findet  vom  18. 
und  19.  Jahre  an  statt  Während  vor 
dieser  Zeit  zwischen  Muskel-  und  Fett- 
bildung fast  konstant  dasselbe  Verhältnis 
obwaltet  (100:6 — 7),  wird  mit  dem  reife- 
ren Alter  die  Fettentwicklung  immer  be- 
deutender. Jenes  Verhältnis  stellt  sich  im 
21.  Jahre  schon  auf  100:  9,4.  Analog  sind 
auch  die  Beziehungen,  welche  zwischen  der 
Stärke  des  Fettpolsters  und  der  Körperlänge 
bestehen. 

Um  einen  Anhalt  für  das  Wachsen  der 
Körperkraft  zu  gewinnen,  hat  Kotelmann 
mit  Hilfe  eines  Dynamometers  die  Zug- 
kraft und  Druckkraft  der  Arme  sowie  die 
Druckkraft  beider  Schenkel  festgestellt,  wäh- 
rend durch  wiederholtes  Kniebeugen  und 
-strecken  die  Kraft  jedes  einzelnen  Schen- 
kels gefunden  werden  konnte.  Die  Zug-  ] 


kraft,  welche  die  Arme  zu  leisten  ver- 
mögen, steigt,  wie  nachstehende  Tabelle 
beweist,  bis  zum  14.  Jahre  ziemlich  gleich- 
mäfsig  an.  ln  diesem  Jahre,  wo  das 
Längenwachstum  der  Knaben  seinem  Höhe- 
punkt entgegengeht,  beginnt  eine  bedeu- 
tende Zunahme  der  Druckkraft,  um  bald 
darauf  in  kleineren  Stufen  nach  und  nach 
abzufallen.  Zwischen  dem  Umfange  der 
Oberarm-Muskulatur  und  der  Zugkraft  der 
Arme  bestehen  keine  gesetzmäfsigen  Be- 
ziehungen. Die  Zugkraft  steigt  von  Jahr 
zu  Jahr  ganz  bedeutend,  so  dafs  ihr  Ver- 
hältnis zum  Muskelumfange  des  Armes, 
das  im  9.  Jahre  65,1  : 100  beträgt,  im 
20.  Jahre  auf  174,1  : 100  gestiegen  ist 
— Die  Zunahme,  welche  die  Druck- 


Alter 

in 

Jahren 

Arme 

Zue-  1 Druck- 
kraft ? kraft 
der».  der». 

in  kg  in  kg 

Druck- 

kraft 

beider 

Schenkel 

in  kg 

Kraft  eine» 
Schenkel», 
Anzahl  de»  Knie- 
beugei]« and 
-stecken» 

rechts  links 

9 

11,0 

20,9 

25,8 

7,0 

7,6 

10 

13,0 

21,4 

26,3 

7,1 

7,3 

11 

14,2 

23,3 

27,1 

7,6 

7,1 

12 

16,1 

25,5 

27,5 

8,3 

7,2 

13 

18,1 

26,7 

29,5 

6,4 

5,5 

14 

19,7 

31,1 

34,4 

7,6 

7,7 

15 

25,2 

36,4 

40,5 

10,7 

10,1 

16 

30,6 

42,5 

43,3 

10,1 

10,7 

17 

33,9 

47,1 

46,1 

9,9 

5,5 

18 

35,5 

52,1 

50,0 

10,6 

8,8 

19 

37,0 

51,4 

57,7 

16,8 

16,5 

20 

44,9 

54,8 

60,3 

15,7 

13,9 

kraft  der  Arme  zeigt,  wird  von  Jahr  zu 
Jahr  bis  zur  Zeit  der  Pubertät  immff 
gröfser,  erreicht  im  15.  und  16.  Jahr  ihr 
Maximum  und  sinkt  von  da  an,  wenn  auch 
unregelmäfsig,  allmählich  in  ihren  Werten 
herab.  Im  Vergleich  zum  Umfange  der 
Oberarmmuskeln  wird  die  Druckkraft  im- 
mer bedeutender.  Dies  Verhältnis  steigt 
von  100:  123,6  im  9.  Jahre  auf  100:212,5 
im  20.  Jahre.  Diese  Tatsache  ist  dadurch 
erklärlich,  dafs  die  Muskeln  des  Ober- 
armes in  reiferem  Alter  kontraktiler  werden 
Die  Druckkraft  der  Arme  ist  in  den  ein- 
zelnen Altersklassen  1 ■/,-  bis  zweimal  so 
grofs  wie  die  Zugkraft  derselben;  aber 
dies  Verhältnis  gestaltet  sich  immer  mehr 
zu  Gunsten  der  Zugkraft  — Die  Druck- 
kraft der  Schenkel  nimmt  bis  zum  15.  Jahre 
in  immer  gröfser  werdenden  Werten  zu, 
entwickelt  sich  zur  Zeit  der  Pubertät  be- 
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sonders  kräftig,  worauf  die  jährlichen 
Wachstumswerte  allmählich  kleiner  werden. 
Die  Druckkraft  wächst  stärker,  als  der 
Muskelumfang  sich  vergrölsert  Gegenüber 
der  Druckkraft  der  Arme  wird  die  Schen- 
keldruckkraft mit  dem  höheren  Alter  immer 
geringer,  welcher  Umstand  mit  der  bereits 
erwähnten  Tatsache  übereinstimmt,  dals  mit 
zunehmenden  Jahren  die  untere  Extremität 
in  ihrem  Muskelwachstum  hinter  der  obe- 
ren zurückbleibt. 

Um  über  die  Kraft  jedes  einzelnen 
Beines  Auskunft  zu  erhalten,  mufsten  die 
Schüler  so  oft,  als  es  ihnen  möglich  war, 
das  Kniebeugen  und  -strecken  mit  einem 
Beine  ausführen.  Die  Leistungsfähigkeit 
der  Beine  steigt  unter  Schwankungen  bis 
zum  19.  Jahre  auf,  in  dem  sie  ihr  Maxi- 
mum erreicht  Wenn  in  den  einzelnen 
Altersstufen  bald  das  rechte,  bald  das  linke 
Bein  kräftiger  ist,  so  gebührt  doch  im 
ganzen  dem  rechten  der  Vorrang. 

Literatur:  Kotelmann. 

7.  Zähne.  Die  Zähne  bilden  sich 
schon  im  Kiefer  des  noch  neugeborenen 
Kindes.  Jeder  Zahn  entwickelt  sich  in 
einer  eigenen,  vollständig  geschlossenen 
Höhle  mit  knöchernen  Wänden,  dem  Zahn- 
säckchen. Bei  der  Geburt  des  Kindes 
sind  die  Kronen  seiner  ersten  Zähne  voll- 
ständig und  die  Wurzeln  derselben  teil- 
weise gebildet  Weil  der  Schmelz  der 
Zähne  bereits  aufser  Zusammenhang  mit 
den  Blutgefäfsen  ist,  so  verhält  sich  die 
Zahnkrone  wie  ein  fremder  Körper  im 
Knochen.  Indem  dieselbe  durch  das 
wuchernde  Knochenmark  herausgetrieben 
wird,  drückt  der  Zahn  mit  seiner  Kaufläche 
gegen  das  ihn  bedeckende  Knochengewebe 
und  dann  gegen  das  Zahnfleisch.  Knochen 
und  Zahnfleisch  schwinden  unter  diesem 
Drucke,  der  Zahn  bricht  durch.  Das  Zah- 
nen ist  ein  naturgemätser  Vorgang,  der  ge- 
sunden Kindern  in  der  Regel  nur  wenig 
Schmerzen  verursacht  und  bei  ihnen  nur 
geringe  Störungen  im  Allgemeinbefinden 
hervorruft  Husten,  Durchfall,  Krämpfe 
und  sonstige  Leiden  können  wohl  zu- 
weilen bei  erschwertem  Zahnen  auftreten, 
haben  meistenteils  aber  andere  Ursachen. 
In  der  Regel  erscheinen  die  Zähne  des 
Unterkiefers  etwas  früher  als  die  korrespon- 
dierenden im  Oberkiefer.  Die  Reihenfolge, 
in  welcher  die  20  Milchzähne,  die  das  Ge- 
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bils  des  Kindes  bis  zum  6.  Lebensjahre 
bilden,  hervorbrechen,  ist  eine,  wenn  auch 
nicht  absolut,  doch  annähernd  gleich- 
bleibende.  Gewöhnlich  kommen  die  beiden 
Zähne  einer  Gruppe  zu  gleicher  Zeit  her- 
vor. Durchschnittlich  im  Alter  von  8 
Monaten  erscheinen  die  inneren,  im  12. 
Monat  die  beiden  äufseren  Schneidezähne. 
Im  Alter  von  16  Monaten  folgt  jederseits 
der  erste  Backenzahn.  In  die  Lücke  zwi- 
schen diesem  und  dem  äulseren  Schneide- 
zahn tritt  im  20.  Monate  der  Eckzahn.  Zu 
Ende  des  2.  Lebensjahres  bricht  der  zweite 
Backenzahn  durch.  Diese  20  Zähne  füllen 
den  Raum  der  immerhin  noch  kleinen 
Kieferknochen  aus,  so  dafs  hier  für  mehrere 
Zähne  kein  Platz  ist.  Da  aber  in  den 
folgenden  Jahren  die  Kiefer  in  die  Länge 
und  in  die  Breite  wachsen,  so  ist  im  7. 
Lebensjahre  hinter  dem  zweiten  Milch- 
backenzahn schon  Raum  für  einen  weite- 
ren grofsen  Zahn.  In  diesem  Alter  er- 
scheint der  3.  Backenzahn,  der  aber  schon 
zu  den  bleibenden  Zähnen  gehört.  Nach 
dem  Durchbruch  dieses  ersten  bleibenden 
Zahnes  beginnt  der  Zahnwechsel,  bei  wel- 
chem die  Milchzähne  in  derselben  Reihen- 
folge ausfallen,  wie  sie  gekommen  sind, 
und  durch  bleibende  ersetzt  werden.  Die 
Wurzeln  der  Milchzähne  werden  durch  den 
Druck  der  darunterstehenden  und  nach- 
wachsenden Dauerzähne  aufgelöst,  und  so 
kommt  es,  dafs  die  Milchzähne  ohne  Wur- 
zeln ausfallen.  Zuweilen  stehen  die  blei- 
benden Zähne  nicht  an  der  richtigen  Stelle. 
Infolgedessen  werden  die  Wurzeln  der 
Milchzähne  nicht  aufgesogen.  Da  unter 
diesen  Umständen  letztere  stehen  bleiben, 
kommt  der  bleibende  Zahn  an  unrichtiger 
Steile  aus  dem  Kiefer.  In  diesem  Falle 
mufs  der  betreffende  Milchzahn  sogleich 
ausgezogen  werden.  Auch  die  Anlage  der 
bleibenden  Zähne  stammt  schon  aus  einer 
früheren  Periode  der  Entwicklung;  denn 
gleichzeitig  mit  den  Zahnsäckchen  der 
Milchzähne  entstehen  auch  die  Zahnsäck- 
chen für  die  bleibenden  Zähne.  Ranke 
gibt  für  das  Hervorbrechen  der  bleibenden 
Zähne  folgendes  Alter  an:  3.  Backenzahn 
im  7.  Jahre,  I.  Schneidezahn  im  8.  Jahre, 
2.  Schneidezahn  im  9.  Jahre,  1.  Backen- 
zahn im  10.  Jahre,  Eckzahn  10. — 13.  Jahre, 
2.  Backenzahn  im  1 1. — 15. Jahre,  4.  Backen- 
zahn im  13. — 16.  Jahre,  5.  Backen-  oder 
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Weisheitszahn  im  18. — 30.  Jahre.  Der  j 
Zahnwechsel,  die  zweite  Zahnung,  geht 
fast  immer  ohne  eine  Störung  des  Gesund- 
heitszustandes vor  sich. 

Literatur:  Parreidt,  Die  Zähne  und  ihre 
Pflege  1883.  Ranke,  Der  Mensch.  1887.  Bd.  1. 

8.  Kopf  und  Gehirn.  Der  Kopf  wächst 
nach  allen  seinen  Richtungen  weit  lang- 
samer als  der  Körper.  Wenn  man  seine 
Mafse  zu  der  Körpergröfse  in  Beziehung 
setzt,  so  gehen  die  prozentischen  Werte 
stetig  zurück.  Sein  Wachstum  erfolgt  nach 
eigenen  Gesetzen.  Der  gerade  Durch- 
messer, der  von  der  Nasenwurzel  bis  zur 
Wölbung  des  Hinterhauptes  gemessen  und 
als  Schädellänge  bezeichnet  wird,  ist  von 
allen  Kopfdurchmessern  der  gröfste.  Er 
mifst  bei  Neugeborenen  1 2 cm,  bei  Sechs- 
jährigen 16,5  cm,  bei  Dreizehnjährigen 

17.5  cm  und  erreicht  mit  19,1  cm  bei  Er- 
wachsenen sein  Maximum. 

Die  Schädelbreite,  von  den  queren  Kopf- 
durchmessem  der  gröfste,  ist  der  Abstand 
der  oberhalb  der  Ohren  gelegenen,  am  weite- 
sten voneinander  entfernten  Punkten  des 
Schädels.  Nach  Quetelet  beträgt  diese 
Breite  beim  Neugeborenen  10  cm;  bis 
zum  6.  Jahre  hat  sie  sich  auf  14  cm  ver- 
gröfsert;  vom  6. — 12.  Jahre  wächst  sie  nur 
von  14  cm  bis  auf  14,7  cm;  beim  Er- 
wachsenen hat  man  eine  durchschnittliche 
Schädelbreite  von  1 5,4  cm  gefunden.  Auch 
Landsberger  konnte  aus  seinen  Messungen 
konstatieren,  dafs  im  Alter  der  Schulpflicht 
die  Breite  der  Schädelkapsel  so  gut  wie 
gar  nicht  wächst;  sie  betrug  stets  14,5  bis 

14.6  cm. 

Die  Kopfhöhe,  von  dem  Scheitel,  dem 
höchsten  Punkte  der  Kopfwölbung,  bis  zur 
Mitte  der  Kinnspitze  gemessen,  nimmt  in 
der  ersten  Kindheit  am  meisten  zu.  Wäh- 
rend sie  beim  Neugeborenen  11,1  cm  be- 
trägt, ist  sie  am  Schlüsse  des  2.  Jahres 
schon  17,5  cm  grofs  und  erreicht  beim 
Erwachsenen  22,8  cm. 

Der  Kopfumfang  beträgt  beim  Neuge- 
borenen 33,5  cm.  Für  das  weitere  Wachs- 
tum sind  folgende  Mafse  gefunden  worden; 
bei  3 jährigen  Knaben  49,5  cm, 


>1  •»  .. 
5 „ 

n 

t» 

„ 

51,0  „ 

„ 3 „ 

Mädchen 

47,5  „ 

„ 4 ., 

•1 

49,0  „ 

„ 5 „ 

»» 

49,7  „ 

Der  Umfang  des  Kopfes  gleicht  in  diesen 
Jahren  annähernd  dem  Brustumfänge  Der 
Kopf  der  Mädchen  ist  durchschnittlich 
etwas  kleiner  als  derjenige  der  Knaben. 
In  der  Zeit  vom  6.  bis  zum  12.  Jahre 
haben  sich  nach  Landsbergers  Messungen 
folgende  Gröfsen  ergeben:  50,9;  51,0; 
51,3;  51,7;  51,8;  51,9;  52,3  cm. 

Die  Kopfmafse  sind  eben  nur  Mafse  der 
Köpfe,  d.  h.  »der  mit  verschieden  dicken 
Weichteilen  bedeckten,  selbst  verschieden 
dicken  Knochen  wände  des  Gehirns«;  aus 
ihren  Gröfsen  darf  man  nicht  auf  die 
Gröfse  des  Gehirns  schliersen,  noch  viel 
weniger  darf  man  in  denselben  den  Aus- 
druck für  die  intellektuelle  Qualität  der  be- 
treffenden Kinder  suchen  wollen.  Für  das 
Gehirn  als  denjenigen  Teil  unseres  Organis- 
mus, welcher  durch  die  Lernarbeit  am 
meisten  betätigt  wird,  müssen  die  Gröfsen- 
verhältnisse  besonders  festgcstellt  werden. 
Robert  Boyd  hat  die  Gehirne  bei  2086 
Sektionen  gemessen  und  nach  seinen  Er- 
gebnissen folgende  Tabelle  aufgestellt: 


Alter 

Oewicht  des  Gehirns  in  g 

Maxi-  Mini- 
mum mum  Mittel 

Lebendgeborene 

624 

163 

338 

Von  6—12  Monaten 

1109 

464 

763 

„ 1—2  Jahren 

1169 

510 

895 

2-4  „ 

1431 

778 

1044 

„ 4-7  ., 

1403 

979 

1168 

..  7-14  „ 

1623 

964 

1229 

„ 14  20  „ 

1658 

1035 

1311 

Leider  hat  Boyd  in  Bezug  auf  die  Er- 
krankung der  Organe  keinen  Unterschied 
gemacht  und  auch  den  allgemeinen  Er- 
nährungszustand nicht  berücksichtigt  E>a- 
durch  werden  aber  die  Resultate  der  Sta- 
tistik aufs  wesentlichste  beeinflufst;  denn  es 
stehen  z.  B.  die  an  Marasmus  und  Phthisis 
gestorbenen  Personen  sowohl  in  dem  Ge- 
wicht des  ganzen  Körpers  als  auch  in  dem 
der  einzelnen  Organe  wesentlich  hinter  den 
gleichen  Verhältnissen  gesunder  Personen 
zurück.  Aus  diesem  Grunde  sind  auch 
Boyds  Zahlen  im  Durchschnitt  niedriger 
als  diejenigen  anderer  Autoren.  Nach  den 
Zahlen  obiger  Tabelle  weisen  die  Gehirne 
ein  aufserordentlich  verschiedenes  Gewicht 
auf.  So  ist  z.  B.  das  Maximalgewicht  bei 
einem  einjährigen  Kinde  mit  1 1 09  g noch 
etwas  gröfser  afs  das  Minimalgewicht  bei 
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einem  Individuum  aus  der  Gruppe  der  1 4- 
bis  20  jährigen.  Auch  innerhalb  der  ein- 
zelnen Altersstufen  schwankt  das  Oehim- 
gewicht  in  ganz  beträchtlicher  Weise,  so 
dafs  Differenzen  bis  zu  660  g vorhanden 
sind.  Berechnen  wir  aus  den  Angaben 
Boyds  das  Gewicht  für  die  einzelnen 
Lebensjahre,  so  ergeben  sich  die  Zahlen  in 
nachstehender  Tabelle,  zu  denen  wir  die 
Angaben  Oppenheimers  aus  seinen  eigenen 
Untersuchungen  anführen.  Letztere  Reihe 


Alter 
In  Jahren 

Qehirngewicht  in  Gramm 
N.C  Bc,d  | 

i 

338 

390 

2 

800 

927 

3 

040 

1021 

4 

1045 

1074 

5 

1095 

1244 

6 

1140 

1252 

7 

1170 

1335 

8 

1188 

1395 

9 

1204 

1290 

10 

1220 

1425 

11 

1234 

1352 

12 

1247 

1327 

13 

1250 

1410 

14 

1262 

1335 

15 

1273 

1302 

16 

1283 

— 

17 

1292 

1356 

18 

1301 

1330 

19 

1310 

1380 

20 

1318 

1342 

unterscheidet  sich  von  Boyds  Ergebnissen 
durch  die  gröfseren  Gewichte  sowie  durch 
die  Unregelmärsigkeit  des  Fortschreitens 
sehr  wesentlich.  Alle  Untersuchungen 
stimmen  aber  darin  überein,  dafs  das  Ge- 
hirn in  der  frühesten  Kindheit  am  meisten 
wächst  Die  gröfste  Zunahme  weist  das 
erste  Lebensjahr  auf,  in  dem  sich  das  Ge- 
himgewicht  mehr  als  verdoppelt  ln  den 
nächsten  Jahren  wächst  es  auch  noch  be- 
deutend, obwohl  die  Zunahme  in  Werten 
erfolgt,  die  stetig  kleiner  werden.  Im 
7.  Jahre  hat  sich  sein  Gewicht  mehr  als 
verdreifacht  Wenn  wir  weiter  bedenken, 
dafs  sich  das  Gehimgewicht  eines  Neu- 
geborenen zu  dem  eines  Erwachsenen  wie 
1 : 3,7  verhält,  so  ist  aus  der  Zunahme, 
die  das  Gehirn  bis  zum  7.  Jahre  erfahren 
hat,  schon  zu  ersehen,  dats  letzteres  in 
diesem  Alter  seiner  vollen  Entwicklung 
schon  sehr  nahe  gekommen  ist  In  den 
ersten  6 Jahren  beträgt  die  Zunahme  über 


800  g,  in  den  nächsten  6 Jahren  nur  noch 
etwa  80  g.  Mit  14  Jahren  ist  das  Wachs- 
tum nahezu,  mit  20  Jahren  ganz  vollendet 
Als  Durchschnittsgewicht  des  völlig  aus- 
gewachsenen Gehirns  berechnet  Boyd 
1300  g,  während  Bischoff  für  den  deut- 
schen Mann  1362  g,  für  das  deutsche  Weib 
1219  g,  für  beide  Geschlechter  im  Durch- 
schnitt 1290  g gefunden  hat  Während 
das  Gehirngewicht  beim  Neugeborenen 
12  28%  des  Körpergewichts  ausmacht, 
somit  das  schwerste  parenchymatöse  Organ 
desselben  vorstellt,  verringert  sich  dies 
Verhältnis  anfangs  etwas  schneller,  später 
langsamer,  bis  es  im  21.  Lebensjahre  auf 
2,40%  herabgesunken  ist 

Literatur:  Bischoff,  Landsberger,  Janke, 
Oppenheimer. 

9.  Herz.  Das  Herz,  das  für  die  Blut- 
zirkulation wichtigste  Organ,  zeigt  ein  fast 
stetiges  Wachstum.  Sein  Gewicht,  das  sich 
in  nahezu  demselben  Verhältnis  wie  der 
Gesamtkörper  vermehrt,  steigt  von  23  g 
bei  der  Geburt  bis  ca.  300  g bei  dem 
ausgewachsenen  Menschen.  Wohl  sind  in 
den  einzelnen  Jahren  einige  Schwankungen 
bemerkbar,  aber  dennoch  ist  ein  fast  gleich- 
mäfsiges  Ansteigen  zu  konstatieren.  Nur 
einmal  findet  man  beim  weiblichen  Ge- 
schlecht ein  bedeutendes  Ansteigen,  näm- 
lich im  Alter  von  14  und  15  Jahren.  Die 
Ursache  ist  in  der  beginnenden  Pubertät 
zu  suchen.  Bei  den  Knaben  ist,  ent- 
sprechend der  etwas  später  eintretenden 
Geschlechtsreife,  auch  etwas  später  eine 
lebhafte  Gewichtszunahme  des  Herzens  zu 
verzeichnen.  Dieselbe  dehnt  sich  bei  ihnen 
auf  eine  mehrjährige  Periode  aus.  Das 
weibliche  Geschlecht  weist  im  ganzen  etwas 
niedrigere  Gewichte  auf  als  das  männliche 
Geschlecht;  jedoch  ist  die  Entwicklung  als 
eine  vollständig  gleiche  anzusehen,  wenn 
wir  das  Herzgewicht  mit  dem  Körper- 
gewicht vergleichen.  Es  ergeben  sich 
für  beide  Geschlechter  dieselben  Verhält- 
niszahlen. 

Literatur:  Oppenheimer. 

10.  Die  übrigen  Organe.  Von  den 
übrigen  Organen  des  menschlichen  Körpers, 
namentlich  der  Leber,  der  Milz,  den  Nie- 
ren etc,  kann  hier  abgesehen  werden,  da 
dieselben  in  bezug  auf  die  Mafsnahmen 
der  Erziehung  doch  nur  von  untergeord- 
neter Bedeutung  sind.  Dagegen  sind  die 
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Sinnesorgane  für  unser  Geistesleben  und 
seine  Ausbildung  von  gröfster  Wichtigkeit 
Dieselben  sind  nun  aber  bei  der  Geburt 
so  ausreichend  entwickelt,  dafs  sie  nach 
kurzer  Zeit  ihre  Funktionen  erfüllen  kön- 
nen; auch  ist  ihr  Wachstum  im  Laufe  der 
Entwicklungsjahre  nur  ein  geringes;  und 
da  die  Mitteilung  der  diesbezüglichen  An- 
gaben sich  naturgemäfs  an  die  einzelnen 
Sinnesorgane  bezw.  deren  Tätigkeiten  und 
Krankheiten  anschliefst,  so  konnte  an  dieser 
Stelle  darauf  verzichtet  werden. 

Berlin.  O.  Jankc. 


Entwicklungskrankheiten 

1.  Begriffserklärung.  2.  Hauptphasen  der 
Entwicklung.  3.  Hauptformen  der  Ent- 
wicklungskrankheiten.  4.  Behandlung. 

I.  Begriffserklärung.  Man  versteht  unter 
Entwicklungskrankheiten  nicht  einfach  alle 
diejenigen  Krankheiten,  welche  den  in  der 
Entwicklung  begriffenen  Organismus  be- 
fallen, sondern  nur  diejenigen,  welche  zu 
dieser  Entwicklung  in  irgend  einer  kau- 
salen Beziehung  stehen.  Jede  Entwicklung 
ist  gleichbedeutend  mit  einer  Umgestaltung 
des  Körpers,  und  diese  Umgestaltung  ist 
mit  allerhand  Gefahren  verknüpft  Erstens 
kann  sie  selbst  in  diesem  oder  jenem  Organ 
eine  abnorme  Richtung  einschlagen  ent- 
weder unter  dem  Einflufs  einer  ererbten 
oder  frühe  erworbenen  Anlage  oder  unter 
dem  Einflufs  äufserer  Schädlichkeiten,  oder 
zweitens  sie  kann  an  sich  in  normaler 
Richtung  verlaufen,  aber  in  einzelnen  Or- 
ganen bezw.  Geweben,  unvollkommen  bleiben 
und  dadurch  zu  Krankheit  führen.  Die  kau- 
sale Beziehung  zwischen  Entwicklung  und 
Krankheit  liegt  in  beiden  Fällen  auf  der 
Hand.  Im  ersteren  läfst  sich  oft  direkt 
nachweisen,  dafs  die  Anlage  oder  die  äufseren 
Schädlichkeiten  dem  vollentwickelten  Orga- 
nismus nicht  gefährlich  werden  können, 
während  sie  den  in  der  Entwicklung  be- 
griffenen Organismus  in  eine  krankhafte 
Entwicklungsrichtung  drängen  können.  Im 
zweitangeführten  Falle  geschieht  die  Ent- 
wicklung der  einen  Organgruppe  direkt 
auf  Kosten  einer  anderen.  Die  Erkrankung 
der  letzteren  ist  also  ebenfalls  ganz  wesent- 
lich auf  die  Entwicklung  zurückzuführen. 
Eine  typische  Entwicklungskrankheit  ist  z.  B. 


I die  sogenannte  Hebephrenie,  eine  Geistes- 
| Störung,  welche  fast  ausschliefslichim  Puber- 
tätsalter auftritt  Die  Entstehung  ist  hier 
meist  sehr  durchsichtig.  Meist  liegt  erb- 
liche Anlage  vor.  Bis  zur  Pubertät  schlum- 
mert diese  vollständig.  Die  mächtige  Um- 
gestaltung, welche  fast  im  ganzen  Körper 
im  Anschlufs  an  die  Geschlechtsreifung 
vor  sich  geht,  vollzieht  sich  im  Nerven- 
system unter  dem  Einflufs  der  krankhaften 
erblichen  Anlage  in  abnormer  Richtung, 
und  so  kommt  es  zum  Ausbruch  einer 
Psychose.  Der  zweiten  Kategorie  der  Ent- 
wicklungskrankheiten gehört  die  sogenannte 
Chlorose  (Bleichsucht)  an.  Die  einzelnen 
Organe  entwickeln  sich  bei  dem  Chi  ero- 
tischen im  wesentlichen  in  normaler  Rich- 
tung, aber  diese  Entwicklung  geschieht  auf 
Kosten  und  zum  Nachteil  bestimmter  Ge- 
webe. Die  Blutbildung,  die  Herzentwick- 
lung, das  Wachstum  der  Blutgefäfse  selbst 
leidet  bei  der  allgemeinen  Weiterentwick- 
lung, und  dies  äufsert  sich  in  allen  jenen 
Symptomen,  deren  Gesamtheit  wir  als  Chlo- 
rose bezeichnen.  Auch  bei  dieser  zweiten 
Gruppe  ist  die  Mitwirkung  ererbter  Prädis- 
positionen nicht  ausgeschlossen. 

2.  Hauptphasen  der  Entwicklung.  Mit 
Unrecht  wird  oft  Entwicklung  mit  Ge- 
schlechtsreifung (Pubertät)  identifiziert  Die 
Pubertätskrankheiten  bilden  nur  eine  be- 
sondere, allerdings  praktisch  besonders  wich- 
tige Klasse  der  Entwicklungskrankheiten. 
Das  Leben  des  Kindes  ist  eine  fortgesetzte 
Entwicklung  und  die  Pubertät  nur  eine 
scharf  markierte  Etappe  dieser  Entwicklung. 
Entwicklungskrankheiten  treten  daher  schon 
in  den  ersten  Lebensjahren  auf.  Man  kann 
nur  sagen,  dafs  sie  in  der  Pubertät  am 
häufigsten  sind.  Man  hat  sich  oft  bemüht 
im  Verlauf  der  Entwicklung  des  Kindes 
aufser  der  Pubertät,  welche  zugleich  den 
Abschlufs  des  Kindesalters  bildet,  noch 
andere  ähnliche  Etappen  nachzuweisen.  Das 
Auftreten  des  Milchgebisses  sowie  des 
zweiten  Gebisses  (die  sogenannte  zweite 
Dentition),  das  Gehen-  und  Sprechenlemen 
sind  gelegentlich  als  solche  Etappen  be- 
zeichnet worden.  Eine  unbefangene  Be- 
obachtung lehrt  jedoch,  dafs  alle  Ent- 
wicklungsvorgänge bis  zur  Pubertät  sich 
viel  langsamer  und  stetiger  vollziehen,  und 
dafs  die  vereinzelten  rascher  sich  voll- 
ziehenden Entwicklungsvorgänge,  wie  z.  B. 
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die  Dentition,  im  allgemeinen  keinen  nach- 
haltigen oder  erheblichen  Einfluis  auf  die 
allgemeine  Entwicklung  haben.  Demgegen- 
über vollzieht  sich  die  Pubertätsentwicklung 
brüsk,  rasch,  oft  fast  sprungweise  und  be- 
einflufst  fast  den  ganzen  Organismus  in 
erheblicher  und  nachhaltiger  Weise.  Da- 
durch erklärt  es  sich  auch,  dafs  in  der  Pubertät 
Entwicklungskrankheiten  am  häufigsten  und 
am  intensivsten  auftreten. 

3.  Hauptformen  der  Entwicklungs- 
krankheiten. Eine  vollständige  Aufzählung 
auch  nur  der  Hauptformen  kann  an  dieser 
Stelle  nicht  gegeben  werden.  Es  genüge 
daher  diejenigen  anzuführen,  welche  speziell 
für  den  Erzieher  wegen  ihrer  relativ  leichten 
Erkennbarkeit  und  wegen  der  Dringlich- 
keit früher  Behandlung  Bedeutung  haben. 
Es  sind  dies  folgende. 

a)  Krankhafte  Richtungen  des  Knochen- 
wachstums. Hierher  gehört  vor  allem  die 
Rachitis.  Ihr  Auftreten  fällt  meist  mit  der 
ersten  Dentition  zusammen.  Schon  hierin 
gibt  sich  die  Zugehörigkeit  der  Rachitis  zu 
den  Entwicklungskrankheiten  kund.  Die  Be- 
deutung derselben  ergibt  sich  aus  der 
Statistik.  So  hat  z.  B.  von  Rittershain  fest- 
gestellt, dafs  etwa  30%  sämtlicher  Kinder, 
welche  aus  irgend  einem  Grunde  die  Prager 
Poliklinik  aufsuchten,  Zeichen  von  Rachitis 
darboten.  Die  speziellen  Schädigungen  der 
körperlichen  und  auch  geistigen  Entwicklung, 
welche  im  Gefolge  der  Krankheit  auftreten, 
sind  in  dem  Spezialartikel  Rachitis  nach- 
zulesen. 

b)  Krankheiten  des  Blutes.  Am  wich- 

tigsten ist  die  Chlorose  oder  Bleichsucht 
Ihr  Auftreten  fällt  meist  in  die  Pubertät 
Bei  Mädchen  ist  sie  erheblich  häufiger  (da- 
her auch  die  alte  Bezeichnung  Morbus 
virgineus).  Gerade  hier  läfst  sich,  wie 

schon  oben  angedeutet,  besonders  klar  nach- 
weisen,  wie  eine  kongenitale,  oft  erbliche 
Anlage  unter  dem  Einflufs  dieser  oder  jener 
Schädlichkeiten  zum  Zurückbleiben  der  Ent- 
wicklung einzelner  Organe  führt.  Beson- 
dere Aufmerksamkeit  verdient  die  Chlorose 
namentlich  deshalb,  weil  ihre  Häufigkeit, 
an  sich  schon  erheblich,  noch  stetig  zu- 
nimmt, wie  z.  B.  Hufs  für  Schweden  nach- 
gewiesen hat  Die  Pubertätsentwicklung  ist 
bei  Chlorotischen  oft  auch  in  dem  Sinne 
gestört,  dafs  die  erste  Menstruation  verfrüht 
(schon  im  12.  oder  13.  Lebensjahr)  eintritt, 


während  Brust  und  äufsere  Genitalien  noch 
längere  Zeit  den  kindlichen  Habitus  be- 
bewahren. Näheres  s.  unter  Chlorose. 

c)  Krankheiten  des  Nervensystems.  Zu- 
nächst können  viele  Formen  des  Schwach- 
sinns als  Entwicklungskrankheiten  bezeichnet 
werden.  Es  läfst  sich  nämlich  in  vielen 
Fällen  von  kindlichem  Schwachsinn  nach- 
weisen,  dafs  die  Kinder  bei  der  Geburt 
durchaus  normal  waren  und  auch  in  den 
ersten  Lebensjahren  sich  normal  entwickelten. 
Sie  lernten  rechtzeitig  gehen  und  sprechen. 
Vorstellungsbildung,  Gedächtnis  und  Urteils- 
kraft nahmen  dem  Alter  entsprechend  zu. 
Von  einem  bestimmten  Lebensjahr  an  er- 
leidet nun  diese  Fortentwicklung  einen  un- 
erwarteten Stillstand.  Äufsere  Schädlich- 
keiten oder  krankhafte  Veranlagungen,  welche 
anfangs  ganz  wirkungslos  zu  bleiben  schienen, 
werden  wirksam  und  hemmen  die  Weiter- 
entwicklung. Hierher  gehören  z.  B.  manche 
Fälle,  welche  in  gleicher  Weise  die  Ver- 
wunderung der  Eltern  und  Lehrer  erregen  : 
ein  Kind,  das  in  den  niedrigsten  Schul- 
klassen zu  den  guten  und  selbst  zu  den 
besten  Schülern  gehört  hat,  bleibt  in  den 
mittleren  Klassen  ohne  nachweisbare  Ver- 
anlassung mehr  und  mehr  zurück.  Es  mufs 
dies  Zurückbleiben  keineswegs  stets  zu  aus- 
geprägtem Schwachsinn  führen.  Auch  hier 
sind  die  Grenzen  zwischen  Krankheit  und 
Gesundheit  fliefsend.  Die  in  Rede  stehende 
Entwicklungshemmung  ist  oft  selbst  dem 
Sachverständigen  kaum  bemerkbar,  während 
sie  in  anderen  seltenen  Fällen  den  Intel- 
lekt in  einer  auch  jedem  Laien  auffälligen 
Weise  schädigt 

Viel  häufiger  noch  ist  die  Entwicklungs- 
hemmung des  Gehirns  nicht  einfach  quanti- 
tativ, sondern  es  kommt  zu  komplizierteren 
psychischen  Krankheitserscheinungen.  Ge- 
rade in  der  Pubertät  ist  diese  Form  der 
psychischen  Entwicklungshemmung  beson- 
ders häufig.  Assoziationsstörungen,  Stim- 
mungsanomalien , Sinnestäuschungen  und 
Wahnvorstellungen  treten  zu  komplizierten 
Krankheitsbildern  zusammen.  Man  hat  alle 
diese  Bilder  unter  der  Bezeichnung  »Puber- 
tätsirresein» zusammengefafst  Die  bekannteste 
und  charakteristischste  Form  ist  die  soge- 
nannte Hebephrenie  (s.  d.).  Die  Hemmung 
der  Entwicklung  verrät  sich  auch  bei 
diesen  komplizierteren  Formen  darin,  dafs 
eine  Tendenz  zum  Übergang  in  Schwach- 
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sinn  allenthalben  unverkennbar  ist.  Die 
Statistik  lehrt,  dafs  über  die  Hälfte  aller 
Fälle  von  sogenanntem  Pubertätsirresein  in 
unheilbaren  Schwachsinn  übergeht  Nur 
bei  sehr  frühem,  sachverständigem  Ein- 
greifen kann  diesem  Ausgang  zuweilen 
vorgebeugt  werden.  Für  den  Pädagogen 
ergibt  sich  aus  den  vorstehenden  Er- 
örterungen jedenfalls  die  Regel,  das  uner- 
klärbare Zurückbleiben  mancher  Kinder, 
welche  früher  normale  oder  gar  übernor- 
male Leistungen  aufwiesen,  auch  wenn  es 
relativ  unerheblich  ist,  nicht  einfach  als  eine 
merkwürdige  Enttäuschung  hinzunehmen 
bezw.  lediglich  mit  erziehlichen  Mitteln  zu 
bekämpfen,  sondern  ärztlichen  und  zwar 
fachärztlichen  Rat  cinzuholen. 

Auch  manche  Fälle  des  sogenannten 
periodischen  und  zirkulären  Irreseins  tragen 
unverkennbar  den  Charakter  von  Entwick- 
lungskrankheiten. Der  Beginn  fällt  auch 
hier  in  die  Pubertätszeit.  Es  stellt  sich  ein 
eigentümlicher,  regelntäfsiger  Wechsel  exal- 
tierter und  relativ  normaler  Phasen  ein. 
Zuweilen  schiebt  sich  auch  noch  eine  de- 
pressive Phase  ein.  Anfangs  sind  diese 
wochen-  bezw.  monateweise  regelmäfsig 
und  motivlos  wiederkehrenden  Stimmungs- 
veränderungen ganz  unerheblich.  Erfahrungs- 
gemäfs  führen  sie  jedoch  später  meistens 
zu  schweren  unheilbaren  Geistesstörungen. 
Der  Erzieher  ist  am  besten  in  der  Lage 
die  ersten  Anfänge  dieser  Psychosen  zu  be- 
merken und  durch  rechtzeitige  Zuziehung 
des  Arztes  dieser  ungünstigen  Weiter- 
entwicklung vorzubeugen. 

Auch  die  originäre  Paranoia  ist  oft 
als  Entwicklungskrankheit  aufzufassen,  des- 
gleichen unter  den  Neurosen  namentlich 
die  Hysterie,  zuweilen  auch  die  Epilepsie 
und  Neurasthenie.  Bezüglich  dieser  Krank- 
heiten verweisen  wir  auf  die  Spezial- 
artikel. 

Besonders  hervorzuheben  ist,  dafs  ge- 
rade die  Entwicklungskrankheiten  des  Zen- 
tralnervensystems vorwiegend  erblich  be- 
lastete Kinder  befallen.  Gerade  das  be- 
lastete Nervensystem  unterliegt  besonders 
oft  in  dem  Prozefs  der  Entwicklung.  Bei 
belasteten  Kindern  wird  man  daher  in  be- 
sonderem Mafse,  zumal  in  der  Pubertät, 
auf  alle  jene  Zeichen  achten,  welche  für 
die  aufgeführten  Entwicklungskrankheiten 
des  Nervensystems  bezeichnend  sind. 


4.  Behandlung.  Der  prophylaktischen 
Aufgabe,  welche  dem  Pädagogen  gegen- 
über den  Entwicklungskrankheiten  zufällt, 
wurde  bereits  oben  mehrfach  gedachL  Am 
wichtigsten  ist  es,  dafs  der  Erzieher  diese 
Krankheiten  und  namentlich  die  Haupt- 
symptome ihres  Beginns  wenigstens  ober- 
flächlich kennt  Dann  wird  er  schwerlich, 
wie  es  heute  noch  fast  stets  geschieht,  die 
Anfänge  übersehen  und  ihre  Bedeutung 
verkennen.  Die  Prognose  der  meisten  Ent- 
wicklungskrankheiten, zumal  derjenigen  des 
Nervensystems,  ist  so  zweifelhaft,  dafs  nur 
ein  sehr  frühes  ärztliches  Eingreifen  Ge- 
nesung zu  erzielen  vermag. 

Literatur:  Ein  zusammenfassendes,  emp- 
fehlenswertes Werk  über  Entwicklungskrank- 
heiten fehlt  noch  vollständig,  es  muis  daher 
auf  die  Literaturangaben  verwiesen  werden, 
welche  den  Spezialartikeln  über  die  einzelnen 
Entwicklungskrankheiten  beigefügt  sind.  Außer- 
dem sind  zu  nennen : Clouston,  The  neuroses 
of  development,  1890  und  Marro,  La  puberti. 
2.  Aufl.  Turin  1901. 

Berlin.  Th.  Ziehen. 
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4.  Ursachen  und  Wesen.  5.  Diagnose.  6. 
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Fürsorge  für  Epileptische.  10.  Organisation 
einer  Anstalt  11.  Leitung.  12.  Unterricht 
und  Erziehung. 

1.  Allgemeines.  Die  Epilepsie  ist  eine 
schon  im  Altertum  bekannte  Krankheit: 
Hippokrates,  Caelius  Aurelianus  und  Aretaeus 
geben  gute  Beschreibungen  von  ihr. 

Das  Wort  Epilepsie  kommt  her  von 
dem  griechischen  im'i.u(ißarnv  d.  h.  er- 
greifen. Diese  Bezeichnung  sollte  aus- 
drücken,  dafs  ein  Mensch  in  seinem  Wohl- 
befinden ganz  plötzlich  von  der  Krank- 
heit (Anfall)  ergriffen  werden  kann.  Andere 
Namen  für  dieselbe  sind  morbus  sacer,  m. 
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divinus,  m.  daemoniacus,  m.  lunaticus,  m. 
comitialis,  m.  caducus,  fallende  Sucht, 
lallendes  Weh,  haut  mal,  grand  mal. 

Dafs  die  Krankheit  von  jeher  die  all- 
gemeine Aufmerksamkeit  auf  sich  zog,  ist 
bei  dem  schreckenerregenden  Anblick,  den 
ein  Epileptischer  in  seinen  Krampfanfällen 
gewährt,  und  bei  dem  rätselhaften  Wesen 
ihrer  Symptome  leicht  erklärlich. 

2.  Begriff  und  Symptome  der  Epi- 
lepsie. Unter  der  Bezeichnung  Epilepsie 
hat  man  verschiedene  Zustände  zusammen- 
gefafst,  die  zwar  in  ihrer  äufsercn  Er- 
scheinung Ähnlichkeit  miteinander  haben, 
ätiologisch  jedoch  verschieden  sind. 

Man  spricht  von  echter  oder  idio- 
pathischer Epilepsie,  Rinden-  oder  Jack- 
sonscher Epilepsie  und  von  Reflex -Epi- 
lepsie. 

Weitaus  die  häufigste  Form  ist  die 
echte  Epilepsie.  Die  heutige  Medizin  rechnet 
sie  zu  den  sogenannten  funktionellen 
Nervenkrankheiten  oder  Neurosen.  Darunter 
versteht  man  Krankheiten  des  Nerven- 
systems, deren  anatomisch  - lokalisierbare 
Grundlage  noch  nicht  bekannt  ist  Den 
Gegensatz  dazu  bilden  die  sogenannten 
organischen  Nerven-  und  Himerkrankungen, 
welche  auf  nachweisbaren  anatomischen 
Veränderungen  der  Nerven-  oder  Him- 
substanz  beruhen.  Zu  den  letzteren  gehört 
die  sogenannte  Rinden-  oder  jacksonsche 
Epilepsie,  die  ihren  Ursprung  gewissen 
lokalen  Veränderungen  der  Hirnrinde,  wie 
sie  nach  Verletzungen,  bei  Geschwülsten 
oder  sonstigen  Herderkrankungen  im  Ge- 
hirn zu  stände  kommen,  verdankt 

Hier  stellen  die  epilepsie  - ähnlichen, 
(epileptiformen)  Krämpfe  und  anderweitigen 
psychischen  lind  motorischen  Erscheinungen 
nur  die  Symptome  der  lokalen  Hirnreizung 
dar.  Es  handelt  sich  also  bei  dieser  Krank- 
heit nicht  um  genuine  oder  idiopathische 
Epilepsie,  sondern  nur  um  eine  Begleit- 
erscheinung einer  organischen  Gehirner- 
krankung. 

Reflexepilepsie  dagegen  heifst  man  eine 
Art  von  Epilepsie,  welche  auf  reflektorischem 
Wege  (d.  h.  durch  Reizung  irgend  eines 
sensiblen  Nerven)  zu  Stande  kommt.  Ein 
Nerv  kann  z.  B.  durch  eine  Narbe,  eine 
Geschwulst  u.  dergl.  in  Mitleidenschaft  ge- 
zogen werden.  Durch  Druck  auf  die 
empfindliche  Stelle  können  die  Anfälle  aus- 


gelöst werden.  — Die  Reflexepilepsie  ist 
im  allgemeinen  sehr  selten,  aber  doch  sicher 
konstatiert  — 

Die  echte  oder  genuine  Epilepsie  ist 
ein  chronisches  Leiden.  Sie  äufsert  sich 
durch  eine  Reihenfolge  von  Anfällen  krank- 
hafter Störung  des  Bewußtseins,  welche 
teils  mit,  teils  ohne  Konvulsionen  einher- 
gehen. Das  charakteristische  Merkmal  epi- 
leptischer Anfälle  ist  die  Bewußtseins- 
Störung,  die  nach  Grad  und  Dauer  bei 
dem  einzelnen  Kranken  sehr  verschieden 
sein  kann  (von  der  leichtesten  Trübung 
bis  zur  tiefsten  Bewußtlosigkeit).  Man  hat 
dieses  Symptom  auch  Amnesie  (eigentlich 
Erinnerungslosigkeit)  genannt 

Neben  diesen  anfallsweise  auftretenden 
Erscheinungen  beobachten  wir  bei  der 
großen  Mehrzahl  von  Epileptischen  eine 
chronische  psychische  Veränderung,  die  sich 
hauptsächlich  in  einer  Abnahme  der  in- 
tellektuellen und  moralischen  Eigenschaften 
und  Fähigkeiten  äufsert.  Ferner  entwickeln 
sich  häufig  auf  dem  Boden  der  Epilepsie 
intercurrente  psychotische  Zustände. 

Im  einzelnen  äußern  sich  die  epilepti- 
schen Erscheinungen  folgendermaßen : 

I.  Der  typische  epileptische  Krampf- 
anfall; epilcpsia  gravior;  le  haut  mal. 

II.  Der  epileptische  Schwindel,  epilepsia 
mitior;  le  petit  mal. 

III.  Die  sogenannten  epileptischen  Äquiva- 
lente (psychische  Epilepsie  oder  epilepsia 
larvata). 

An  dem  typischen,  epileptischen  Krampf- 
anfall unterscheiden  wir  3 Stadien: 

1.  Das  Vorläuferstadium.  2.  Den  eigent- 
lichen Krampfanfall.  3.  Das  soporöse  Nach- 
stadium. 

Das  Vorläuferstadium  hat  man  seit  Galen 
Aura  epileptica  genannt.  Darunter  versteht 
man  gewisse  objektive  und  subjektive  Er- 
scheinungen, die  sich  vor  Ausbruch  des 
Krampfanfalles  zeigen:  Zuckungen  in  ein- 
zelnen Muskelgebieten,  allerlei  unangenehme 
Sensationen,  Aufsteigen  einer  Kugel  von 
der  Magengegend,  Ameisenlaufen,  Neural- 
gien, Farbensehen  (namentlich  rot),  Flimmern 
vor  den  Augen,  Gesichß-  und  Gehörs- 
täuschungen, Schwindelgefühle;  ferner  ab- 
norme Reizbarkeit  und  übelnehmerisches, 
rücksichtsloses  Wesen,  Händelsucht  etc. 
Die  Aura  kann  verschieden  lang  dauern, 
, von  einzelnen  Sekunden  bis  zu  Stunden 
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und  Tagen.  Manche  Kranke  *> spüren«  auf 
diese  Weise  das  Nahen  ihres  Anfalls. 

Auf  dieses  erste  Stadium  folgt  der  Aus- 
bruch des  eigentlichen  Krampfanfalles. 

Die  Kranken  verlieren  das  Bewufst- 
sein,  stofsen  hie  und  da  (aber  nicht  immer) 
einen  Schrei  aus,  stürzen  zu  Boden  und 
bekommen  die  heftigsten  Krämpfe  in  allen 
Muskclgebieten. 

Zunächst  sind  es  die  sogenannten  Starr- 
krämpfe (tonische  Konvulsionen),  welche 
allmählich  in  die  sogenannten  Wechsel- 
krämpfe (klonische  Konvulsionen)  über- 
gehen. 

Entleerungen  von  Blase  und  Darm 
können  dabei  Vorkommen.  Die  Kranken 
werden  zuerst  blafs,  später  blau  im  Ge- 
sicht, die  Pupillen,  anfangs  eng,  werden 
allmählich  ganz  weit  und  reaktionslos.  Das 
Bewufstsein  ist  in  diesem  Stadium  des  An- 
falls vollkommen  erloschen  und  jede  sen- 
sible Wahrnehmung  aufgehoben.  Das 
Krampfstadium  dauert  verschieden  lang. 
Der  schreckliche  Anblick  macht  es,  dafs 
man  seine  Dauer  sehr  überschätzt,  ge- 
wöhnlich dauert  es  */»  bis  1 , höchstens 
3 Minuten. 

Auf  dasselbe  folgt  das  sogenannte  so- 
poröse Nachstadium.  Die  Krämpfe  hören 
allmählich  auf,  die  Respiration  wird  sehr 
heftig,  röchelnd;  der  Kranke  ist  noch  be- 
wufstlos  und  verfällt  gewöhnlich  in  einen 
tiefen  Schlaf. 

Andere  Kranke  dagegen  werfen  sich 
herum,  drängen  fort,  machen  allerlei  sinn- 
lose Bewegungen,  werden  oft  sehr  heftig 
und  gewalttätig  bei  noch  nicht  ganz  er- 
langtem Bewufstsein.  Bei  manchen  Patienten 
dauern  solche  Dämmerzustände  nach  den 
Anfällen  viel  länger  fort,  als  es  bei  ober- 
flächlicher Beobachtung  erscheinen  mag:  es 
kann  Vorkommen,  dafs  die  Kranken  schein- 
bar korrekt  ihren  häuslichen  und  beruflichen 
Verrichtungen  nachgehen  und  dabei  doch 
nicht  bei  vollem  Bewufstsein  handeln. 

Dasselbe  kehrt  meistens  allmählich 
wieder  zurück.  Sind  die  Patienten  wieder 
bei  sich,  so  klagen  sie  häufig  über  allerlei 
Kopfschmerzen,  brennende  und  drückende 
Gefühle,  Schwindelgefühl,  Unfähigkeit  zu 
jeder  Arbeit,  Übelkeit  etc. 

Es  braucht  meistens  längere  Zeit,  bis 
das  richtige  psychische  Gleichgewicht  wieder 
hergestellt  ist 


Das  Vorläufer-  und  das  Nachstadium 
wird  nicht  bei  allen  Epileptikern  beobachtet 
Der  epileptische  Schwindel,  le  petit  mal, 
ist  charakterisiert  durch  eine  ganz  kurz 
dauernde  Trübung  des  Bewufstseins.  Er 
kann  den  Epileptiker  in  jedem  Augenblick 
überraschen.  Mitten  in  seiner  Arbeit  hält 
der  Kranke  einen  Augenblick  inne,  lälst  die 
Feder  ruhen,  wenn  er  schreibt,  die  Gabel 
fallen,  wenn  er  ifst,  mitten  im  angefangenen 
Satze  bricht  er  ab,  um  nach  erlangtem  Be- 
wufstsein da  fortzufahren,  wo  er  aufgehört 
hat.  Der  Patient  hat  keine  Erinnerung  an 
das  während  des  Schwindels  Vorgefallene. 
Meistens  dauern  die  Schwindel  nur  einige 
Sekunden  und  gehen  ohne  Krämpfe  einher, 
doch  kommt  es  auch  vor,  dafs  leichtere 
Zuckungen  im  Gesicht,  in  den  Armen  oder 
Beinen  dabei  auftreten.  Diese  letztem  Zu- 
stände bilden  Übergänge  zu  den  Krampf- 
anfällen mit  länger  dauernder  Amnesie. 
Häufig  wird  der  Kranke  im  Schwindel 
blals,  hie  und  da  fällt  er  zu  Boden,  um 
gleich  darauf  wieder  aufzustehen.  Die 
Schwindel  kommen  bei  Tag  und  Nacht, 
während  des  Schlafes,  vor;  überhaupt  ist 
das  Auftreten  der  Anfälle  während  des 
Schlafes  durchaus  charakteristisch  für  Epi- 
lepsie. Nächtliches  Aufschreien,  Verletzungen 
während  des  Schlafes  wie  Zungenbisse, 
Bettnässen  sind  oft  Andeutungen  von  solchen 
nächtlichen  Zufällen.  — 

Neben  diesen  beiden  Formen  von  epi- 
leptischen Anfällen  kommen  noch  andere 
Zustände  vor,  die  an  ihre  Stelle  treten 
können  und  denselben  in  klinischer  Hin- 
sicht vollkommen  gleichwertig  sind,  dies 
sind  die  sogenannten  epileptischen  Äqui- 
valente. Auch  für  sie  ist  das  charakteristische 
Merkmal  eine  Trübung  des  Bewufstseins, 
dieselbe  kann  sich  in  der  leichtesten  Be- 
nommenheit, aber  auch  in  schwereren 
Dämmerzuständen  äufsem. 

Diese  Form  unterscheidet  sich  von  dem 
epileptischen  Krampfanfall  durch  das  Fehlen 
der  Krämpfe  und  die  weniger  tief  ausge- 
sprochene Bewufstseins-Störung.  Während 
bei  den  epileptischen  Krampfanfällen  eigent- 
lich die  tiefste  Benommenheit  (in  welcher 
Kranke  selbst  auf  die  stärksten  sensiblen 
Reize  nicht  mehr  reagieren)  besteht,  ist  hier 
die  Störung  des  Bewufstseins  dem  Grade 
nach  eine  viel  weniger  intensive.  Aber  sie 
ist  doch  vorhanden  und  läfst  sich  durch 
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den  nach  den  Anfällen  bestehenden  Er- 
innerungsdefekt konstatieren.  Vom  epilep- 
tischen Schwindel  unterscheidet  sich  das 
Äquivalent  hauptsächlich  durch  die  Zeit- 
dauer. 

Der  Schwindel  dauert  meist  nur  einige 
Sekunden,  das  Äquivalent  jedoch  kann 
Stunden,  Tage  und  selbst  Wochen  dauern. 
Die  Kranken , deren  Bewufstsein  getrübt 
ist,  handeln  und  reden  scheinbar  vernünftig, 
aber  auch  schon  die  gewalttätigsten  Akte 
und  die  schcufslichsten  Verbrechen  wurden 
in  solchen  Zuständen  von  ihnen  verübt, 
ohne  dafs  sie  nachher  eine  Erinnerung  an 
das  während  des  Anfalls  Geschehene  hatten. 
Dies  beweist  eben,  dafs  sie  nicht  »bei  sich« 
waren. 

Diese  Zustände  sind  von  sehr  grofser 
forensischer  Bedeutung. 

3.  Vorkommen  und  Verlauf  der  Epi- 
lepsie. Die  Epilepsie  kommt  bei  allen 
Völkern  unter  jedem  Breitegrad  vor.  Selbst 
bei  Tieren  (z.  B.  Pferden  und  Meerschwein- 
chen) wird  sie  beobachtet. 

Kein  Lebensalter  und  kein  Stand  bleiben 
von  ihr  verschont  Häufig  entwickelt  sie 
sich  schon  in  früher  Jugend  bei  Kindern 
im  Anschlufs  an  »Gichter« , an  Gehirn- 
entzündungen , Infektionskrankheiten , wie 
Scharlach,  Diphtherie  etc. 

Bei  hereditär  schwer  belasteten  Kindern 
(s.  Ursachen)  tritt  sie  oft  ohne  nachweis- 
bare äufsere  Schädigung  auf.  Solche  Fälle 
von  Epilepsie  beginnen  häufig  mit  kurz 
dauernden  Trübungen  des  Bewutstseins, 
den  Schwindeln,  »Ohnmächten«,  nächtlichem 
Aufschreien,  Erscheinungen,  welche  oft  von 
der  Umgebung  übersehen  oder  falsch  ge- 
deutet werden.  Die  Wiederkehr  derselben 
und  das  Hinzutreten  von  Krämpfen,  der 
schwereren  Form  der  Epilepsie,  stellen  dann 
meistens  über  kurz  oder  lang  die  Diagnose 
aufser  Zweifel. 

Häufig  beobachtet  man  auch  das  erste 
Auftreten  des  Leidens  im  Anschlufs  an  die 
Entwicklungsperiode,  namentlich  bei  Kranken 
weiblichen  Geschlechts. 

Aber  auch  in  jedem  spätem  Lebens- 
alter kann  die  Epilepsie  ihren  Beginn 
nehmen. 

Der  Verlauf  der  Epilepsie  ist  ein  um 
so  schwererer,  je  früher  die  Epilepsie  be- 
ginnt und  je  öfter  die  Anfälle  auftreten. 
Die  Häufigkeit  der  letzteren  ist  bei  den 


einzelnen  Epileptikern  sehr  verschieden. 
Es  gibt  Kranke,  welche  nur  2 — 3 mal  in 
ihrem  Leben  einen  Anfall  bekommen,  andere 
dagegen  — und  dies  ist  die  Mehrzahl  — 
haben  monatlich,  wöchentlich  und  täglich 
ihre  Anfälle  und  zwar  bald  in  dieser  bald 
in  jener  Form.  Manche  Patienten  leiden 
vorzugsweise  an  Krampf-,  andere  wieder 
mehr  an  Schwindelanfällen.  Oft  treten 
bei  einem  und  demselben  Epileptischen  in 
zeitlichen  Unterschieden  alle  drei  Formen 
auf.  Einen  Zustand , in  welchem  Anfall 
auf  Anfall  folgt  und  wobei  die  Kranken  gar 
nicht  aus  ihrer  Bewufstlosigkeit  heraus- 
kommen, heifst  man  Status  epilepticus.  Es 
können  hierbei  30—200  Anfälle  sich  Schlag 
auf  Schlag  folgen.  Diese  Zustände  sind 
höchst  gefährlich  und  endigen  in  manchen 
Fällen  durch  allgemeine  Lähmung  und 
unter  hoher  Temperatursteigerung  mit  dem 
Tode.  Doch  gibt  es  auch  Kranke,  die  sich 
von  solch  gehäuften  Anfällen  wieder  erholen 
können.  So  erinnere  ich  mich  eines 
Patienten,  der  jährlich  1— 2mal  einen  Status 
epilepticus  von  150 — 200  Anfällen  hatte; 
schliefslich  erlag  er  einem  solchen. 

Dafs  so  schwere  Erschütterungen  des 
Nervensystems,  wie  die  epileptischen  Anfälle 
es  sind,  nicht  ohne  nachteiligen  Einflufs 
auf  das  psychische  Verhalten  eines  Patienten 
einhergehen,  ist  einleuchtend  und  durch  die 
Erfahrung  hinlänglich  erwiesen.  Dieser 
Einflufs  ist  um  so  ungünstiger,  je  häufiger 
die  Anfälle  auftreten,  und  je  früher  die 
Epilepsie  beginnt.  Die  Heftigkeit  des  ein- 
zelnen Anfalles  macht  es  nicht  aus. 

Es  gibt  Epileptiker,  welche  ihrem  Be- 
rufe nachgehen  und  in  den  Pausen  zwischen 
den  einzelnen  Anfällen  als  geistig  normal 
bezeichnet  werden  können.  Dies  sind  die- 
jenigen, welche  äufserst  wenig  Anfälle  in 
ihrem  Leben  haben.  Ebenso  lassen  sich 
bei  Kindern,  bei  welchen  die  Krankheit 
noch  nicht  lange  besteht  und  nicht  zu  schwer 
ist,  in  den  Pausen  wenig  psychische  Ver- 
änderungen nachweisen. 

Dies  sind  aber  die  Ausnahmen.  Bei 
weitaus  den  meisten  an  schwerer  Epilepsie 
Leidenden  stellt  sich  über  kurz  oder  lang 
eine  eigentümliche  psychische  Veränderung 
ein,  die  sogenannte  epileptische  Degeneration, 
eine  progressive  Abnahme  der  intellektuellen 
und  moralischen  Eigenschaften. 

Die  Kranken  werden  vergefslich,  sind 
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umständlich  im  Handeln  und  Reden,  die 
Sprache  wird  langsam  und  schwerfällig,  die 
Auffassungsgabe,  die  Aufmerksamkeit  und 
Urteilsfähigkeit  nehmen  ab;  die  Kranken 
werden  intellektuell  abgestumpft  und  fallen 
schliefslich  dem  Blödsinn  anheim.  Dazu 
gesellt  sich  häufig  ein  Sinken  der  gemüt- 
lichen und  moralischen  Sphäre.  Die  Kranken 
werden  reizbar,  mürrisch,  brutal,  händel- 
süchtig, gewalttätig,  egoistisch.  Mit  diesen 
unangenehmen  Zügen  verbindet  sich  oft 
ein  eigentümlicher  Hang  zur  Religiosität, 
ein  übertrieben  frömmelndes  Wesen. 

Es  ist  ja  richtig,  dafs  die  Kranken  in 
ihrer  traurigen  Lage  ihren  Trost  in  der 
Religion  suchen  (Sommer),  allein  der  grofse 
Gegensatz,  in  welchem  diese  Art  der  Reli- 
giosität zum  wirklichen  Verhalten  der  Epi- 
leptischen steht,  wirkt  oft  recht  abstofsend. 

Samt  fafste  dieses  ganze  Bild  unter  dem 
Namen  -epileptischer  Charakter«  zusammen. 

Wir  begegnen  ihm  bei  der  Mehrzahl 
der  an  habitueller  Epilepsie  Leidenden  in 
mehr  oder  weniger  ausgesprochener  Weise. 

Bei  manchen  Kranken  zeigt  sich  jedoch 
nur  eine  bedeutende  Abnahme  der  intel- 
lektuellen Fähigkeiten,  während  ihre  gemüt- 
liche Seite  nicht  notleidet;  sie  bleiben  gut- 
mütig und  freundlich. 

Vorübergehend  treffen  wir  bei  sehr 
vielen  Epileptischen  Zustände  von  excessiver 
Reizbarkeit,  mürrischem  Wesen,  Rücksichts- 
losigkeit, Launenhaftigkeit,  namentlich  gerne 
vor  und  nach  Anfällen.  Bisweilen  kommen 
auch  solche  Zustände  vor,  ohne  direkt  mit 
Anfällen  in  Verbindung  zu  stehen. 

Aber  auch  auf  körperlichem  Gebiete 
zeigen  sich  bei  vorgeschrittener  Epilepsie 
eigentümliche  Veränderungen : maskenartiger 
Gesichtsausdruck,  starrer  Blick,  aufgeworfene 
Lippen,  Fettwucherungen  im  Gesicht,  Muskel- 
zittern, Augenschwanken  etc.  — 

Neben  den  oben  beschriebenen,  dauernden 
und  vorübergehenden  psychischen  Ano- 
malien, die  nicht  als  Psychosen  im  engeren 
Sinne  bezeichnet  werden  können,  kommen 
bei  Epileptischen  noch  echte,  interkurrente 
Geistesstörungen  vor. 

Ebenso  wie  jene  treten  sie  gerne  im 
Anschlufs  an  Anfälle  auf  (prä-  und  post- 
epileptisches Irresein),  aber  auch  in  den 
Pausen  zwischen  denselben  begegnen  wir 
ihnen,  sie  zeichnen  sich  namentlich  durch 
ihr  plötzliches  Einsetzen  und  Aufhören  aus. 


Es  sind  besonders:  leichte  Umneblungen 
des  Bewufstseins  bis  zu  schwer  stuporösen 
Zuständen  ruhigeren  Charakters  und  stür- 
misch-halluzinatorisch, deliriöse  Erregungs- 
zustände (Koch). 

Die  letzteren  sind  namentlich  durch 
grofse  Angst,  Sinnestäuschungen,  impul- 
sives Handeln  charakterisiert. 

Wildermuth  gibt  folgende  Einteilung 
vom  epileptischen  Irresein. 

1.  Ein  abnormes  Verhalten,  das  in  der 
ganzen  Dauer  einer  Anfallsgruppc  gleich- 
mäfsig  bleibt  und  nach  dem  -erlösenden 
Anfall«  zurückgeht  Meist  mifstrauisches, 
verfolgungssüchtiges  Wesen. 

2.  Formen,  die  eine  grofse  Differenz 
der  prä-  und  post -epileptischen  Zustände 
zeigen , meist  mit  vorwiegend  trauriger 
Verstimmung  vor,  vorwiegend  heiterer  Ver- 
stimmung nach  dem  Anfall. 

3.  Anomalien  im  psychischen  Verhalten 
nur  nach  den  Anfällen. 

4.  Die  beschriebenen  prä-  und  jrost- 
epileptischen  Zustände  können  als  Äqui- 
valente auftreten. 

4.  Ursachen  und  Wesen  der  Epi- 
lepsie. Die  Frage  nach  der  Ursache  der 
Epilepsie  hat  die  Ärzte  aller  Zeiten  be- 
schäftigt; doch  ist  es  der  Forschung  noch 
nicht  gelungen,  diese  Frage  definitiv  zu 
lösen. 

Im  allgemeinen  haben  alle  funktionellen 
Nervenerkrankungen  gewisse  ursächliche 
Momente.  Die  Hauptrolle  dabei  spielt  die 
erbliche  Belastung,  d.  h.  die  auf  dem  Wege 
der  Vererbung  auf  das  Kind  übertragene, 
in  der  Keimanlage  selbst  begründete  Dis- 
position zu  Nervenerkrankungen,  die  soge- 
nannte angeborene  neuropathische  Dis- 
position. 

Über  die  anatomische  Basis  derselben 
wissen  wir  nichts.  Es  ist  eine  Erfahrungs- 
tatsache , dafs  sich  die  Neurosen  und 
Psychosen  in  gewissen  Familien  gern  ver- 
erben. Begünstigt  wird  diese  Vererbung 
durch  die  Schwere  der  betreffenden  Krank- 
heiten bei  den  Erzeugern,  durch  Trunksucht 
der  Zeuger  und  Zeugung  im  Rausche,  durch 
Blutsverwandtschaft,  durch  schwächende  Mo- 
mente, welche  die  Mutter  während  der 
Schwangerschaft  treffen,  wie  Krankheiten, 
schlechte  Ernährung,  Kummer  und  Sorgen 
u.  dergl. 

Die  Epilepsie  kann  aber  auch  im  Lauf 
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des  späteren  Lebens  durch  alle  möglichen 
Schädigungen  erworben  werden:  Durch  ge- 
wisse Gifte  wie  Alkohol,  Quecksilber,  Blei, 
durch  manche  allgemeine  Erkrankungen  wie 
z.  B.  Typhus,  Scharlach,  Diphtherie,  Syphilis; 
ferner  durch  gewissse  organische  Him- 
erkrankungen  (Geschwülste,  Hirnhautent- 
zündungen, Hydrocephalus,  Hirnblutungen), 
durch  Verletzungen  des  Kopfes,  durch  alko- 
holische und  sexuelle  Excesse,  geistige 
Überanstrengung,  Schrecken  etc.  Diese 
letzteren  Momente  sind  wohl  eher  als  Ge- 
legenheitsursachen zn  betrachten,  indem  sie 
bei  der  schon  vorher  bestehenden  neuro- 
pathischen  Disposition  den  letzten  Anstois 
zur  Auslösung  der  Epilepsie  geben.  Aller- 
dings können  sie  auch  durch  ihren  schädi- 
genden Einfluls  auf  den  Organismus  die 
neuropathische  Disposition  selbst  schaffen, 
aus  welcher  sich  dann  die  Epilepsie  ent- 
wickelt. 

Das  Wesen  der  Epilepsie  ist  so 
wenig  wie  ihre  Ursache  aufgeklärt.  Dar- 
über, dafs  der  letzte  Anlals  zum  Ausbruch 
des  epileptischen  Anfalls  in  irgend  einer 
Reizung  des  Centralnervensystems  liegt, 
kann  kein  Zweifel  herrschen.  Welcher 
Teil  des  Hirns  oder  Rückenmarkes  jedoch 
den  Ausgangspunkt  der  epileptischen  An- 
fälle bildet,  wissen  wir  nicht,  da  bis  jetzt 
anatomische  Veränderungen,  welche  kon- 
stante Befunde  bei  echter  Epilepsie  und 
für  diese  charakteristisch  wären,  mit  unseren 
heutigen  Hilfsmitteln  noch  nicht  nach- 
gewiesen worden  sind. 

Alle  Veränderungen  im  Nervensystem 
von  Epileptischen,  die  als  charakteristische 
Merkmale  für  die  Krankheit  angesehen  wur- 
den, waren  mehr  oder  weniger  zufällige 
Befunde  (Verhärtungen,  Wucherungen,  Ver- 
dickungen etc.). 

Über  den  Ausgangspunkt  der  epilep- 
tischen Anfälle  im  Centralnervensystem 
stehen  sich  zwei  Anschauungen  gegenüber. 
Nach  der  einen  (Schröder  van  der  Kolk, 
Kufsmaul  und  Tenner,  Nothnagel)  wäre  der- 
selbe im  verlängerten  Mark  und  in  der 
Brücke  zu  suchen,  wo  die  Reizung  des 
» Krampfzentrums « den  Ausbruch  der  Krämpfe 
zur  Folge  haben  soll.  Nach  der  anderen 
Anschauung  (Luciani,  Unverricht,  Rosen- 
buch) liegt  der  Ausgangspunkt  der  epilep- 
tischen Anfälle  in  der  Grofshimrinde  selbst 

Für  die  letzte  Theorie  spricht  vor  allem 


die  Tatsache,  dafs  durch  Reizung  der 
Grofshimrinde  auf  experimentellem  Wege 
Krampfanfälle  hervorgerufen  werden  können, 
ferner  sprechen  dafür  die  mit  der  Epilepsie 
verbundenen  Störungen  auf  psychischem 
Gebiete  (Bewufstseinsverlust,  Vorkommen 
von  epileptischen  Psychosen,  fortschreiten- 
der geistiger  Zerfall  etc.).  Knüpfen  wir  doch 
den  regelrechten  Ablauf  der  psychischen 
Tätigkeit  an  die  normale  Funktion  der 
Grofshimrinde. 

Allerdings  könnten  diese  Erscheinungen 
auch  sekundär  durch  die  Reizung  vom 
verlängerten  Mark  aus  zu  stände  kommen. 
Doch  bei  dem  Mangel  an  konstanten  Ver- 
änderungen im  verlängerten  Mark  und  bei 
den  jetzt  herrschenden  klinischen  Anschau- 
ungen über  Psychosen  ist  wohl  der  Aus- 
gangspunkt von  der  Grofshimrinde  aus 
das  Wahrscheinlichere. 

In  neuerer  Zeit  hat  die  Anschauung, 
dafs  die  Epilepsie  durch  Anhäufung  von 
Stoffwechselprodukten  im  Blute  bedingt, 
somit  eine  Stoffwechselkrankheit  sei,  an 
Boden  gewonnen.  Krainsky  schreibt  speziell 
dem  carbaminsauren  Ammoniak  die  giftige 
Wirkung  im  Blute  der  Epileptischen  zu. 

5.  Diagnose  der  Epilepsie.  Die  Diag- 
nose der  Epilepsie  ist  im  allgemeinen  nicht 
schwer  zu  stellen.  Charakteristisch  für  die 
Krampfanfälle  sind  der  Bewufstseinsverlust, 
die  Weite  und  Reaktionslosigkeit  der  Pu- 
pillen, das  Aufhören  jeder  Reaktion  auf 
sensible  Reize,  der  typische  Ablauf  des  An- 
falles, das  anfängliche  Erblassen,  das  Vor- 
kommen der  Anfälle  während  des  Schlafes 
und  ihre  periodische  Wiederkehr;  Zungen- 
bisse oder  sonstige  Verletzungen  im  Anfall. 

Schon  schwieriger  sind  die  epileptischen 
Äquivalente  zu  erkennen.  Doch  wird  hier 
die  Verbindung  derselben  mit  Krampf-  und 
Schwindelanfällen,  die  häufig  abwechslungs- 
weise dabei  Vorkommen , zur  richtigen 
Diagnose  führen.  Charakteristisch  für  die 
epileptischen  Äquivalente  ist  die  Erinne- 
rungslosigkeit an  das  während  des  Anfalls 
Geschehene. 

Schwierig  ist  es  oft,  epileptische  Krampf- 
anfälle von  hysterischen  (hystero-epilep- 
tischen)  zu  unterscheiden. 

Letztere  zeichnen  sich  aus  durch  den 
gröfseren  Wechsel  (d.  h.  den  nicht  typi- 
schen Ablauf)  und  die  längere  Dauer  der 
Krampfanfälle,  das  nur  teilweise  getrübte 
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Bewufstsein  und  die  teilweise  vorhandene 
Reaktion  auf  sensible  Reize.  Daneben  fallen 
die  sonstigen  hysterischen  Merkmale,  das 
Verhalten  in  der  Zwischenzeit,  vor  allem 
der  hysterische  Charakter  der  Patienten, 
schwer  in  die  Wagschale. 

Simuliert  werden  hie  und  da  epilep- 
tische Anfälle  von  Bettlern  und  Vaga- 
bunden. Die  Simulation  wird  daran  er- 
kannt, da[s  die  oben  beschriebenen  objek- 
tiven Anzeichen  des  Anfalls  fehlen.  Im 
allgemeinen  nimmt  man  aber  Simulation 
häufiger  an,  als  sie  in  der  Tat  ist 

Dafs  bisweilen  epileptische  Kinder  neben 
ihren  echten  Anfällen  andere  Anfälle 
»nachahmen,«  haben  wir  öfters  beobachtet 
Damit  sind  es  aber  noch  keine  Simulanten ; 
meist  handelt  es  sich  um  hysterisch-epilep- 
tische Naturen.  Es  liegt  eben  in  ihrem 
hysterischen  Wesen,  das  für  alle  möglichen 
Suggestionen  empfänglich  ist,  solche  An- 
fälle zu  produzieren. 

Passende,  pädagogische  Behandlung  ist 
hier  meist  vom  besten  Erfolg  gekrönt 

6.  Prognose  der  Epilepsie.  Die  Epi- 
lepsie ist  im  allgemeinen  ein  chronisches 
Leiden.  Ihre  Prognose  ist  schon  zum  Teil 
unter  »Verlauf*  behandelt  worden.  Doch 
handelt  es  sich  dort  mehr  um  die  schwe- 
reren Fälle  von  Epilepsie;  die  leichteren 
Fälle  dagegen  führen  nicht  in  dem 
Mafse  zur  epileptischen  Degeneration,  son- 
dern lassen  sich  durch  eine  rationelle 
Therapie  auf  günstige  Weise  beeinflussen. 
Fängt  man  frühzeitig  mit  richtiger  (arznei- 
licher sowohl  wie  Anstalts-)  Behandlung 
an,  so  erreicht  man  in  solchen  Fällen  oft 
ganz  schöne  Resultate.  Die  Pausen  zwischen 
den  Anfällen  werden  immer  gröfser  und 
schlielslich  bleiben  die  Anfälle  ganz  aus. 

Die  Epileptiker-Anstalten  rechnen  durch- 
schnittlich 10%  Genesungen.  Allerdings 
mufs  man  in  der  Beurteilung  der  Prognose 
der  Epilepsie  immer  vorsichtig  sein,  da 
nach  jahrelangen  Pausen  Rückfälle  beob- 
achtet worden  sind.  Immerhin  sind  erheb- 
liche Besserungen  der  Krankheit  durch  eine 
geeignete  Therapie  und  Lebensweise  ziem- 
lich häufig. 

7.  Therapie.  Gegen  die  Epilepsie 
wurden  schon  seit  alter  Zeit  die  aller- 
verschiedensten Mittel  versucht 

Sie  aufzuführen  wäre  ein  Ding  der 
Unmöglichkeit 


Unter  den  Medikamenten,  die  bis  jetzt 
einen  namhaften  Erfolg  gegen  Epilepsie 
aufzuweisen  haben,  nehmen  auch  heute 
noch  weitaus  den  ersten  Rang  ein  die  von 
Locoq  1851  in  die  Therapie  eingeführten 
Brompräparate  (Bromkalium,  -natrium  und 
-ammonium).  Grofse  Dosen  bei  genügend 
lange  fortgesetztem  Gebrauche  beeinflussen 
in  günstiger  Weise  in  den  meisten  Fällen 
(nicht  in  allen)  die  Häufigkeit  der  Anfälle 
Andere  Mittel,  wie  die  Zinkpräparate 
Argent.  nitricum,  Arsenik,  Belladonna,  Atro- 
pin, werden  oft  statt  der  Brompräparatc 
verabreicht,  aber  meist  mit  geringerem 
Erfolg. 

Der  einzelne  Anfall  läfst  sich,  wenn  er 
einmal  ausgebrochen  ist,  durch  nichts  be- 
einflussen. 

Man  lege  die  Kranken  so  auf  den 
Rücken,  dafs  sie  sich  keinen  Schaden  zu- 
fügen können  und  dafs  die  Gefahr  der  Er- 
stickung beseitigt  ist,  und  öffne  die  Kleider, 
um  die  Atmung  freier  zu  machen. 

Im  Status  epilepticus  leistet  oft  das  von 
Wildermuth  empfohlene  Amylenhydrat  (in 
Einspritzungen)  gute  Dienste;  ebenso  auch 
vorsichtiges  Chloroformieren.  Bei  Rinden- 
und  Reflexepilepsie  lassen  sich  operative 
Eingriffe  in  Erwägung  ziehen. 

Die  Hauptsache  aufser  der  arzneilichen 
Behandlung  liegt  in  der  hygienisch-diäteti- 
schen. Aufenthalt  in  Anstalten  mit  ge- 
regelter Lebensweise,  passender  Beschäfti- 
gung, geeigneter  Hydrotherapie,  reizloser 
Kost  (Entziehung  von  Alkohol,  Thee  und 
Kaffee)  und  Femhalten  von  allen  Auf- 
regungen und  Schädlichkeiten  haben  meist 
den  besten  Einflufs  auf  die  Kranken. 

Dazu  kommt  noch,  dafs  sich  Epilep- 
tische, die  sich  im  gewöhnlichen  Leben 
überall  zurückgesetzt  fühlen,  nirgends  so 
wohl  befinden,  als  unter  ihresgleichen. 

(Th.  Kölle.) 

8.  Verbreitung  der  Epilepsie.  Die 

Krankheit  ist  über  die  ganze  Erde  ver- 
breitet Sie  findet  sich  in  den  Äquatorial- 
Gegenden  so  gut  wie  am  Nord-  oder 
Südpol;  auf  den  Kontinenten,  wie  unter 
den  Insular  - Bewohnern.  Rassen-  und 
Nationalitäts- Eigenschaften  scheinen  ganz 
ohne  Einflufs  auf  das  Vorkommen  der 
Epilepsie  zu  sein.  (Dr.  Moll.)  In  Frank- 
reich finden  sich  in  denjenigen  Departe- 
ments, welche  der  alpinen  und  sub- 
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alpinen  Region  angehören,  hohe  Ziffern 
für  die  Epilepsie.  Besonders  stark  scheint 
die  Krankheit  bei  den  Polarvölkern  aufzu- 
treten. 

Auch  unter  den  Tieren  ist  sie  verbreitet 

Die  Zahl  der  Epileptischen  festzustellen, 
ist  aus  mancherlei  Gründen  (Verheim- 
lichung der  Krankheit,  Verwechslung  von 
Epilepsie  und  Hysterie  oder  anderen  ver- 
wandten Nervenleiden)  eine  schwierige 
Sache  Nach  den  von  Dr.  Bircher  in 
Aarau  1887  veröffentlichten  Rekruten-Unter- 
suchungen  ergaben  sich  unter  23929  defi- 
nitiv Beurteilten  »58«  = 2,42  Epileptische 
auf  1000.  In  Frankreich  wurden  nach  Dr. 
Moll  in  den  Jahren  1831 — 1853  durch- 
schnittlich 1,64  pro  Tausend  wegen  Epi- 
lepsie zurückgewiesen.  Andere  rechnen  in 
Deutschland  5 — 8 Epileptische  auf  1000, 
während  eine  Zählung  in  Württemberg  laut 
Staatshandbuch  von  1862  auf  1000  Ein- 
wohner je  1 Epileptischen  ergab.  In 
Sachsen  ergaben  sich  laut  Zählung  vom 
2.  Dezember  1889  unter  585  061  Schul- 
kindern 864  Epileptische  — 427  männ- 
liche, 437  weibliche  — also  1 epilep- 
tisches auf  677  Schulkinder  (Zeitschr.  f. 
Behandlung  Schwachsinniger  u.  Epilep- 
tischer, 1892  Nr.  1).  Auf  1000  mithin  1,47. 

Nach  Mitteilungen  des  Pastor  von  Bodel- 
schwingh  (Verwaltungs-Bericht  der  Ansbit 
Bielefeld  1892)  kommen  »nach  genauer 
Ermittelung«  1,5  Epileptische  auf  1000 
Einw.,  was  für  Preufsen  allein  gegen  45000 
Epileptische  ergibt,  wovon  ca.  6%  (2500) 
in  öffentlichen  Ansblten  versorgt  sind. 

9.  Fürsorge  für  Epileptische.  Von 
Hippokrates  an  bis  in  unser  Jahrhundert 
herein  wurde  die  Krankheit  mit  den  ver- 
schiedensten Arzneimitteln  bekämpft.  Doch 
hat  schon  Hippokrates  hygienischen  Ein- 
flüssen, Änderung  des  Klimas,  der  Lebens- 
weise, der  Gewohnheiten  grofse  Wichtig- 
keit beigelegt.  (Delasiauve.) 

Aus  dem  18.  und  aus  der  ersten  Hälfte 
des  19.  Jahrhunderts  ist  in  der  Fürsorge  für 
Epileptische  nur  wenig  zu  berichten.  Die 
Kranken  fanden  vereinzelt  Aufnahme  in 
grofsen  Spitälern.  Am  weitgehendsten 
wurde  im  Juliusspibl  zu  Würzburg  gesorgt; 
auch  Paris  sorgte  einigermafsen  in  Bicetre 
und  Salpetriere;  ebenso  Frankfurt. 

Beachtenswert  ist  die  Königl.  Verord- 
nung in  Bayern  im  Jahre  1819,  eine  eigene 

Rein,  Encyklopäd.  Handb.  d.  Pädagogik.  2.  Aufl.  2. 


Ansbit  zu  gründen.  — Interessant  ist,  wie 
in  Frankreich  die  Versorgung  Epileptischer 
aufgefafst  wurde. 

Dr.  Lacour  sagt  darüber: 

»Schon  im  Jahre  1838  wünschten 
J.  Reinach  und  Dr.  Bourneville  die  Für- 
sorge für  Epileptische  ins  Gesetz  vom 
30.  Juni  aufgenommen  zu  wissen,  ohne 
jedoch  bei  den  Conseils  generaux  durch- 
zudringen. Indessen  hat  die  christliche 
Privat  - Wohltätigkeit  lobenswerte  An- 
strengungen zur  Fürsorge  gemacht;  allein 
sie  sbnden  in  keinem  Verhältnis  mit  der 
immer  steigenden  Zahl  der  Unglücklichen. 
Die  Mithilfe  des  Staates  ist  daher  unerläfs- 
lich ; diese  darf  sich  aber  nicht  auf  ein- 
fache Schutzvorrichtungen  beschränken;  sie 
soll  ärztlicher  und  sittlicher  Art  gleichzeitig 
sein.  Man  darf  die  Epileptischen  nicht 
mehr  einfach  als  werdende  Geisteskranke 
und  Unheilbare  ansehen  und  sie  demgemäfs 
behandeln. 

Das  Gesetz  vom  30.  Juni  1838,  aus- 
gehend von  der  Erfahrung,  dafs  die  Epi- 
lepsie die  Intelligenz  des  Kranken  zerstört; 
oder  aber,  momenbne  Störung  ausgenom- 
men, sie  nicht  alteriert,  bezeichnet  1.  geistes- 
kranke Epileptiker  und  2.  einfache  Epi- 
leptiker. 

Nach  einigen  Ansbitsärzten  ist  diese 
Unterscheidung  durchaus  nicht  stichhaltig; 
nach  ihnen  ist  jeder  Epileptiker  ein  Geistes- 
kranker. Andere,  die  die  Epileptischen  in 
den  Familien  beobachtet  haben,  urteilen 
anders;  Garimond  sagt  ganz  richtig:  »Dafs 
aufserhalb  der  Ansblten  Epileptische  Vor- 
kommen, deren  Anfälle  die  Intelligenz  in 
den  Zwischenpausen  vollständig  klar  lassen; 
so  dafs  derjenige,  welcher  das  Geheimnis 
der  Krankheit  nicht  kennt,  beim  Anblick 
des  Kranken  nicht  den  geringsten  Arg- 
wohn bekommt 

Ebenso  hat  Delasiauve  stets  behauptet, 
dafs  im  Grunde  genommen  ein  Epileptiker 
kein  Geisteskranker  ist.  — Aber  ist  diese 
Bezeichnung  der  Epileptiker  als  »Geistes- 
kranke« nicht  ein  Zeichen  christlicher 
Barmherzigkeit?  Wenn  ein  Epileptiker, 
überall  zurückgewiesen,  endlich  vcrzweif- 
lungsvoll  auf  dem  Polizei-Amt  sich  stellt, 
ist  der  staatliche  Arzt,  um  ihm  wirkliche 
Hilfe  zu  teil  werden  lassen  zu  können,  ge- 
nötigt, ihm,  wie  Legrand  du  Saulle  so  be- 
zeichnend sich  ausgedrückt  hat  »die  Uni- 
Band.  30 
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form  der  Geisteskrankheit  über  die  Schul- 
tern zu  werfen«  (de  lui  jeter  sur  les  epau- 
ies  la  livree  du  delire). 

Aufserhalb  Paris  sind  die  Ärzte  weni- 
ger in  der  glücklichen  Lage,  Epileptiker 
versorgen  zu  können  und  es  bleibt  diesem 
Paria,  weicher  »unbeachtet  lebt  und  ver- 
stofsen  stirbt«,  nichts  anderes  übrig,  als  die 
Vagabondage,  die  ihn  für  eine  leider  nur 
kurze  Zeit  ins  Gefängnis  oder  Pfrundhaus 
führt.« 

Organische  Fürsorge  und  Pflege  der 
Epileptischen  war  erst  unserm  Zeitalter  Vor- 
behalten und  zwar  hauptsächlich  von  den 
50er  Jahren  an.  Mit  dem  allmählichen 
Erwachen  der  innem  Mission,  zusammen- 
fallend mit  dem  Jahre  1848,  finden  wir 
auch  ein  rasches  Erblühen  der  Anstalten 
für  Schwachsinnige  wie  für  Epileptische. 

Es  war  die  neu  erwachte  christliche 
Liebestätigkeit,  welche  den  Anstofs  zur  Für- 
sorge auch  dieser  bis  jetzt  verlassenen  Un- 
glücklichen gegeben  hat,  für  die  sowohl 
in  Irren-Anstalten  wie  in  Idioten-Anstaltcn 
der  Grundsatz  mafsgebend  war:  »Epilep- 
tische werden  nicht  aufgenommen.« 

Durch  preußisches  Gesetz  vom  11.  Juli 
1891  wurde  bestimmt,  dafs  vom  1.  April 
1893  an  von  sämtlichen  Provinzen  des 
Landes  Anstalten  für  Epileptische  geschaffen 
sein  müssen.  Pfr.  John  Bost  in  Laforce, 
Frankreich  (1817 — 1881),  war  der  erste, 
der  sich  der  Epileptischen  in  richtiger  Für- 
sorge annahm  und  eine  Anstalt  gründete. 
Laehr,  Psych.  Gedenktage  1893.  S.  332. 

Es  mögen  deshalb  hier  über  die  Ge- 
schichte der  Gründung  seiner  Anstalt  für 
Epileptische,  die  uns  an  A.  H.  Francke  er- 
innert, noch  nähere  Mitteilungen  folgen: 

»Auf  meinem  Zimmer,  schreibt  Pfr.  Bost, 
lag  ein  Paket  Briefe  ipit  der  Aufschrift: 
Abgewiesen  wegen  fallenden  Wehs.«  Die 
Ärzte  rieten  mir  ernstlich,  keine  Epilep- 
tischen aufzunehmen.  »Laß  die  andern 
handeln«  sagte  man  mir;  »wer  zu  viel  er- 
greift, läfst  bald  los.« 

Indem  ich  diese  Worte  bei  mir  selber 
wiederholte,  fühlte  ich,  dafs  mein  Herz 
mutlos  wurde. 

Da  kam  ein  Brief  aus  Paris.  Ich  las: 
»Eine  junge  Schweizerin  von  19  Jahren 
hat  epileptische  Anfälle,  die  sie  ganz 
heruntergebracht  haben.  Man  nimmt  sie 
in  keiner  Anstalt  auf.  Der  Schweizerver-  | 


ein  weifs  nicht,  was  mit  ihr  anfangen. 
Eben  ist  die  Mutter  der  Unglücklichen  ge- 
storben. Sie  ist  allein,  lebt  in  einem  dun- 
keln Winkel  und  niemand  nimmt  sich  ihrer 
an.«  Als  ich  las,  kommt  man  und  holt 
mich  schnell  zur  Ansbit  Bethesda.  Da  fand 
ich  unsere  Kranken  in  höchster  Aufregung. 
Ein  epileptisches  Mädchen  lag  unbeweg- 
lich im  Bettzeug.  Nur  die  Wärterinnen 
umsbnden  es.  Man  empfing  mich  mit 
den  Worten:  »Wir  halten  es  nicht  mehr 
aus,  unsere  Mädchen  werden  noch  alle 
epileptisch,  sie  träumen  in  der  Nacht  von 
den  schrecklichen  Anfällen.« 

Da  war  das  Mafs  voll.  Ich  war  ent- 
schlossen, eine  neue  Ansbit  zu  gründen. 
Zum  Himmel  schauend,  rief  ich  aus: 
»Eben-Ezer,  bis  hierher  hat  der  Herr  ge- 
holfen!« Ich  traf  meine  Anordnungen  und 
reiste  nach  Paris,  wo  ich  mich  auf  schwere 
Prüfungen  gefaßt  machte.  Eine  öffent- 
liche Versammlung  wurde  in  dem  Temple 
de  la  Redemption  eingeladen;  es  war  am 
14.  Februar  1862. 

Die  Zuhörer  waren  zahlreich,  fast  alle 
Pfarrer  von  Paris  waren  da.  Nachdem  ich 
von  meinen  Anstalten  La  Familie,  Bethesda 
und  Siloa  berichtet  hatte,  kündigte  ich  die 
Gründung  des  Asyls  Eben-Ezer  an;  aber 
ein  Schauer  ging  durch  meinen  Leib,  alles 
drehte  sich  um  mich,  aß  mir  der  Auftritt 
mit  jener  Fallsüchtigen  vor  die  Seele  trat 
und  ich  wiederholte  laut:  »Die  Gründung 
eines  neuen  Asyls  kündige  ich  an.«  Da 
nahmen  die  Herren  ihre  Hüte,  die  Frauen 
standen  auf  und  es  fehlte  wenig,  so  blieb 
ich  allein  mit  meinem  Eben-Ezer  im  Herzen. 
Zitternd  vor  innerer  Erregung  rief  ich  aus : 
»Es  gilt  Waisenkinder  mit  dem  fallenden 
Weh!«  Man  hat  mir  nachher  gesagt,  dafs 
ich  das  Wort  »Fallendes  Weh«  mit  solchem 
Schmerz  und  Mitgefühl  ausgesprochen  habe, 
daß  sich  niemand  weiter  rührte.  Die  Zu- 
hörer setzten  sich  wieder. 

Ich  las  einige  Briefe,  in  denen  man 
mich  um  Aufnahme  Epileptischer  bat;  ich 
erzählte  den  erlebten  Auftritt  in  Bethesda. 
Da  stand  der  ehrwürdige  Herr,  welcher 
den  Vorsitz  hatte,  auf  und  sagte:  »Wir 
werden  Ihnen  helfen;  ich  gebe  1000  Frk. 
und  noch  mehr,  wenn  Sie  wollen.«  Andere 
Herren  traten  zu  mir,  gaben  mir  ihre 
Namen  und  sagten:  »Wir  haben  alles  ver- 
standen.« Die  Sache  war  gewonnen  ohne 
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Worte.  Am  21.  April  war  die  Eröffnung 
des  Asyls  unter  der  Leitung  des  Herrn 
Prof.  Felice.  Mehr  als  1000  Personen 
nahmen  an  der  Feier  teil.  Drei  Epilep- 
tische waren  auf  ihren  Betten  im  Gebüsch 
des  Gartens  verborgen.  Als  man  betete, 
hoben  vier  Männer  eines  der  Betten  auf. 
Alle  Herzen  waren  bewegt  Pfarrer  Bastic, 
der  die  erste  Rede  hatte,  stand  auf  und 
sprach  unter  Tränen:  »Nach  einer  Szene, 
wie  wir  sie  gesehen  haben,  redet  man 
nicht« 

Die  Zeitungen  berichteten  über  Eben- 
Ezer  und  nun  glaubte  man,  dafs  La  Force, 
das  Land  der  Liebe,  alle  Fallsüchtigen  auf- 
nehmen könne. 

Es  tat  mir  weh,  die  armen  Knaben  ab- 
weisen zu  müssen.« 

Die  gröfste  Anstalt  für  Epileptische  ist 
zur  Zeit  die  in  Bielefeld,  Gadderbaum, 
welche  1867  unter  Inspektor  Unsöld  er- 
öffnet, allmählich  unter  Pastor  v.  Bodel- 
schwingh  zu  einer  eigentlichen  Kolonie 
mit  130  Hektaren  Land  und  ca.  150  Ge- 
bäuden angewachsen  ist  in  der  am  1.  Juli 
1900  1674  Epileptische  versorgt  sind,  an 
denen  5 Pastoren,  5 Ärzte,  66  Hauseitem, 
7 1 Diakonen,  60  Diakonissinnen,  34  Knechte, 
95  Mägde  dienen.  Gesamte  Seelen -Zahl 
ca.  3500.  Die  Anstalt  besitzt  Werkstätten 
der  verschiedensten  Art,  Landwirtschaft 
Samenhandlung,  Apotheke  und  verschickt 
als  Anti-Epileptikum  das  Bromkalium,  aller- 
dings unter  vielfachem  ärztlichem  Protest 
in  alle  Welt  Wegen  ihres  spezifisch  christ- 
lichen Gepräges,  namentlich  auch  einer  von 
Pastor  v.  Bodelschwingh  ausgegangenen 
Schrift  »Christlicher  Ratgeber  für  Epilep- 
tische«, Bielefeld  1888,  hatte  die  Anstalt 
insbesondere  ihr  Vorsteher,  schon  manche 
Kritik  zu  erfahren  und  es  wurde  in  ärztlichen 


Kreisen  Deutschlands  immer  wieder  der 
Ruf  laut  nach  staatlich  eingerichteten  An- 
stalten mit  ausschliefslich  ärztlicher  Di- 
rektion. 

Allein  andrerseits  haben  doch  die  Ärzte 
wieder  zugegeben,  dafs  Pastor  v.  Bodel- 
schwingh sich  grofse  Verdienste  um  die 
Fürsorge  für  Epileptische  erworben  und 
gerade  in  seinen  Anstalten  gezeigt  hat,  dafs 
Kolonien  für  Epileptische  durchaus  zweck- 
mäßig sind,  so  dafs  man  nun  auch  an 
anderen  Orten  (Berlin,  Amerika)  zu  diesem 
Kolonial-System  überging. 

Erfreulich  ist  nach  unten  folgender 
Übersicht,  dafs  Gemeinde,  Staat,  Kirche, 
Privat -Wohltätigkeit  bis  hinauf  zu  den 
Fürstenthronen  allmählich  wetteiferten  in 
der  Fürsorge  für  Epileptische,  bis  nun  in 
der  neuesten  Zeit  der  Strom  dieser  Liebes- 
tätigkeit in  ein  staatliches  Bett  hinein  ge- 
leitet zu  werden  scheint.  Nie  soll  jedoch 
vergessen  bleiben,  wiewiel  von  seiten  christ- 
licher Wohltäter  schon  für  Epileptische  ge- 
schehen ist  Die  Schweizerische  Anstalt  für 
Epileptische  in  Zürich  z.  B.,  die  am 
31.  August  1886  eröffnet  wurde,  erhielt 
bis  31.  Dezember  1899  an  Liebesgaben 
1 293  445  Frk.,  worunter  freilich  von  einer 
Wohltäterin,  Frau  Stockar-Escher  in  Zürich, 
allein  etwa  300  000  Frk. 

Wir  lassen  nachstehend  ein  chrono- 
logisches Verzeichnis  der  ins  Leben  ge- 
rufenen Anstalten  für  Epileptische  und  an- 
derer bemerkenswerter  Einrichtungen  folgen. 
Es  ist  dasselbe  im  grofsen  ganzen  den  vor- 
trefflichen Schriften  Dr.  Heinr.  Lähr,  Ge- 
denktage der  Psychiatrie.  Berlin  1893  und 
Dr.  Heinr.  Lähr  und  Dr.  Max  Lewald,  die 
Heil-  und  Pflege -Anstalten  für  psychisch 
Kranke  am  l.Jan.  1898,  sowie  den  ein- 
1 zelnen  Jahresberichten  entnommen. 


Zcft  der 
Eröffnung 

Name 

Zahl  der 
Betten 

Bemerkungen 

1632 

Bewahr-  und  Pflege -Anstalt 
Kloster  Blankenburg  (Orofsh. 
Oldenburg). 

1899: 

214  (114  m., 
100  w.). 

Staatsanstalt  für  präsumptiv  un- 
heilbare Irre  (auch  Epileptische, 
Sieche  und  Oebrechlicne). 

1773 
Mai  22. 

Anstalt  für  Epileptische  im  Julius- 
hospitale in  Würzburg. 

1888: 

50 

Unheilbare  epileptische 
Pfründner. 

1811 
Juli  1. 

Kreis -Kranken-  und  Pflege-An- 
stalt der  Pfalz  zu  Frankenthal 
(Rheinbayem). 

1898: 

836  (430  m., 
406  w.). 

Eröffnet  mit  Abteilungen  für 
212  Blödsinnige  und  112  Epi- 
leptische. 

30* 
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Zeit  der 
Eröffnung 


Name 


Zahl  der 
Betten 


Bemerkungen 


1819 


In  dem  schon  vor  1775  in  Frank- 
furt a.  M.  eröffneten  Hospital  für 
Geisteskranke  wird  ein  neuer 
Flügel  für  Epileptische  errichtet 


1864  Mai  23.  wird  die  aufserhalb 
der  Stadt  neuerbaute  städtische 
Heil-  und  Pflegeanstalt  für  Irre 
und  Epileptische  eröffnet;  1895 
in  der  Vorstadt  Bomheim  ein 
Anwesen  erworben  und  zur  Auf- 
nahme von  45  ruhigen  Kranken, 
vorzugsweise  Epileptischen,  ein- 
gerichtet 


1847 
Nov.  22. 


Grofsherzogl.  Heil-  und  Pflege- 
anstalt Pforzheim. 


1898: 
560 
(277  m„ 
283  vi.). 


Schon  seit  1322  Spital  für  »elende 
und  arme  Siechen»,  auch  für 
Seelengestörte.  — Laut  Verord- 
nung von  1758  sollten  nur  Waisen, 
Wahnsinnige  und  Abscheu  er- 
regende Kranke,  wie  Epileptische, 
Krebsige  etc.  Aufnahme  finden. 


1848  Dr.  Erlenmeyersche  Anstalten  zu  60  Privatanstalten. 

Bendorf  a.  Rh.  (Rheinprov.),  drei 
voneinander  getrennte  Anstalten, 
worunter  eine  Heilanstalt  für 
Gemüts-  und  Geisteskranke,  für 
Alkoholisten,  Morphiumkranke 
und  Epileptiker. 


1850 
Juli  1. 


Pensionat  für  nerven-  und  ge-  1898: 
mütskranke  Damen,  besonders  6 Frauen, 

für  epileptische,  in  Buttelstedt 
(Sachsen-Weimar). 


Privatanstalt,  bis  1879  in  Qrimma. 


1852  Anstalt  von  Dr.  Stender  in  Schles- 

Okt.  1.  wig  zur  Wiege  und  Erziehung 

idiotischer  und  epileptischer  Kin- 
der bis  zum  14.  Lebensjahre. 

1854  Privat- Pflegeanstalt  für  Blöde 

und  Epileptische  in  Neuen- 
dettelsau  (Bayern).  1854—1898 
bestehen  folgende  Anstalten : 

| 1.  Neuendettelsau  (in  Mittel- 
franken) für  weibliche  Blöde  und 
Epileptische ; 2.  Polsingen  (Mittel- 
franken) für  männliche  Blöde  und 
Epileptische ; 3.  Bruckberg  (Mittel- 
franken) für  männliche  Blöde 
und  Epileptische;  4.  Himtnelkron 
(Oberfranken)  für  weibliche  Blöde 
und  Epileptische. 


75 

(50  m., 
25  w.). 


Privatanstalt. 


Gegründet  von  Pfarrer  W.  Löhe, 
dem  Gründer  des  Diakonissen- 
hauses Neuendettelsau. 


1.  1898: 

193 

2.  1898: 

118 

3.  1898 

176 

4.  1898; 

136 


Unter  Leitung  des  Rektors 
der  Diakonissenanstalt 
Neuendettelsau. 


1855 

Heil-  und  Pflegeanstalt  für  Epi- 

Aug. 1. 

leptische  aus  den  gebildeten 
Ständen  zu  Görlitz  (Schlesien). 

1859 

Irren-Pflegeanstalt  der  Alexianer- 
brüder  in  M.-Gladbach  (Rheinpr.). 

1861 

1 Elisabethstift  für  Blöde  und  Epi- 

Jan.  3. 

1 leptische  zu  Neinstedt  a.  Harz 
i (Prov.  Sachsen).  — Heute  sind 
es  4 Privatanstalten  unter  einer 
gemeinsamen  Leitung: 

| 1.  das  eigentliche  Elisabethstift, 
, ein  Erziehungshaus  für  schwach- 
sinnige Knaben,  und  das  damit 

1869 

verbundene  Asyl  »Gottessorge« 
in  Neinstedt; 

Nunmehr  Nervenheilanstalt 


1898 : Privatanstalt  f.  männliche  Oeistes- 

267  kranke  und  Epileptiker. 

Eröffnet  durch  Johanna  Nathusins 
und  August  von  Nathusius: 


1898:  für  schwach-  und  blödsinnige 

147  Männer; 
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Name 

Zahl  der 
Betten 

Bemerkungen 

1864 

1877 
1884 
1862 
Mai  21. 

■ 

2.  Asyl  »Kreuzhülfe«  auf  Schlots 
Deteel  bei  Neuhaldensleben- 

3.  Asyl  'Kreuzhülfe-  in  Thale; 

4.  »Gnadenthal«  bei  Thale. 
Privat- Pflege-  und  Bewahr- An- 
stalt für  erwachsene  männliche 
Epileptiker  auf  der  Pfingstweide 
bei  Friedrichshafen  (Wfirttembg.). 

1898: 

72 

1898:  166 
1898:  98 
1898: 

45 

für  weibliche  Schwachsinnige  und 
Epileptiker ; 
dasselbe; 

fürepileptische  Knaben  u.  Männer. 
Angeregt  durch  Spittler  in  Basel. 

1862 
Mai  24. 

Deutsches  Samariter -Ordensstift 
zu  Kraschnitz  (Schlesien);  Pflege* 
anstalt  für  Schwach-  und  Blöd- 
sinnige, Epileptiker  und  Sieche, 
und  Diakonissen-Mutterhaus  mit 
106  Schwestern. 

1898:  159 
Epileptische 
(76  m.,  83  w.); 
410Schwach- 
u.  Blöd- 
sinnige; 

37  Sieche. 

Privatanstalt , gegründet  durch 
Orafen  Adalbert  v.  d.  Recke- 
Volmerstein. 

1862 
Juni  I. 

Privat-Irren-Heil-  und  Pflege- 
Anstalt  Carisfeld  bei  Brehna 
(Prov.  Sachsen). 

1898: 

48 

Auch  für  Epileptische. 

1866 
Nov.  1. 

Errichtung  einer  Anstalt  für  Epi- 
leptische in  der  Idiotenanstalt 
Stetten,  O.-A.  Cannstatt  (Württem- 
berg). 

1899: 

219  Epilep- 
tische (116  m., 
103  w.). 

Privat-Heil-,  Pflege-  und  Be- 
schäftigungs-Anstalt 

1867 
Okt.  15. 

Anstalt  Bethel  für  Epileptische 
bei  Bielefeld  (Westfalen),  seit 
1871  als  Kolonie  unter  Pastor 
Dr.  von  Bodelschwingh. 

1900: 

1674 

Epileptische. 

Privatwohhätigkeits- Anstatt  mit 
dem  Zwecke,  zu  pflegen,  zu 
heilen,  zu  erziehen,  zu  unter- 
richten und  zu  beschäftigen. 

1873 

Privat- Pflegeanstalt  in  Garde- 
legen (Prov.  Sachsen). 

1898:  52 
(41  m.,  11  w.) 

Für  ruhige  Geisteskranke,  Epi- 
leptische und  geistesschwache 
Kinder. 

1877 
Okt.  1. 

Anstaltfür  Epileptische  zu  Königs- 
wartlia  (Rönigr.  Sachsen). 

Geschlossen  1882.  Die  Kranken 
kamen  nach  Hubertusburg. 

1879 
Juni  30. 

St  Josephsanstalt  in  Herthen 
(Orofsh.  Baden). 

1898  : 396 
Pfleglinge. 

Privatanstalt  für  Schwach-  und 
Blödsinnige  beiderlei  Ge- 
schlechtes und  mit  einer  Pflege- 
abteilung für  Epileptische. 

1880 
Juni  4. 

Asyl  zur  Pflege  Epileptischer  zu 
Rotenburg  (Kreis  Stade,  Prov. 
Hannover). 

1898: 

159 

Privatanstalt 

1881 
Okt.  1. 

Stift  Mariahiif  für  katholische 
Epileptische  zu  Tilbeck  bei  Hal- 
vixbeck  (Westfalen). 

Für  200 
Kranke 
berechnet 

1882 
Okt.  23. 

Privat-Heil-  und  Pflegeanstalt  für 
Epileptische  zu  Carlshof  bei 
Rastenburg  (Ostpreufscn). 

1898: 

554  (255  m., 
299  w.). 

1882 
Okt.  31. 

Heil-  und  Pflegeanstalt  Tabor 
bei  Stettin  für  Epileptische,  ver- 
bunden mit  der  Idiotenanstait 
Kückenmuhle. 

1898:  277 
Epileptische 
(täo  in- 
rn  w.);  516 
Blöd-  und 
Schwach- 

sinnige. 

1883 
Febr.  1. 

Asyl  für  Epileptiker  und  Kranken- 
haus, in  der  1870  eröffneten 
Privat- Idiotenanstalt  Scheuern 
(Hessen-Nassau). 
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1883 
Febr.  1. 

Privat-Pflegeanstalt  für  weibliche 
Epileptische  zu  Rath  bei  Düssel- 
dorf (Rheinpr.). 

100 

1883 
Mai  1. 

Anstalt  der  Alexianer  für  männ- 
liche katholische  Epileptische  der 
Rheinprovinz  in  Aachen. 

1884 

Aug.  15. 

1886 
Juni  1. 

Anstalt  für  epileptische  Kinder 
zu  Olpe  (Reg.-Bez.  Arnsberg, 
Westfalen). 

Privatanstalt  Bethesda  für  Epi- 
leptische in  Tschugg  (Kant  Bern). 

1 

1899:  92 
(41  m.,  51  w.). 

1886 
Juli  3. 

Brandenburgische  Provinzial-An- 
stalt  für  Epileptische  zu  Potsdam. 

1898:  279 
(147  m., 
132  w.). 

1886 
Juli  16. 

St  Valentinshaus  zu  Kiderich 
(Hessen-Nassau). 

1898: 

143 

1886 
Aug.  31. 

Schweizerische  Anstalt  für  Epi- 
leptische in  Zürich  V. 

1900:  150. 
Von  1901  an:  , 
220. 

1888 
Okt  7. 

Privat- Idiotenanstalt  in  Idstein 
im  Taunus  (Hessen-Nassau).  ; 

1899:  26 
Epileptische 
(15  Knaben, 
11  Mädchen;. 

1888 

Privat-Pflegeanstalt  für  Unheil- 
bare, besonders  für  Epileptische 
und  Idioten,  in  Heggbach  bei 
Biberach  (Württemberg). 

1898: 

159  (68  m., 
91  w.). 

1889 

September 

1889 
Dez.  1. 

Unterbringung  der  vorher  in  der 
Landesanstalt  Hubertusburg  ver- 
sorgten Epileptischen  in  der  im 
Mai  1889  erötfneten  königlichen 
Landesanstalt  für  schwachsinnige 
Knaben  in  Orofshennersdorf 
(Königr.  Sachsen). 
Pflegeanstalt  für  Schwachsinnige 
zu  Klein -Wachau  bei  Radeberg 
(Königr.  Sachsen);  Filiale  der 
Diakonissenanstalt  in  Dresden. 

1898: 

243  schwach- 
sinnige 
Knaben. 

24 

(12m.,  12  w.). 

1889 

Die  im  Dezember  1874  eröffnete 
Irrenanstalt  für  sieche  Geistes- 
kranke in  Hochweitzschen  (Kgr. 
Sachsen)  wird  erweitert  und  aus- 
schlietslich  für  Epileptische  be- 
stimmt. 

1898:  646 
(383  m.. 
263  w.), 
darunter  43 
Knaben  u. 
25  Mädchen. 

1892 
Nov.  1. 

Evang.- lutherisches  Lazarushaus 
I in  Fürstenwalde  a.  d.  Spree 
(Prov.  Brandenburg). 

1892 
Nov.  20. 

Heil-  und  Pflegeanstalt  für  Epi- 
leptische in  Kork  (Orotsh.  Baden). 

1899:  56 
(39m.,17w.). 

Landeshospital  Haina  (Prov. 
Hessen  - Nassau) , öffentlichen 
Pflegeanstalt  für  unheilbare 
Geisteskranke,  Epileptische, 
Idioten,  Taubstumme,  Blinde 
männlichen  Oeschlechtes. 

1898:  798 
Kranke. 

Bemerkungen 


Pflege  durch  die  Kongregation 
der  Töchter  vom  heiligen  Kremt 

Eine  zweite  Anstalt  baute  der 
Orden  auf  einem  Oute  bei  Aachen 
für  400  Pensionäre. 

Eröffnet  durch  die  Kongregation 
der  Franziskanerinnen. 

Bis  1889  in  Brüttelen. 


Seit  1.  April  1893  im  Besitz  und 
Verwaltung  der  Provinz  Branden- 
burg. 

Privatanstalt  für  weibliche  Epi- 
leptische. Pflege  durch  katho- 
lische Schwestern. 

Öffentliche  Wohltätigkeitsanstalt 
gegründet  durch  Beschlufs  eines 
Vereins  1884. 

Auch  für  Epileptisch -Schwach- 
sinnige. 


Pflege  durch  barmherzige 
Schwestern. 


Errichtet  vom  Landesverein  für 
innere  Mission.  — Auch  für  epi- 
leptische Kinder. 

Königliche  Heil-  und  Pflegeanstalt 
für  Epileptische. 


Fünf  Privatanstalten,  gegründet 
und  eingeleitet  von  Pastor  Burg- 
dorf, eine  derselben  fürSchwach- 
und  Blödsinnige  und  Epileptiker. 

Öffentl.  Wohltätigkeits-Anstalt 
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Zeit  der 
Eröffnung 

Name 

Zahl  der 
Betten 

Bemerkungen 

Das  Börgerspital  in  Strasburg 
(Elsats)  enthält  nebst  der  Irren- 
abteilung auch  eine  Abteilung 
für  Epileptische,  die  1872  ein- 
gerichtet und  1877  und  1886  ver- 
gröfsert  wurde. 

30 

Epileptiker. 

1893 
Okt  2. 

Wuhlgarten  bei  Biesdorf,  Ber- 
liner städtische  Anstalt  für  Epi- 
leptische. 

Nahezu  1100 
(528  Männer, 
455  Frauen, 
100  Kinder). 

Kosten-Aufwand : 5357 112  Mark, 
1 ärztl.  Direktor,  1 Oberarzt,  5 
Assistenz-  und  2 Volontär-Ärzte. 
Für  das  Kinderhaus  1 Erziehungs- 
| Inspektor,  2 Lehrer  und  2 Lehre- 
rinnen. 

1894 
Scpt  1. 

Landes -Heil-  und  Pflegeanstalt 
Uchtspringe  in  der  Altmark  (Prov. 
Sachsen). 

1898  : 773 
(415  m„ 
358  w.). 

Ärztlicher  Direktor,  5 Ärzte  und 
2 Volontär-Ärzte. 

1900 
Okt  17. 

Heil-  und  Pflegeanstalt  Viktoria- 
Melita -Stift  für  hessische  fall- 
süchtige  Kinder  und  Jugendliche 
zu  Nieder- Ramstadt  bei  Darm- 
stadt. 

35 

Von  einem  Verein  gegründet 

10.  Organisation  einer  Anstalt  für 
Epileptische.  In  der  Jahressitzung  des 
Vereins  der  deutschen  Irrenärzte  im  Jahre 
1883  wurden  von  H.  Pelmann  folgende 
auch  von  Herrn  Jolly  in  Strafsburg  im 
»Archiv  für  Psychiatrie«  befürwortete  Grund- 
sätze aufgesteilt: 

1.  Geisteskranke  Epileptische,  sowohl 
diejenigen,  welche  an  chronischem,  als  die, 
welche  an  transitorischem  Irrsinn  leiden, 
sind  in  den  gewöhnlichen  Irrenanstalten 
unterzubringen. 

2.  Für  die  nicht  geisteskranken,  aber 
erwerbsunfähigen,  resp.  bürgerlich  unselb- 
ständigen Epileptischen  sind  besondere 
Kolonien  zu  errichten  mit  ausgiebiger  Be- 
schäftigungsgelegenheit. 

3.  Für  die  jugendlichen  Epileptischen, 
deren  geistige  Entwicklung  nicht  Not  ge- 
litten hat,  wären  besondere  Anstalten,  allein 
oder  in  Verbindung  mit  Idioten-Anstalten 
zu  gründen. 

4.  Für  Epileptische,  welche  der  dauern- 
den Anstaltspflege  nicht  bedürfen,  ist  auf 
dem  Wege  poliklinischer  Behandlung,  resp. 
vorübergehender  Spitalpflege  zu  sorgen. 

Darnach  würden  für  eine  Anstalt  für 
Epileptische  die  sub  1 und  4 aufgeführten 
Kranken  wegfallen  und  es  ergäbe  sich: 

1.  Eine  Anstalt  für  unterrichtsfähige, 
epileptische  Kinder;  Knaben  und  Mädchen 
in  räumlich  getrennten  Abteilungen,  da- 


gegen mit  gemeinsamem  Schulunterricht, 
Speisesaal,  Unterrichts-Anstalt 

2.  Anstalt  für  nicht  geisteskranke,  noch 
arbeitsfähige,  erwachsene  Epileptische. 

a)  Haus,  bezw.  Kolonie  für  erwachsene 
Männliche,  mit  den  nötigen  Werkstätten 
für  Beschäftigung,  nebst  Ökonomie-Ge- 
bäuden zu  Landwirtschaft 

b)  Haus,  bezw.  Kolonie  für  erwachsene 
Weibliche. 

Diesen  Sätzen  entsprechend  wurde  wohl 
seither  auch  die  Mehrzahl  der  Anstalten 
für  Epileptische  eingerichtet  Namentlich 
mögen  sich  die  unter  nichtärztlicher  Leitung 
stehenden  Anstalten  gerne  miteinverstanden 
erklären  wollen,  geistesgestörte  Epileptiker 
in  Irren-Anstalten  unterzubringen,  so  dafs 
die  Epileptiker-Anstalten  mehr  den  Charak- 
ter einer  offenen,  von  ruhigeren  Kranken 
bewohnten  Anstalt  haben,  in  welcher  sich 
die  geistig  noch  intakten  Kranken  eher 
heimisch  fühlen  können,  als  dies  beim  Zu- 
sammenwohnen mit  geistesgestörten  Epilep- 
tikern der  Fall  wäre.  Allein  in  der  Praxis 
haben  diese  Normen  ihre  ganz  bedenk- 
lichen Schattenseiten. 

Da  die  Epileptiker  nicht  selten  plötz- 
lich und  vorübergehend  geistesgestört  (tob- 
süchtig) werden  können,  so  wird  man  aus 
Mangel  an  eigener  passender  Einrichtung 
immer  in  Verlegenheit  sein,  diese  nun 
rasch  in  eine  Irrenanstalt  zu  versetzen,  wo- 
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hin  sie  ihres  nur  zeitweise  Irreseins  wegen 
eigentlich  doch  nicht  gehören. 

Dr.  Wildermuth  hat  in  der  Jahrcs- 
sitzung  des  Vereins  der  deutschen  Irren-  I 
ärzte  in  Weimar  1891  in  Anbetracht,  dafs 
eine  Trennung  der  Pflege  heilbarer,  und 
unheilbarer,  irrer  und  nicht  irrer  Epilepti- 
scher weder  durchführbar  noch  wünschens- 
wert ist,  folgende  Sätze  aufgestellt: 

Am  besten  wird  für  Epileptische  in 
der  Art  gesorgt,  dafs  in  dem  Rahmen  einer 
grofsen  Anstalt  heilbare  und  unheilbare, 
geistig  normale  und  nicht  normale,  jugend- 
liche und  erwachsene  Kranke  untergebracht 
werden,  und  dafs  man  den  einzelnen 
Gruppen,  wie  sie  sich  nach  Alter  und  Art 
der  Erkrankung  ergeben,  durch  Errichtungen 
verschiedener  Abteilungen  in  möglichst 
individualisierender  Weise  gerecht  wird. 

Eine  solche  grotse,  allen  Bedürfnissen 
Rechnung  tragende  Anstalt  müfste  enthalten': 

1.  Abteilung  für  jugendliche,  unterrichts- 
fähige Kranke, 

2.  für  gewerblich  beschäftigte  Kranke 
mit  getrennten  Abteilungen  für  erwachsene 
und  halberwachsene, 

3.  Ökonomiegebäude  für  landwirtschaft- 
lich tätige  Epileptische, 

4.  Irrenabteilung  für  chronisch  geistes- 
kranke und  völlig  verblödete  Epileptische, 
in  welcher  stets  Raum  frei  sein  mufs  zur 
Unterbringung  von  Kranken,  welche  wegen 
transitorischen  Irreseins  vorübergehende 
Unterbringung  in  einer  geschlossenen  An- 
stalt bedürfen. 

Damit  wird  der  zweifellos  vorhandene 
Übelstand  beseitigt,  dafs  Kranke,  welche 
den  gröfsten  Teil  des  Jahres  in  freier  Ver- 
pflegungsform zubringen  könnten,  wegen 
kurzen  Paroxismus  gefährlichen  Irreseins 
zeitlebens  in  geschlossenen  Anstalten  bleiben 
müssen.  Ein  Mifsstand,  auf  den  besonders 
auch  von  Rieger  seinerzeit  aufmerksam 
gemacht  wurde. 

In  einer  detachierten  Abteilung  dieser 
Irrenanstalt  wären  blödsinnige  epileptische 
Kinder  untergebracht. 

5.  Ein  Krankenhaus  für  körperlich 
defekte  und  pflegebedürftige  Kranke  mit 
Abteilungen  für  akute,  insbesondere  in- 
fektiöse Krankheiten. 

Wir  führen  hier  als  Beispiel  eine  der 
gröfsten  Anstalten  der  Neuzeit,  die  für  die 
Stadt  Berlin  am  3.  Oktober  1893  eröffnete 


Anstalt  für  Epileptische  »Wuhlgarten«  zu 
Biesdorf  an,  deren  Bauprogramm  von  der 
Deputation  für  öffentliche  Gesundheitspflege 
im  Jahr  1889  aufgestellt  wurde. 

Die  Anstalt  soll  allmählich  bis  zu  1000 
Pfleglinge  aufnehmen  und  einschl.  der  Ge- 
samt-Einrichtungauf  4730000M  sich  stellen. 

Derartige,  vom  Staate  oder  gröfserem 
Gemeinwesen  in  Aussicht  genommene  An- 
stalten haben  den  grofsen  Vorteil , dafs 
sich  von  vomeherein  ein  einheitliche 
Programm  für  eine  grofse  Zahl  voii  Pfleg- 
lingen aufstellen  läfst,  während  Anstalten, 
die  ganz  nach  Mafsgabe  von  freiwilligen 
Beiträgen  sich  entwickeln,  ein  derartige 
Programm  nicht  aufzustellen  vermögen. 

Die  Berliner  Anstalt  bei  Biesdorf 
gliedert  sich  in 

A.  Die  Anstalt. 

1.  Anstaltsgebäude  für  Männer, 

2.  „ „ Frauen 

für  je  120  Personen,  die  einer  speziellen 
ärztlichen  Behandlung  bedürfen. 

B.  Die  Kolonie,  zunächst  für  200 
Männer  und  200  Frauen,  die  in  unregel- 
mäfsig  zerstreut  liegenden,  Dorfhäusem 
ähnlichen,  für  je  25 — 30  oder  40—50 
Personen  bestimmten  Gebäuden  unter- 
gebracht werden  sollen,  um  den  Charakter 
des  Familienlebens  möglichst  zu  wahren. 

In  den  Häusern  für  Männliche  befinden 
sich  sodann  in  den  Kellerräumen  Gelasse 
für  Stroh-,  Korbflechterei  u.  dergl. 

C Das  Haus  für  jugendliche  Epilep- 
tiker; von  den  übrigen  Pfleglingen  mög- 
lichst abgesondert,  mit  sämtlichen  nötigen 
Räumen  für  ein  selbständig  zu  führendes 
Haus, einschl.derWohnungen  des  Erziehungs- 
Inspektors,  der  Lehrer,  Turnhalle  u.  dergl. 

Von  weiteren  Gebäuden  führt  das  Pro- 
gramm noch  auf: 

1.  Gasanstalt, 

2.  Maschinen-  und  Kesselhaus, 

3.  Wasserversorgungsanlagen, 

4.  Werkstattgebäude  mit  Räumen  für 
Tischlerei  und  sonstige  Holzarbeiten; 
Schlosserei ; Klempnerei  und  sonstige  Feuer- 
Arbeiten  ; Räume  für  Schneider,  Schuhmacher, 
Tapezierer,  Buchbinder,  Strohflechter. 

5.  Küche  mit  Dampfbetrieb  für  ca. 
1200  Personen,  mit  Wohnung  für  Ober- 
köchin und  die  Dienstmädchen. 

6.  Waschhaus  mit  Stell-  und  Plätte- 
stube, Raum  zum  Ausbessem  der  Wäsche, 
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Trockenboden.  Wohnung  fürOberwäscherin  j 
und  die  Dienstmädchen. 

7.  Eiskeller  und  Spritzenhaus. 

8.  Zentralbäder,  je  eines  für  die  Männer 
und  Frauen. 

9.  Das  Leichenhaus  mit  Leichenkeller,  : 
Sektionslokal,  einem  Zimmer  für  mikro- 
skopische und  andere  Untersuchungen  und 
Wohnung  für  den  Leichendiener.  Besonderer 
Anstalts-Friedhof. 

10.  Eine  isoliert  stehende  Kapelle  für 
ca.  600  Personen.  Endlich  das  Verwaltungs- 
gebäude mit: 

1 Anmeldezimmer,  1 Wartezimmer, 

1 Aufnahmezimmer,  2 Besuchszimmer, 

1 Konferenzzimmer. 

Das  Amtszimmer  für  den  Direktor  mit 
Vorzimmer.  2 Bureauräumen. 

Die  Dispensieranstalt  (event.  die  Woh- 
nung des  Hausvaters). 

Zwei  Wohnungen  für  die  Assistenz-Ärzte. 

Die  Unterhaltungs-  und  Gesellschafts- 
räume mit  kleinen  Nebenräumen  für  die 
vom  Krampf  befallenen  Männlichen  und 
Weiblichen. 

Ein  Wohnhaus  für  den  Direktor. 

Ein  Wohnhaus  für  den  Ökonomie-Be- 
amten, den  Maschinenmeister  und  den 
Hausvater. 

Der  Güterhof  soll  einen  Stall  für  ca. 
60  Stück  Rindvieh,  einen  Pferdestall  für 
6 Pferde  und  einen  Schweinestall  für  ca. 
80  Schweine  enthalten. 

Dieser  äufsem  Organisation  einer  grofs- 
artig  angelegten  Anstalt  der  Neuzeit  fügen 
wir  hier  zur  Veranschaulichung  der  inneren 
Organisation  einer  allerdings  kleineren  An- 
stalt folgende  Tagesordnung  bei,  wie  sie 
in  der  Schweizerischen  Anstalt  für  Epi- 
leptische in  Zürich  eingeführt  ist: 

‘/t6  Uhr.  Aufstehen  des  Personals, 
um  sich  zu  besorgen  und  das  Zimmer  in 
Ordnung  zu  bringen. 

6 Uhr.  Aufstehen  der  gesunden  Pfleg- 
linge. Beginn  der  Arbeitszeit  für  diejenigen 
Angestellten,  die  nicht  zum  Wartepersonal 
gehören. 

6—  63/4  Uhr.  Ordnen  der  Pfleglinge, 
der  Wohn-  und  Schlafräume. 

63/4  Uhr.  Frühstück  und  gemeinsame 
Morgenandacht  im  Speisesaal. 

7— 8  Uhr.  Fortsetzung  des  Ordnens 
der  Wohn-  und  Schlafräume.  Vorbereitung 
der  Schüler  zum  Schulunterricht. 


8 —  9 Uhr.  Schulunterricht. 

9 —  */,  10  Uhr.  Zweites  Frühstück. 

10  — 11  '/j  Uhr.  Schulunterricht,  Turnen. 

12  Uhr.  Mittagessen. 

12- — 1 Uhr.  Freizeit  zu  Spaziergängen 
und  Spiel,  womöglich  in  den  Gärten. 

1 V4  Uhr.  Beginn  der  Arbeitszeit  für 
die  Anstaltsbediensteten. 

2 — 4 Uhr.  Schulunterricht 

4 — 4 */»  Uhr.  Abendbrot. 

4 7, — 6 Uhr.  Handarbeiten,  nach  der 
besonders  festgestellten  Ordnung. 

6 — 63/4  Uhr.  Freizeit,  womöglich  Auf- 
enthalt in  den  Gärten. 

6 s/4  Uhr.  Nachtessen  und  gemeinsame 
Abendandacht 

8 —  9 Uhr.  Zubettgehen  der  Pfleglinge. 
Lüften  und  Ordnen  der  Zimmer,  Zurichten 
der  Kleider  der  Pfleglinge  für  den  andern 
Tag  durch  die  Angestellten. 

9 Uhr.  Schliefsen  der  Haustüren. 

9 — 1 0 Uhr.  Zubettgehen  des  Personals. 

Statuten,  Hausordnung,  Instruktion  für 

die  Vorsteher  und  Angestellten,  Aufnahme- 
Bedingungen,  Aufnahme-Verträge  werden 
je  nach  Charakter  und  Heimat  der  Anstalt 
festzustellen  sein. 

11.  Leitung  der  Anstalt  Man  wird  bei 
diesem  Abschnitt  gut  tun,  sich  noch  ein- 
mal ins  Gedächtnis  zu  rufen,  welche  Arten 
von  Epilepsie  nach  dem  Abschnitt  »Or- 
ganisation einer  Anstalt  für  Epileptische« 
zu  versorgen  sind,  und  dats  nach  seit- 
heriger Übung  geisteskranke  Epileptische 
in  der  Regel  der  Irren-Anstalt  zugewiesen  sind. 

Auf  der  Versammlung  der  deutschen 
Irren-Ärzte  in  Weimar  1891  wurde  in  dieser 
Frage  folgende  Resolution  gefafst:  »Der 
Verein  deutscher  Irren-Ärzte  erklärt:  Die 
Anstalten  für  Epileptische  müssen  im  Inter- 
esse der  Humanität  und  der  Wissenschaft,  wie 
die  Irren-Anstalten  unter  ärztlicher  Leitung 
stehen  und  wie  diese  organisiert  werden.« 

Ferner  in  der  Jahres-Versammlung  vom 
25.  u.  26.  Mai  1893  zu  Frankfurt  a.  M.: 

»Nicht  unter  ärztlicher  Leitung  und 
Verantwortung  stehende  Anstalten  fürGeistes- 
kranke,  für  Epileptische  und  für  Idioten 
entsprechen  nicht  den  Anforderungen  der 
Wissenschaft,  Erfahrung  und  Humanität  und 
können  deshalb  als  »zur  Bewahrung,  Kur  und 
Pflege  dieser  Kranken«  geeignete  Anstalten 
auch  im  Sinne  des  preufsischen  Gesetzes 
vom  11.  Juli  1891  nicht  betrachtet  werden. 
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Es  ist  deshalb  Pflicht  des  Staates,  der 
Provinzial-  und  Kreisverbände,  die  hilfs- 
bedürftigen Geisteskranken,  Epileptischen 
und  Idioten  in  eigenen,  unter  ärztlicher 
Leitung  und  Verantwortung  stehenden  An- 
stalten zu  bewahren,  zu  behandeln  und  zu 
verpflegen. 

Alle  im  Besitze  von  Privaten  oder  reli- 
giösen Genossenschaften  befindlichen  An- 
stalten der  genannten  Art  müssen  unter 
verantwortliche  ärztliche  Leitung  und  unter 
besondere  Aufsicht  der  Staatsbehörden  ge- 
stellt werden. 

Die  fernere  Annahme  einer  Stelle  an 
einer  nicht  unter  ärztlicher  Leitung  stehen- 
den Anstalt  durch  einen  Arzt  widerstreitet 
dem  öffentlichen  Interesse  und  der  Würde 
des  ärztlichen  Standes.« 

Die  Konferenz  für  das  Idioten-Wesen 
vom  5.  bis  7.  September  1893  in  Berlin 
fafste  dagegen  folgende  Resolution: 

1.  »Für  die  Leitung  von  Idioten-An- 
stalten  kommen  Lehrer,  Geistliche  und 
Ärzte  gleichmäfsig  in  Betracht. 

2.  Wir  erkennen  es  zwar  an,  dals  die 
Mitarbeit  des  Arztes  in  diesen  Anstalten 
notwendig  ist,  erachten  aber  besonders  in 
denjenigen  Anstalten,  welche  vorzugsweise 
Bildungszwecke  verfolgen,  die  pädagogische 
Tätigkeit  für  die  Hauptarbeit 

3.  Wir  sprechen  die  Erwartung  aus, 
dats  in  den  Verhandlungen  über  diese  ge- 
meinsame Arbeit  im  Interesse  derselben 
der  Ton  gegenseitiger  Achtung  und  An- 
erkennung gewahrt  werde.« 

Hier  sind  zunächst  die  Anstalten  für 
Epileptische  nicht  berührt.  In  der  Dis- 
kussion dagegen  wurde  von  nicht  ärzt- 
lichen Vorstehern  von  Anstalten  für  Epi- 
leptische betont,  dafs  ja  auch  Nichtärzte 
psychiatrische  Kenntnisse  sich  aneignen 
können  und  dafs,  entgegen  der  Frankfurter 
Forderung  auch  eine  gemeinsame  Arbeit 
des  Arztes  und  Pädagogen  möglich  sei. 

Die  französischen  Irren-Ärzte  befafsten 
sich  mit  dieser  Frage  ebenfalls  auf  ihren 
Congres  des  medecins  alienistes  de  France 
et  des  pays  de  langue  fran^aise.  Session 
de  Lyon  1891.  Dr.  A.  Lacour  nimmt  in 
seinem  dort  gehaltenen  Vortrag:  »De  l’assi- 
stance  des  Epileptiques«  Veranlassung,  über 
2 französische  Anstalten  für  Epileptische 
(La  Teppe  und  La  Force),  eine  deutsche 
(Bielefeld)  und  eine  schweizerische  (Zürich), 


die  sämtlich  von  Nicht-Ärzten  geleitet 
werden,  sich  auszusprechen  wie  folgt: 
»Dans  mes  cinq  visites  ä La  Teppe  j'ai 
constammcnt  constate  de  nouvelles  ame- 
liorations.  Dans  la  demiere  visite,  faitc 
en  1887  avec  le  Dr.  Albert  Carrier,  je  fus 
agreablement  surpris  de  voir  une  salle  de 
spectacle  destinee  ä divers  genres  de  dis- 
tractions.  Cette  construction,  d’un  tres 
bon  goüt,  prouve  que  l'asile  de  la  Teppe 
n’a  rien  de  monastique,  comme  la  croient 
quelques  medecins  parcequ’il  est  tenu  par 
des  soeurs.  Rien  n’y  rappelle  le  cloitre 
et,  on  sait  d’apres  son  fondateur,  que  les 
religieuses  de  Saint-Vincent  de  Paul  »n’ont 
pour  monastere  que  les  maisons  des  ma- 
lades, pour  chapelle,  que  leur  paroisse, 
pour  cloitre  que  les  sailes  des  höpitaux, 
pour  clöture  que  l’obeissance.«  C’est  le 
Systeme  familial  base  sur  les  pratiques  de 
la  religion  catholique.  II  n’y  a de  clöture 
d’aucune  sorte. 

Des  asiles  de  la  Teppe  et  de  la  Deveze 
aux  Asiles  de  la  Force,  la  transition  est 
toute  naturelle.  C’est  le  Souffle  de  la 
charite  et  l’initiative  priv^e  qui  ont  inspire 
leur  creation. 

L’entente  est  complete  entre  le  person- 
ne! dirigeant  et  le  medecin.  Jusqu’en 
1883  le  röle  de  celui-ci  etait  efface;  il 
n’apparaissait  qu’une  fois  par  semaine  dans 
les  asiles. 

Depuis  cette  epoque  un  medecin  perma- 
nent et  special  leur  a ete  devolu.  Le  choix 
du  Dr.  Rolland  a ete  heureux,  c’est  parmi 
les  epileptiques  des  asiles  de  John  Bost, 
qu’il  a puise  les  eliments  de  l’Epilepsie 
Jaksonienne,  £tude  clinique  et  synthetique, 
qui  edaire  cette  singuliere  manifestation  du 
mal  comitial. 

Bielefeld.  Nous  sommes  guides  dans 
notre  appreciation  par  un  juge  fort  com- 
petant,  Rieger,  professeur  de  psychiatrie  ä 
i’Universite  de  Wurtzbourg  et  en  meme 
temps  medecin  d’une  fondation  oü  se  trou- 
vent  48  epileptiques  des  deux  sexes.  Rieger 
a visite  et  etudie  Bielefeld  en  compagnie 
de  son  fondateur  et  directeur,  le  pasteur 
Bodelschwingh.  II  a consigne  ses  obser- 
vations  dans  un  memoire  intitule  des  ctab- 
lissements  speciaux  pour  les  epileptiques. 

Bodelschwingh  lui  raconta  tres  modeste- 
ment  qu'aide  de  quelques  personnes  de- 
vouees  il  fit  I'acquisition  d’une  petite  maison 
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de  paysan  et  y installa  quatre  gargons  epi- 
leptiques  auxquels  vinrent  se  joindre  succes- 
sivement  d’autres  en  grand  nombre.*) 

Rieger  admire  Bodelschwingh  et  son 
oeuvre  et  il  admet  qu’  il  reste  ä la  tete  de 
la  colonie  qu’  il  a creee.  II  craint  seule- 
ment  qu’on  cree  des  etablissements  simi- 
laires  d’un  caractere  religieux  trop  tnarque. 
L'ideal  pour  lui  comrae  pour  Jolly  de  Strass- 
bourg  serait  une  grande  colonie,  fondee  par 
une  reunion  libre  de  philanthropes  se  ren- 
contrant  sur  un  territoire  etendu,  et  conte- 
nant  des  epileptiques  de  toute  categorie 
avec  un  medecin  pour  chef  supreme  comme 
cela  a lieu  pour  les  asiles  d’alienes  oü  le 
pouvoir  a peu  pres  discretionnaire  des 
medecins  a ete  la  cause  non  douteuse  de 
leur  succüs. 

Rieger  est  trop  absolu;  il  faut  laisser 
l’initiative  voler  de  ses  propres  ailes  quel- 
que  soit  Ie  Sentiment  qui  l’animc.  La 
reussite  de  la  Colonie  ä Bielefeld  ä suscite 
des  etablissements  pour  les  epileptiques, 
dans  les  provinces  rhenans,  dans  la  Saxe, 
dans  la  Pommeranie,  dans  le  Brandebourg. 
Ils  different  tous;  chacun  a sa  couleur 
locale  suivant  le  clocher  qui  domine. 

Le  demier  en  date  est  celui  elev6  sur 
le  Rüti,  pres  de  Zürich,  qu’  Albert  Carrier 
a visite  en  1887.  C'est  un  etablissement, 
oü  la  p&fagogie  est  sur  le  meme  pied  que 
la  medecine.« 

ln  der  Praxis  ist  auch  bis  jetzt  keine 
der  genannten  französischen  Epileptiker- 
Anstalten  in  ausschliefslich  ärztlicher  Direk- 
tion; wie  auch  nicht  die  3 Schweizer-An- 
stalten: Petit-Lancy  (Genf),  Tschugg  (Bem) 
und  Zürich. 

In  Deutschland  haben  in  einer  ganzen 
Reihe  von  Anstalten,  in  Pfingstwaide,  Stet- 
ten, Kork,  Bielefeld,  Neinstedt,  Kükenmühle, 
Hochweitzschen,  Nieder -Ramstedt- Hessen 
Nicht-Ärzte  die  Oberleitung. 

Wir  geben  unbedingt  zu,  dafs  für  die 
richtige  Behandlung  Epileptischer,  wie  für 
die  der  Idioten  und  Geisteskranken  medi- 
zinisch-psychiatrische Kenntnisse  nötig  sind. 
Es  ist  auch  wohl  in  allen  diesen  Anstalten 
dem  Arzte  unumschränkte  Freiheit  für  seine 
Tätigkeit  eingeräumt,  ja  gefordert  und  in 

’)  In  Bielefeld,  gegründet  1867,  war  übri- 
gens der  erste  Inspektor  J.  Unsöld-Stuttgart 
(1867—1876).  Pastor  von  Bodelschwingh  seit 


1 keiner  Anstalt  wird  wohl  der  Arzt  nicht 
als  durchaus  selbständiger  Vorsteher  fun- 
gieren. Sollte  dies  irgendwo  nicht  der  Fall 
sein,  so  wäre  die  Forderung  unbedingt  zu 
stellen.  Und  warum  sollte  es  nicht  mög- 
lich sein,  dafs  ein  nichtärztlicher  Leiter  mit 
dem  ärztlichen  Vorsteher  in  gutem  Ein- 
verständnis an  einer  Anstalt  wirke? 

Der  Grundsatz:  »Suum  cuiqe«  und 
sorgfältiges  Sichhüten  des  Nichtarztes  vor 
Übergriffen  in  die  ärztliche  Sphäre,  andrer- 
seits Anerkennung  auch  der  nichtärztlichen 
und  religiösen  Arbeit  wird  über  manche 
Schwierigkeit  hinweghelfen.  Worin  liegen 
die  Gründe,  dais  an  so  manchen  Anstalten 
für  Epileptische  Nichtärzte  die  eigentliche 
Leitung  besorgen?  Zunächst  könnte  man 
sagen,  Leitung  einer  Anstalt  und  ärztliche 
Behandlung  der  Insassen  sind  doch  zwei 
recht  verschiedene  Dinge.  Die  Leitung 
mit  ihren  vielen  zeitraubenden  Verwaltungs- 
Arbeiten  beansprucht  zunächst  nicht  eigent- 
lich medizinische  Kenntnisse  Und  nicht 
selten  hört  man  auch  in  Anstalten , wo 
neben  oder  unter  dem  ärztlichen  Direktor 
ein  Verwalter  angestellt  ist,  Klagen  wegen 
Überhäufung  mit  Verwaltungs  - Geschäften 
und  über  Mangel  an  Zeit  zu  eigentlicher, 
j wissenschaftlicher  Berufsarbeit  Sodann 
sind  derartige  Anstalten  meist  aus  kleinen 
Anfängen  herausgewachsen,  für  die  sich, 
ganz  abgesehen  vom  finanziellen  Stand- 
punkt, wohl  schwerlich  Ärzte  gefunden 
hätten,  die  alles  das  übernehmen  würden, 
was  »Hauseltern«  zu  tun  haben.  Als  An- 
stalten christlicher  Liebestätigkeit,  die  ge- 
wöhnlich einem  engem  Kreis  von  wohl- 
tätigen Männern,  christlichen  Vereinen  ihre 
Gründung  verdanken,  mufs  es  diesen,  im- 
merhin nach  Maßgabe  der  Gesetzgebung 
ihres  Landes,  freigestellt  sein,  wie  sie  die 
von  ihnen  ins  Leben  gerufene  Anstalt  or- 
ganisieren. Die  Erfahrung  dürfte  auch 
zeigen,  dafs  Anstalten  von  hingebenden 
Nichtärzten  geleitet,  in  denen  aber  dem 
Arzte  volle  Freiheit  seiner  Tätigkeit  gegeben 
ist,  das  Vertrauen  der  Bevölkerung  minde- 
stens in  eben  solchem  Mafse  geniefsen,  wie 
ausschließlich  ärztlich  geleitete  Anstalten. 

Wenn  nach  dem  preufsischen  Gesetz 
vom  11.  Juni  1891  in  sämtlichen  preu- 
fsischen Provinzen  nun  staatlich  organisierte 
Anstalten  für  Epileptische  eingerichtet  wer- 
| den,  so  werden  diese  wohl  in  ärztliche 
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Direktionen  übergeben  werden.  Dr.  Lacour 
sagt  in  Lyon  ganz  richtig:  »II  laut  laisser 
l’initiative  voler  de  ses  propres  ailes«. 
Aber  auch  bei  ärztlicher  Direktion  scheint 
uns  in  Beziehung  auf  die  Behandlung  der 
ja  leider  vielfach  unheilbaren  Epileptischen 
der  Schwerpunkt  viel  weniger  in  der  arznei- 
lichen Behandlung,  als  in  der  richtigen 
Stellung  des  Direktors  zu  seinen  Pflege- 
befohlenen zu  liegen.  Einer  der  hervor- 
ragendsten Psychiater  Deutschlands  schreibt 
darüber,  übereinstimmend  mit  seinen  fran- 
zösischen Kollegen:  »Liebe  und  Opfer- 
fähigkeit für  den  Beruf  ist  die  Hauptsache 
und  wo  diese  nicht  beim  ärztlichen  Direk- 
tor ist,  ist  seine  Anstellung  eine  verfehlte, 
ein  anderer  mit  jenen  Eigenschaften  und 
dem  erforderlichen  Verwaltungstalent  ist 
weit  vorzuziehen.  Wir  haben  auch  in  Wei- 
mar unsere  Hochachtung  vor  letztem  aus- 
gesprochen. Ich  meine  auch,  dafs  Wohl- 
tätigkeits-Anstalten geeignete  Persönlichkeiten 
eher  finden  werden.« 

Interessant  ist  immerhin,  dafs  diese 
Frage  in  Frankreich  und  in  der  Schweiz 
bis  jetzt  gar  nicht  existiert,  während  sie  in 
Deutschland  die  Gemüter  ungemein  erregt 
hat.  Aufser  der  in  Deutschland  herrschen- 
den Neigung  zur  Standes-Abschliefsung, 
wie  man  dieselbe  in  andern  Ländern  viel 
weniger  vorfindet,  hat  wohl  beiderseitiges 
Verschulden  und  namentlich  auch  unbe- 
fugtes Übergreifen  von  seiten  nichtärztlicher 
Leiter  in  die  rein  medizinische  Sphäre 
neben  dem  Wunsche  recht  viele  Anstalten 
in  »kirchlicher«  Leitung  zu  haben,  zur 
gegenseitigen  Verbitterung  beigetragen. 

Auch  von  seiten  mancher  ärztlicher 
Direktoren  dürfte  den  religiösen  Bedürf- 
nissen des  Volkes,  aus  dem  die  Pfleglinge 
kommen,  oft  mehr  Rechnung  getragen 
werden. 

12.  Unterricht  und  Erziehung.  I.  Un- 
terricht. In  diesem  Abschnitt  kommen  in 
erster  Linie  die  schulpflichtigen  und  schul- 
fähigen epileptischen  Kinder  in  Betracht 
Bei  ihrer  physischen  und  psychischen  Er- 
krankung stellen  sich  dem  Erzieher  und 
Lehrer  auch  wieder  ganz  eigenartige  Schwie- 
rigkeiten in  den  Weg.  Es  gibt,  obgleich 
viele  keinen  Epileptischen  für  völlig  nor- 
mal wollen  gelten  lassen,  gleichwohl 
geistig  normale  epileptische  Schüler,  sei  es, 
dafs  die  Anfälle  nur  in  längeren  Zwischen- 


räumen sich  einstellen,  sei  es,  dafs  die 
Krankheit  den  Gesamt-Organismus,  nament- 
lich in  ihrem  Beginn,  noch  ganz  wenig 
ergriffen  hat 

Sodann  wird  eine  Schule  für  epileptische 
Kinder  Schwachsinnige  in  den  verschieden- 
sten Abstufungen  von  der  tiefsten  Stufe  bis 
zu  jenem  Orade  aufweisen,  wo  die  Grenze 
von  Schwachsinn  und  mäfsiger  Begabung 
kaum  mehr  zu  erkennen  ist 

Völlig  blödsinnige  epileptische  Kinder 
sollten  auch  bezüglich  Wohnung  aus  der 
Unterrichts-Anstalt  vollständig  ausgeschlos- 
sen sein  und  in  einer  Pfleganstalt  für  Un- 
heilbare untergebracht  werden. 

Daraus  ergibt  sich  analog  den  Schulen 
für  Idiotenanstalten  die  Einteilung  in  Vor- 
schule und  in  die  eigentliche  Schule.  In 
der  Schweizerischen  Anstalt  für  Epilep- 
tische befinden  sich  zur  Zeit  auf  100  be- 
rechnet: 

Vorschüler 1 5 % 

Eigentliche  Schüler 75  „ 

Nichtunterrichtsfähige  (blöde)  Kinder  10  „ 

In  der  eigentlichen  Schule  finden  sich 
selbstverständlich  wieder  die  verschieden- 
sten Klassen  vor  bis  zu  dem  Unterricht, 
der  allmählich  geistig  besser  veranlagte  und 
von  epileptischen  Anfällen  nur  selten  heim- 
gesuchte Schüler  für  höhere  Bildung  vor- 
bereiten soll.  In  derselben  Anstalt  finden 
sich  unter  den  Schülern: 

Normal  begabte 28% 

Mäfsig  schwachsinnige  ....  54  „ 

In  höherem  Grade  Schwachsinnige  1 8 „ 

Wird  man  freilich  im  Prinzip  Epilep- 
tischen nie  zu  höherem  (Universitäts-)  Stu- 
dium anraten  dürfen,  da  die  hieraus  sich 
ergebenden  bedeutenden  Anstrengungen  an 
den  Körper  wie  an  den  Geist  sich  meist 
nur  nachteilig  für  Epileptische  erweisen,  so 
hat  Referent  in  seiner  Praxis  doch  schon 
Fälle  erlebt,  wo  die  ganze  Lebensstellung, 
wie  Neigung,  Begabung  manchen  Kranken 
wenigstens  die  Erreichung  des  Einjährig- 
Freiwilligen-Diploms  als  sehr  wün&chbar 
erscheinen  liefs  und  dieses  Ziel  auch  ohne 
Schaden  erreicht  werden  konnte,  so  dafs 
die  künftige  Lebensstellung,  wenn  auch 
von  Zeit  zu  Zeit  noch  Anfälle  sich  ein- 
stellen, doch  eine  sehr  befriedigende  wurde. 
Ganz  entschieden  abzuraten  ist  freilich  in 
allen  jenen  Fällen,  wo  die  Krankheit  über- 
haupt im  Zunehmen  und  geistige  Anstren- 
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gung  möglichst  zu  vermeiden  ist  Kein 
Verständiger  wird,  freilich  oft  im  Wider-  [ 
spruch  mit  manchen  Eltern,  sich  hinreifsen 
lassen,  ein  krankes  Oehim  mehr  zu  belasten, 
als  es  unbedingt  tragen  kann.  Jede  über- 
lastete Brücke  mufs  Zusammenstürzen. 

Die  eigentliche  Schule  wird  sich  für 
die  Regel  den  gewöhnlichen  Elementar- 
schulen des  Landes  anzuschliefsen  haben; 
immerhin  die  Eigentümlichkeiten  einer 
Epilcptiker-Schuleberücksichtigend,  während 
die  Vorschule  für  die  Schwächsten  die- 
jenigen Unterrichts -Gegenstände  in  sich 
schliefst,  wie  sie  die  Idioten-Schulen  auf- 
weisen. Zu  weiterer  Klarlegung  verweisen 
wir  auf  den  Lehrplan  der  Schweiz.  Anstalt 
für  Epileptische  vom  Jahr  1900  mit  der 
Bemerkung,  dafs  im  Kanton  Zürich  die 
• Einheitsschule«  besteht. 

Gleichwohl  besteht  zwischen  dem  Unter- 
richt in  einer  Anstalt  für  Epileptische  und 
dem  einer  Idioten-Anstalt  ein  bedeutender 
Unterschied.  — Geistig  bevorzugte  Men- 
schen zu  unterrichten , möchte  man  der 
Reise  durchs  Meer  des  Lebens  in  einem 
glänzend  ausgestatteten  Salon-Dampfer  ver- 
gleichen. Der  normale  Mensch  fährt  in 
einem  gewöhnlichen  Schiffe,  sei’s  bald  mit 
Dampf,  bald  mit  dem  Segel;  der  Idiot  be- 
wegt sich  langsam  vorwärts,  sein  Schiff  ist 
ein  schwerbelastetes  Frachtschiff,  das  aber 
schliefslich  doch  ein  gewisses  Ziel  erreicht 
Der  epileptische  Schüler  dagegen  wird  je 
nach  seiner  Begabung,  bald  im  Salon- 
Dampfer,  bald  in  einem  gewöhnlichen 
Schiff,  bald  im  schweren  Lastschiff  sich 
vorwärts  bewegen,  aber  jeder  Anfall  gleicht 
einer  gewaltigen  Meereswoge,  die  nicht 
selten  alle  geistigen  Vorräte,  die  an  Bord 
aufgespeichert  sind,  hinwegspült  (der  Leh- 
rer der  Epileptischen  hat  oft  den  Eindruck, 
als  ob  ein  Anfall  wie  der  Schwamm  auf 
der  Schiefertafel  tabula  rasa  gemacht  hätte). 
Glauben  Lehrer  und  Schüler  ein  Ziel  er- 
reicht zu  haben,  so  wird  das  Schiff  vom 
Landungsziel  wieder  in  die  Brandung  zu- 
rück geworfen  und  nicht  selten  geht  es 
ganz  zu  Grunde;  der  Epileptische  erliegt 
seinen  Anfällen,  so  dafs  der  Lehrer  ent- 
mutigt das  Steuer  möchte  aus  der  Hand 
lassen  und  fragen,  wozu  all  die  saure  Ar- 
beit und  Mühe? 

Werfen  wir  noch  weiter  einen  Blick  in 
eine  Schule  für  Epileptische.  Die  Schüler- 


zahl sollte  sich  zwischen  15  und  24  be- 
wegen und  letztere  Zahl,  etwa  Schön- 
schreiben, biblische  Geschichte  und  Singen 
ausgenommen,  nicht  überschritten  werden. 

Von  70  Pfleglingen,  6 — 18  Jahre  alt, 
also  meist  Schüler,  hatten  in  einem  Jahr: 

Keine  Anfälle 6 Pflegl. 

3—10  Anfälle 13  „ 

Zwischen  10  u.  20  Anfällen  . 4 „ 

20  „ 40  „ . 4 „ 

40  „ 60  „ . 8 „ 

„ 60  „ 80  „ . 4 „ 

„ 80  „ 100  „ . 7 „ 

„ 100  „ 150  „ . 5 ., 

„ 150  „ 200  „ . 5 „ 

Über  200  Anfälle  ...  4 „ 

„ 300  2 „ 

Zwischen  500  u.  1000  Anfällen  3 „ 

Über  1000  Anfälle.  ...  5 „ 

Selten  sind  daher  in  einer  Unterrichts- 
stunde alle  Schüler  anwesend.  Es  können 
öfters  der  Anfälle  wegen  bis  zu  '/3  fehlen. 
Auch  während  des  Unterrichts  mufs  der 
Lehrer  gewärtig  sein,  dafs  öfters  Anfälle 
Vorkommen  und  Schüler  weggetragen  wer- 
den müssen,  weshalb  in  einem  Neben-Ge- 
lassc  ständig  eine  Matratze  bereit  sein  mufs. 
Oft  werden  Schüler  in  auch  für  den  Leh- 
rer kaum  merklicher  Weise  durch  einen 
leichten  Anfall  (Schwindel)  gestört 

Nicht  selten  werden  im  Anfall  Bücher 
und  Hefte  beschmutzt,  beschädigt,  manch- 
mal auch  der  Schulboden,  wenn  im  Anfall 
das  Wasser  abgeht. 

Gehen  oft  Stunden,  ja  Tage  ohne  Anfall 
vorüber,  so  tragen  doch  viele  der  Schüler 
Spuren  des  Anfalls  teils  äufserlich,  teils  im 
matten  Ausdruck  des  Auges,  und  vergeblich 
ist  vielfach  das  Anfeuem  des  Lehrers  zur 
Aufmerksamkeit  oder  bessern  Haltung. 
Einem  Schulinspektor,  der  einst  einen 
schläfrig  dasitzenden  epileptischen  Schüler 
zu  besserer  Haltung  aufmuntemd  am  Arme 
ergriff,  begegnete  es,  dafs  der  Betreffende 
sofort  in  leichtem  Anfall  unter  den  Tisch  fiel. 

Eine  weitere  Schwierigkeit  im  Unter- 
richten von  epileptischen  Kindern  liegt 
darin,  dafs  ihrer  manche,  die  in  die  An- 
stalt eintreten,  wochen-  vielleicht  monate- 
lang keine  Schule  besuchen  konnten,  so 
dafs  sie  nun  hinter  ihren  Altersgenossen 
recht  weit  zurückstehen.  Oft  freilich  würde 
der  nicht  Eingeweihte  kaum  einen  Unter- 
schied von  einer  andern  Schule  finden, 
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Sobald  der  Lehrer  im  Stande  ist,  einen 
geistig  anregenden  Unterricht  zu  geben, 
wird  er  auch  äufserst  dankbare,  aufmerk- 
same Schüler  finden.  Verfasser  dies  nimmt 
z.  B.  im  Unterricht  der  biblischen  Geschichte 
von  der  Abteilung  für  weibliche  Erwachsene 
als  Zuhörer  noch  hinzu,  soviel  ihrer  ' 
hiezu  fähig  sind  und  hat  dabei  den  für  j 
den  Vorsteher  einer  Anstalt  nicht  genug 
zu  schätzenden  Vorteil,  die  Pfleglinge  in 
ihrem  geistigen  Zustand  recht  genau  kennen 
zu  lernen. 

Wenn  man  jahrelang  in  einer  Anstalt 
für  Epileptische  lebt,  so  nimmt  man  ja  je 
länger  je  mehr  den  lebhaftesten  Anteil  an 
dem  Ergehen  der  Hausgenossen;  man  ist 
glücklich,  wenn  bei  einem  Pfleglinge  die 
Anfälle  lange  ausbleiben  und  überglücklich, 
wenn  sie  etwa  ganz  ausbleiben;  das  ist  ja 
doch  immer  wieder  das  Ziel,  das  wir  im 
Auge  haben,  und  das  ist  bei  allen  Eltern, 
die  uns  ihre  Kinder  übergeben,  sollte  auch 
die  Krankheit  noch  so  weit  fortgeschritten 
sein,  immer  wieder  die  stille,  wenn  auch 
oft  tief  verborgene  Hoffnung.  Da  gilt  es 
nun  freilich  jedes  Hindernis,  jeden  Stein 
des  Anstofses,  der  den  Epileptischen  im 
Wege  liegt,  wegzuräumen.  Ein  solcher 
Stein  des  Anstofses  ist  nach  meiner  Er- 
fahrung manchmal  eine  ganz  geringe  Ver- 
anlassung, z.  B.  das  Briefschreiben.  Irgend 
ein  Schüler,  der  dem  Gang  der  Krankheit 
nach  keinen  Anfall  hätte  bekommen  sollen, 
wird  unerwartet  von  einem  solchen  be- 
fallen. Und  was  lag  vor?  Er  hätte  sollen, 
dem  dringenden  Wunsche  der  Seinigen 
nachgebend,  Briefe  schreiben;  das  hat  ihn 
aufgeregt,  angestrengt  und  siehe,  der  An- 
fall kam.  Oder  der  Schüler  hat  durchaus 
eine  unter  Umständen  leichte  Memorier- 
aufgabe nicht  bewältigen  können,  er  strengt 
sich  an,  sein  Ehrgefühl  wird  rege,  er  will 
hinter  den  andern  nicht  zurückstehen,  er 
kommt  in  Aufregung  und  der  Anfall  ist 
da.  — Wo  die  Anfälle  periodisch  auftreten, 
kündigen  sie  sich  öfters  an  durch  allge- 
meines Unbehagen,  Kopfweh  u.  dergl.  Da 
ist  es  nun  von  gröfster  Wichtigkeit,  einem 
Kinde,  wo  die  Möglichkeit  vorliegt,  über 
eine  solche  Zeit  »hinüberzuhelfen«,  ohne 
dafs  der  Anfall  zum  Ausbruch  kommt,  und 
es  gibt  für  die  Vorsteher  kaum  eine  gröfsere 
Freude,  als  einen  Anfall  zu  verhüten. 

Zeigen  sich  nun  solche  Vorboten,  so 


dispensiere  man  die  Kinder  sofort  vom 
Unterricht;  immer  tun  sie  das  nach  meiner 
Erfahrung  nicht  gerne;  allein  das  in  sie  zu 
pflanzende  Verlangen,  gesund  zu  werden, 
läfst  sie  offen  und  freundlich  dem  » Vater  - 
jedes  Anliegen  mitteilen.  Auch  sonst  ist 
es  gut,  den  Schülern  zu  sagen,  wer  das 
und  das  lernen  kann,  der  leme  es,  die 
Schwächeren,  man  bezeichne  sie  mit  Namen, 
dürfen  nur  das  lernen.  Es  darf  aber  das 
nicht  mit  geringschätzigem  Ton  oder  Miene, 
sondern  als  etwas  ganz  Selbstverständliches 
gesagt  werden  und  die  Schüler  werden  es 
als  ebenso  selbstverständlich  annehmen. 

Die  Regel,  die  manchmal  Ärzte  in  der 
Privat-Praxis  aufstellen,  man  sollte  epi- 
leptische Kinder,  um  sie  nicht  aufzuregen, 
von  jedem  Unterricht  befreien,  müssen  wir, 
als  allgemein  gegeben,  vollständig  verwerfen 
und  können  sie  nur  insoweit  gelten  lassen, 
als  die  Krankheit  wie  andere  Krankheiten 
auch  wirklich  ein  Hindernis  des  Schulbe- 
suchs ist;  aber  den  Unterricht  gleichbe- 
deutend mit  Aufregung  bezeichnen,  können 
wir  da,  wo  derselbe  in  geistig  anregender, 
wahrhaft  lebendiger  Weise  gegeben  wird, 
nie  und  nimmermehr  zugeben;  im  Gegen- 
teil müssen  wir  alles,  was  den  Epileptischen 
seinem  Dahinbrüten,  der  geistigen  Gleich- 
gültigkeit und  Stumpfheit  entreifst,  als  Ge- 
winn bezeichnen. 

Ich  kenne  manche  epileptische  Schüler, 
die  dank  guten  Unterrichts  zu  einem 
nüchternen,  aber  dennoch  reichen  inneren 
geistigen  Leben  gekommen  sind. 

Besonders  anregend  und  daher  von 
grofsem  Gewinn  mufs  auch  der  Gesang- 
Unterricht,  wie  der  Unterricht  im  Zeichnen 
genannt  werden,  ln  letzterem  Fache  hält 
sich  Verfasser  mit  Vorliebe  an  das  Linear- 
zeichnen mit  Farben,  weil  die  Schüler  bei 
ihrem  oft  kürzern  Anstalts-Aufenthalt  hierin 
ohne  grofse  Mühe  bald  befriedigende 
Resultate  erzielen,  die  sie  geistig  anregen 
und  erfreuen.  — 

Um  Überanstrengung  zu  verhüten,  sd 
der  tägliche  Unterricht  nicht  zu  lang  (3 — 5 
Stunden  mit  Zwischenpausen);  aber  auch 
zu  lange  Ferien  sind  zu  vermeiden;  wo 
immer  möglich,  keine  Haus-Aufgaben;  Ab- 
wechslung zwischen  Lernen,  Arbeiten  und 
Spielen.  Müfsiggang,  der  zum  stillen  Hin- 
brüten führt,  ist  gänzlich  zu  meiden,  auch 
in  den  Stunden  der  Erholung. 
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Dals  Epileptische,  wie  so  manche  psychia- 
trische Lehrbücher  behaupten,  vor  andern 
krankhafte  religiöse  Neigungen  haben, 
konnte  der  Verfasser  bei  epileptischen 
Kindern  nicht  in  höherm  Grade  als  bei 
andern  finden,  nicht  einmal  bei  seinen 
Erwachsenen. 

Schwerere  Fälle  wird  allerdings  eine 
Anstalt  für  Epileptische  in  kleinerem  Mafs- 
stabe  in  der  Regel  den  Irren-Anstalten  zu- 
weisen. Bei  einem  exzentrisch  gegebenen 
Unterricht  sind  freilich  Auswüchse  aller 
Art  auch  bei  andern  Kindern  als  den  epi- 
leptischen möglich;  vergl. chronischer  Veits- 
tanz, Erweckungs-Epidemieen,  wie  sie  schon 
in  Anstalten  aufgetreten  sind. 

II.  Erziehung  epileptischer  Kinder. 
Kranke  Kinder  zu  erziehen,  ist  von  jeher 
eine  besonders  schwierige  Aufgabe  gewesen. 
Die  Erziehung  epileptischer  Kinder  ist  in 
der  Familie  oft  geradezu  unmöglich;  sie 
kann  ja  eigentlich  nur  richtig  geleitet  werden, 
wo  ein  wirklich  richtiges  Verständnis  vor 
allem  des  kranken  physischen  Zustandes  des 
Kindes  vorhanden  ist  Und  wie  viele,  sonst 
noch  so  gebildete  Eltern  sind  in  dieser 
Lage?  Dem  Hausarzte  die  Direktion  der 
Erziehung  in  die  Hand  zu  geben,  oder 
ihn  wenigstens  als  Miterzieher  zu  haben, 
dürfte  für  das  Kind  ebenso  mifslich  sein, 
so  gerne  sich  dieses  vielleicht  auch  sonst 
Zweiherrschaft  gefallen  liefse.  Wie  vieles 
wird  von  den  besorgten  Eltern  dem  Kranken 
nachgesehen,  da  als  leitender  Erziehungs- 
Grundsatz  immer  wieder  zur  Geltung  kommt: 
• Nur  keine  Aufregung!«  Und  doch  sollten 
epileptische  Kinder  besonders  gut  erzogen 
werden.  Der  sogenannte  »epileptische 
Charakter«  in  allen  seinen  abstofsenden 
Auswüchsen  soll  und  mufs  von  einer  ziel- 
bewulsten  Erziehung  von  frühester  Kindheit 
an  bekämpft  werden  und  die  Erfahrung 
lehrt,  dafs  das  möglich  ist.  Es  gibt  sehr 
artige,  ja  charmante  Charaktere  unter  den 
Epileptikern,  vorausgesetzt,  dafs  die  Krank- 
heit in  intellektueller,  wie  gemütlicher 
Richtung  keine  zu  grofsen  Verheerungen  an- 
gerichtet hat,  und  es  gibt  wieder  Epileptiker 
leichtem  Grades,  die  geradezu  unausstehlich 
sind:  jeder  Beschäftigung  abhold,  launisch, 
mürrisch,  mifstrauisch,  selbstsüchtig,  wahr- 
haft klassische  Typen  des  Egoismus,  bei 
denen  sich  alles  nur  um  das  eigene  liebe 
Ich  drehen  soll.  Eine  derartige  schiefe 


Charakter-Bildung  ist  ja  leicht  zu  begreifen. 
Der  Kranke  wird  durch  jeden  Anfall  ver- 
anlagt, auf  Mitte)  zu  sinnen,  den  nächsten 
zu  verhindern,  sich  selbst  zu  beobachten, 
sich  zu  kontrollieren. 

Und  doch  sollen  und  müssen  auch 
epileptische  Kinder  erzogen  werden.  Was 
sollte  sonst  aus  ihnen  werden,  wenn  sie 
16,  18  oder  30— 40  Jahre  alt  werden,  be- 
sonders, wenn  die  Krankheit  sich  vermindert. 
Man  darf  kühnlich  behaupten,  jeder  auch 
noch  so  kranke  Epileptiker  wird  sich  in 
seinen  lichten  Zeiten  nur  wieder  als  das 
Ergebnis  einer  sorgfältigen  oder  vernach- 
lässigten Erziehung  darstellen  und  ein 
schlecht  erzogener  Epileptiker  wird  seiner 
Umgebung,  in  Anstalten  ebenso  sehr  wie 
in  der  Familie,  zur  schweren,  ja  oft  gerade- 
zu unerträglichen  Last  fallen. 

Dafs  die  Anstalt  mit  all  ihren  verschie- 
denen Hilfsmitteln  hierin  viel  leichtere 
Arbeit  hat,  dürfte  unschwer  begreiflich  sein. 
Hier  wird  das  Kind  gleichsam  spielend 
von  morgens  früh  bis  abends  spät  an  Ord- 
nung gewöhnt:  Aufstehen,  sich  ankleiden, 
waschen,  essen,  zur  Schule  gehen,  arbeiten, 
Freizeit,  Spiel,  alles  hat  täglich  seine  be- 
stimmte Zeit  und  schon  oft  haben  wir  er- 
lebt, dafs  zu  Hause  dem  Worte  der  Eltern 
widerspenstige  epileptische  Kinder  in  der 
Anstalt  ohne  jede  Widerrede  dem  Glocken- 
schlage sich  fügen  und  sich  hier,  wo  alles 
auch  ärztlich  geordnet  ist,  arbeiten,  lernen, 
essen,  sich  fügen,  man  möchte  fast  sagen 
wie  normale  Kinder.  Auch  das  Zusam- 
mensein mit  andern  Epileptischen  kann  in 
keiner  Weise  als  nachteilig  bezeichnet  wer- 
den. Mag  es  auch  Vorkommen,  dafs  etwa 
eines,  das  einen  besonders  lauten  Schrei 
beim  Anfall  ausstöfst,  andere  erschreckt  und 
auch  schon  bei  Nacht  einen  Anfall  bei 
andern  veranlagt  hat,  so  sind  das  im  Ver- 
gleich zu  Unzukömmlichkeiten,  die  in  der 
Familie  für  den  Epileptiker  Vorkommen, 
geringe. 

Vom  erziehlichen  Standpunkt  aus  mufs 
man  es  manchmal  begrüfsen,  dafs  ein  Epi- 
leptischer Anfälle  bei  andern  sicht;  ist  selbst- 
verständlich auch  der  erstmalige  Eindruck 
oft  ein  sehr  niederdrückender,  so  kommt 
er  doch  zur  heilsamen  Erkenntnis,  wie- 
viel seine  gesunde  Umgebung  an  ihm  zu 
tragen  und  zu  pflegen  hat;  er  wird,  ent- 
gegen dem  sogenannten  epileptischen  Cha- 
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rakter,  zur  Bescheidenheit  und  Dankbarkeit 
veranlagt  und  bei  manchen  Formen  der 
Epilepsie  zur  Bekämpfung  derselben,  Unter- 
drückung von  gewissen  Anfällen  angespomt 
werden.  Denn  dafs  die  Krankheit  durch 
den  Anblick  eines  epileptischen  Anfalles 
ansteckend  sei,  ist  noch  nie  im  Emst  be- 
hauptet worden.  Eine  schöne  Seite  des 
Zusammenlebens  epileptischer  Kinder  ist 
auih  die,  dafs,  sobald  eines  einen  Anfall 
bekommt,  seine  Leidensgenossen  mit  rühren- 
der Sorgfalt  ihm  beispringen,  es  zur  Ma- 
tratze tragen  etc.  Bedenken  wir  noch,  wie 
epileptische  Kinder  aufserhalb  einer  Anstalt 
in  Schule,  wie  auf  dem  Spielplatz  von  an- 
dern gemieden  werden,  so  möchten  wir 
im  Blick  auf  das  fröhliche  Zusammenleben 
auch  von  epileptischen  Anstaltskindem  den 
Satz  bewahrheitet  finden:  Jeder  Mensch 
fühlt  sich  gesellschaftlich  nur  wohl  unter 
seinesgleichen.  Sobald  eine  Anstalt  den 
für  ihre  kranken  Kinder  angemessenen  rich- 
tigen Ton  findet,  und  der  richtige  Geist 
im  Hause  waltet,  wird  der  Besucher  mit 
wenigen  Ausnahmen,  fröhliche  Gesichter 
finden;  ja  nicht  selten  werden  muntere  Ge- 
sänge im  Hause  wie  auf  dem  Spielplatz 
oder  auf  von  Zeit  zu  Zeit  gemachten 
Spaziergängen  die  nur  für  Uneingeweihte 
vorhandene  Einförmigkeit  oder  gar  Schauer- 
lichkeit  des  Anstaltsganges  für  Epileptische 
beleben.  — 

Kommen  hierzu  noch  verschiedene 
andere  Vergnügungen  — es  dürfte  sich  für 
jede  Anstalt  empfehlen,  einen  eigentlichen 
»Vergnügungsfonds«  zu  gründen  — , Kon- 
zerte, Aufführungen  aller  Art,  eigene  wie 
fremde,  so  dürfte  man  hierin  allerlei  Gegen- 
mittel gegen  so  manche  »üble  Laune  der 
Epileptiker«  haben.  — Aufser  zu  Gesang 
sollten  Epileptische  in  der  Regel  allerdings 
weder  zu  Klavier  noch  Violinspiel  an- 
gehalten werden,  da  sie  sich  in  diesem 
Unterricht  zu  leicht  in  eine  Aufregung  hin- 
ein arbeiten.  Verfasser  konnte  schon  öfters 
beobachten,  dafs  ein  Klavierspiel  nach  10 
bis  15  Minuten  mit  einem  epileptischen 
Anfall  endete. 

Noch  sei  hier  die  Bemerkung  beigefügt, 
dafs  normale  epileptische  Kinder  in  der 
Regel  sich  von  andern  gesunden  nicht  viel 
unterscheiden.  Sie  sind  etwa  so  kindlich 
wie  diese  und  freuen  sich  ihrer  Jugendzeit 
ebenso  wie  andere  Kinder,  wie  ja  über- 


haupt nur  eigentlich  geisteskranke  Kinder 
wirklich  permanent  traurig  sind.  Erst  gegen 
das  zwanzigste  Jahr  wird  ihnen  ihr  Leiden 
mehr  bewufst  und  kann  der  Erzieher  Klagen 
über  den  eigenen  traurigen  Zustand  zu 
hören  bekommen. 

Ein  anderes  Bild  beim  Unterricht  und 
der  Erziehung  bieten  die  infolge  ihrer  Er- 
krankung an  moralischen  Defekten  leiden- 
den epileptischen  Kinder. 

Es  darf  freilich  nicht  die  Epilepsie 
allein  als  Ursache  der  moralischen  Erkran- 
kung angesehen  werden,  denn  es  finden 
sich  solche  Kinder  auch  in  Idioten-Anstal- 
ten  ohne  Epilepsie.  Desgleichen  bilden  sie 
als  Erwachsene  eine  besondere  Kategorie 
der  Geistesgestörten.  Im  Entwurf  eines 
Schweiz.  Irren -Gesetzes  von  Prof.  Forel  in 
Zürich  sind  sie  wie  folgt  charakterisiert: 
»§  2.  Geistig  Gebrechliche  mit  mo- 
ralischen Defekten  und  perversen  Trieben. 

Als  besondere  Kategorie  müssen  solche 
geistig  abnorme  Personen  betrachtet  wer- 
den, welche,  ohne  tiefere  Störung  der 
Intelligenz  zu  zeigen,  unwiderstehliche 
krankhafte  Triebe  und  Neigungen  oder 
tiefe  moralische  Defekte,  besonders  auf 
Grund  erblicher  Anlagen,  besitzen,  wenn 
dieselben  dadurch  der  Gemeinschaft  oder 
sich  selbst  oder  ihrer  Familie,  sei  es 
durch  verbrecherische  oder  sonstige  anti- 
soziale Neigungen,  sei  es  durch  Arbeits- 
scheu, Exzesse,  Vagantentum  u.  dergl, 
erheblichen  Schaden  zufügen.« 

ln  den  Anstalten  für  Epileptische  wird 
man  öfters  Kinder  antreffen,  bei  welchen 
diese  Schilderung  ziemlich  genau  zutrifft, 
etwa  noch  mit  der  Modifikation,  dafs  der 
abnorme  Zustand  öfters  (nicht  immer!)  im 
Zusammenhang  steht  mit  dem  Auftreten 
der  epileptischen  Anfälle,  wie  auch  schon 
Eltern  des  Bestimmtesten  versichert  haben, 
ihr  Kind  sei  früher  ein  gutgeartetes,  nor- 
males Kind  gewesen;  erst  mit  dem  Auf- 
treten der  Epilepsie  habe  sich  ein  eigen- 
sinniges, störrisches,  ungehorsames,  wider- 
wärtiges Wesen  gezeigt  Diese  moralischen 
Defekte,  die  sich  nicht  selten  bei  geistig 
ziemlich  intelligenten  Kindern  zeigen,  äufsem 
sich  auf  die  verschiedenste  Weise,  in  Lügen 
der  raffiniertesten  Art,  Unverträglichkeit 
Ungehorsam,  Stehlen  u.  dergl. 

Vor  einem  10jährigen  epileptischen 
Knaben,  der  zu  Hause  eine  gute  Erziehung 
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genossen,  mütterlicherseits  jedoch  erblich 
belastet,  mufste  der  Wärter  alles  einschlicfscn. 
Doch  gelang  es  dem  Knaben  immer  wie- 
der, fremdes  Geld,  auch  in  gröfsem  Be- 
trägen sich  anzueignen,  das  er  dann  im 
Garten  unter  Steinen  versteckte,  um  sich 
bei  Gelegenheit  aus  dem  Hause  wegzu- 
stehlen und  dafür  allerlei  einzukaufen. 
Dabei  konnte  er  sich  nie  zu  einem  Ge- 
ständnis verstehen.  Zur  Rede  gestellt, 
zeigte  er  nie  Reue,  erging  sich  im  Gegen- 
teil in  den  unflätigsten  Redensarten  über 
Vorsteher  und  Wärter,  an  denen  er  sich 
beim  Verbringen  in  den  Isolierraum  nicht 
selten  tätlich  vergriff.  Im  Isolierzimmer 
zerstörte  er  in  kürzester  Frist,  was  zu  zer- 
stören war.  Wufste  er  zu  entweichen,  so 
lief  er  oft  2 — 3 Stunden  weit,  wufste  dann 
durch  freundliches  Wesen,  gutes  Benehmen, 
sein  intelligentes  Aussehen,  Anstelligkeit  bei 
der  Arbeit  die  Leute  für  sich  zu  gewinnen. 
Andere  Kinder  suchte  er  zum  Stehlen  und 
Lügen,  auch  zu  Unsittlichkeiten  zu  ver- 
leiten. Schliefslich  mufste  er,  als  sittlich 
gefährlich  für  andere  und  weil  durchaus 
unverbesserlich,  aus  der  in  ihren  Räumlich- 
keiten noch  beschränkten  und  für  solche 
Fälle  nicht  eingerichteten  Anstalt  entlassen 
werden,  obgleich  er  in  öfteren  Zwischen- 
pausen sich  wieder  als  harmloser  und  folg- 
samer, anhänglicher,  ja  dankbarer  Knabe 
zeigte.  Ein  anderer  10 jähriger,  äufserst 
zarter,  ziemlich  intelligenter,  zeitweise  eben- 
falls gutmütiger,  folgsamer  Knabe  schlug 
öfters  ins  gerade  Gegenteil  um.  Er  spricht 
von  Vater  und  Mutter  in  den  unflätigsten 
Ausdrücken;  von  seiner  Mutter  einmal  zur 
Rede  gestellt,  bedrohte  er  diese  mit  einem 
Hammer  und  suchte  sich  seines  Vaters  Re- 
volver zu  verschaffen.  — Dafs  solche  Kin- 
der in  der  Familie  wie  in  einer  Anstalt  für 
den  Erzieher  und  Lehrer  zur  schweren  Last 
werden,  ist  klar.  Auf  erziehlichem  Wege 
ist  auch  kaum  eine  Änderung  ihres  Zu- 
standes zu  erwarten. 

Es  bleibt  schliefslich  nichts  anderes 
übrig,  als  alle  ihre  Exzesse,  die  auf  patho- 
logischer Grundlage  beruhen,  über  sich 
ergehen  zu  lassen  wie  die  epileptischen 
Anfälle.  Welches  Mafs  von  Einsicht  und 
Geduld  dabei  von  seiten  des  Erziehers 
(auch  Wärters)  nötig  ist,  mag  man  sich 
vorstellen. 

Wegen  ihrer  Gemeingefährlichkeit  mute 
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dringend  geeignete  Anstaltsversorgung  für 
solche  Kinder  verlangt  werden.  Sie  ge- 
hören, trotzdem  sie  etwa  keine  tiefere  Stö- 
rung der  Intelligenz  zeigen,  gleichwohl  zu 
den  vermindert  Zurechnungsfähigen,  die, 
älter  geworden,  nicht  selten  in  Gerichts- 
sälen zu  den  widersprechendsten  Beurteilun- 
gen seitens  der  Sachverständigen  und  der 
Richter  (Geschworenen)  Veranlassung  geben. 
Von  epileptischen  Simulanten , die  dem 
Referenten  in  etwa  0,5  % vorgekommen 
sind  und  die  zu  ihrer  Simulation  manch- 
mal durch  die  Furcht  vor  gewissen  Unter- 
richtsstunden getrieben  worden  sind,  ist 
schon  weiter  oben  die  Rede  gewesen. 

Ausführliche  Literatur  s.  I.  Auflage. 
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1.  Über  das  Wesen  der  Erholung.  2. 
Die  Geschichte  der  Erholung.  3.  Die  physische 
Erholung.  4.  Die  physisch -psychischen  Er- 
holungen. 5.  Die  geistige  Erholung.  6.  Die 
Erholung  des  Erziehers. 

1.  Über  das  Wesen  der  Erholung  vom 

physiologischen  Standpunkt  haben  wir  uns 
hier  nicht  auszusprechen;  darüber  gibt  jede 
»Physiologie  des  Menschen«  Auskunft.  — 
Sich  erholt  haben  heilst,  die  normale  körper- 
liche oder  geistige  Arbeit  wieder  aufnehmen 
können.  Die  Erholung  setzt  also  einen 
Kräfteverlust  voraus,  den  wir  Ermüdung 
oder  Erschlaffung  nennen,  welche  durch 
Anstrengung,  träge  Ruhe  oder  Krankheit 
hervorgerufen  werden.  (S.  d.  Artikel  Er- 
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müdung.)  Der  durch  sie  erzeugte  Schwäche- 
zustand offenbart  sich  darin,  dafs  auf  dem 
Gebiete  des  leiblichen  Lebens  Muskeln 
und  Nerven  ihre  volle  Leistungsfähigkeit 
teilweise  oder  ganz  einbüfsen  und  auf  dem 
Gebiete  des  seelischen  Lebens  klares  Denken, 
allseitiges  richtiges  Urteilen  und  vemunft- 
gemälses  Handeln  unmöglich  gemacht  wird. 
Da  Leib  und  Seele  in  inniger  Wechsel- 
beziehung stehen,  so  können  körperliche 
Anstrengungund  körperliche  Ruhe  psychische 
Ermüdung  und  Erschlaffung  zur  Folge 
haben;  aber  umgekehrt  wird  auch  durch 
geistige  Arbeit  oder  durch  geistige  Un- 
tätigkeit der  Körper  geschwächt.  Aus- 
reichender Schlaf,  angemessene  Nahrung 
und  richtiger  Blutumlauf  erstatten  die  ver- 
lorenen leiblichen  Kräfte;  aber  nur  mäfsiger 
Schlaf  und  mäfsige  Nahrung  sind  zugleich 
auch  Erholungsmittel  nach  der  psychischen 
Seite  hin.  Wo  jedoch  Affekte  und  Leiden- 
schaften das  geistige  Leben  aus  seinen 
normalen  Verhältnissen  aufstören,  da  fehlt 
es  überhaupt  oder  momentan  an  der  sitt- 
lichen Selbstbeherrschung.  ln  solchem 
Falle  können  nur  starke  ethische  und 
religiöse  Bildungselemente  dazu  beitragen, 
dafs  der  Mensch  schneller  sich  selbst  wieder- 
findet, dafs  er  sich  erholt,  d.  h.  zur  Be- 
sinnung kommt. 

2.  Die  Geschichte  der  Erholung  als 

einer  pädagogischen  Forderung  beginnt 
mit  der  Geschichte  einer  planmäßigen  und 
absichtlichen  Erziehung.  Dem  naiven  Er- 
zieher ist  die  Erholung  für  sich  und  seine 
Zöglinge  durch  den  Gang  der  Natur  ge- 
geben. Aber  schon  die  Griechen  stellten 
der  musischen  Bildung  die  gymnastische 
gegenüber  in  der  deutlichen  Absicht,  durch 
die  eine  der  andern  im  Sinne  der  Er- 
holung zu  dienen.  Dazu  kamen  Ferien- 
und  Festtage,  an  denen  der  Unterricht 
ruhte.  Ähnlich  war  es  im  alten  Rom;  hier 
war  zugleich  jeder  achte  Tag  eine  Ruhe- 
tag, »der  die  Knaben  und  die  Lehrer  nach 
dem  sklavischen  Schulleben  erquickte« 
(Ussing).  In  der  heifsesten  Jahreszeit  fiel 
der  Unterricht  aus.  Martial  meint:  »Ge- 
sund im  Sommer  bleiben,  heifst  genug 
lernen.*  — Immer  mehr  kam  aber  das 
Lehren  und  Lernen  in  einen  toten  Mecha- 
nismus hinein,  den  das  christliche  Schul- 
wesen des  Mittelalters  übernahm  und  durch 
seine  asketische  Strenge  noch  verstärkte. 


Den  Schülern  der  innem  Klosterschule  war 
die  Zeit  der  Erholung  nur  karg  zugemessen. 
Doch  fehlte  es  nicht  an  Spieltagen,  an  denen 
die  Knaben  mit  Steinstossen , Wettlaufen, 
Ringen  etc.  ihre  physischen  Kräfte  übten. 
Abwechslungsreicher  war  das  Leben  auf 
den  Burgen.  Wenigstens  im  Sommer 
brachte  beinahe  jeder  Tag  etwas  Neues; 
körperliche  und  geistige  Arbeit  mit  ent- 
sprechender Unterhaltung  machten  in  der 
besseren  Zeit  des  Rittertums  das  höfische 
Leben  angenehm.  — Der  Gedanke,  dafs 
leibliche  und  geistige  Ausbildung  zusammen- 
gehören, ist  von  den  Humanisten  zuerst 
wieder  betont  worden.  Der  Spanier  Ludwig 
Vives  (1492 — 1540)  war  wohl  einer  der 
ersten,  welcher  für  das  gesundheitliche 
Moment  bei  der  Einrichtung  von  Schulen 
eintrat.  Daneben  war  er  ein  warmer  Befür- 
worter der  Leibesübungen  und  der  Spiele. 

Unter  den  Reformatoren  haben  Luther 
und  Zwingli  die  Bedeutung  der  Erholung 
für  die  studierende  Jugend  stark  hervor- 
gehoben; gute  Freunde,  ehrbare  Gesell- 
schaften, Verstandesspiele  (z.  B.  das  Schach- 
spiel), Leibesübungen  (Laufen,  Springen, 
Fechten  etc.)  und  ernste  Handarbeit  werden 
als  Mittel  genannt  Trotzdem  finden  wir 
in  den  evangelischen  Schulen  des  1 6.  jahr- 
hunders  die  Erholung  gar  wenig  berück- 
sichtigt. Für  die  wahre  Bedeutung  der 
Ferien  hatte  die  Zeit  kein  Verständnis.  Am 
vernünftigsten  dachte  man  damals  über  die 
Erholung  in  den  höheren  Schulen  Englands 
und  in  den  Schulen  der  Jesuiten.  Neben 
gesundheitlich  gut  eingerichteten  Untenichts- 
räumen  und  Lehrerwohnungen  besafsen  die 
letzteren  auch  ihre  Spiel-  und  Erholungs- 
plätze. ln  den  grofsen  Ferien  wurden 
Reisen  gemacht ; selbst  ihr  Lehrplan  berück- 
sichtigte insofern  die  Erholung,  als  er 
wenige  Lehrstunden  ansetzte  und  diese  auf 
Vor-  und  Nachmittag  verteilte.  Im  Unter- 
richte selbst  war  davon  freilich  nichts  be- 
merkbar. Auf  diesem  Gebiete  haben  zu- 
erst die  Neuerer  (v.  Raumer,  Geschichte 
der  Pädagogik,  2.  Bd.)  diesbezügliche 
Forderungen  aufges'.Jlt  Ratke  verlangt 
u.  a.,  dafs  zwischen  je  zwei  Unterrichts- 
stunden eine  kurze  Pause  eingeschaltet 
werde.  »Alles  ohne  Zwang«,  ist  sein 
Grundsatz  und  derjenige  Komenskys.  Dieser 
fordert  in  seiner  »Grofsen  Unterrichtslehre« 
sorgfältige  Berücksichtigung  der  körperlichen 
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Gesundheit  durch  den  richtigen  Wechsel 
von  Arbeit  und  Ruhe:  acht  Stunden  Schlaf, 
acht  Stunden  äufsere  Geschäfte  und  acht 
Stunden  ernste  Arbeit.  Für  den  anstren- 
gendsten Unterricht  sind  die  Morgenstunden 
anzusetzen.  Die  Schulgebäude  müssen  ge- 
sund sein.  Auch  Spielplätze  und  Gärten 
zur  Erholung  dürfen  nicht  fehlen.  Die 
Schulordnung  von  Saros-Patak  schrieb  im 
Jahre  viermal  Ferien  vor,  im  Ganzen  acht 
Wochen;  dazu  kamen  noch  die  Tage, 
welche  die  dramatischen  Aufführungen  be- 
anspruchten (Vergl:  »Des  Johann  Arnos 
Comenius  Schola  Ludus,*  übersetzt  von 
Wilhelm  Bötticher,  Seite  8). 

Obschon  Francke  kein  Freund  der 
Vergnügungen  war  und  z.  B.  seinen  Zög- 
lingen das  Spiel  nur  nach  sorgfältigster 
Auswahl  gestattete,  so  hatte  er  doch  der 
Erholung  in  seinen  Anstalten  viel  Zeit  ein- 
geräumt. Zudem  waren  noch  besondere 
Stunden  dazu  bestimmt,  »dafs  die  Schüler 
darin  nach  einer  vorgeschriebenen  Ordnung 
allerhand  nützliche  Sachen  und  Übungen 
vornehmen  und  dabei  am  Leibe  und  Ge- 
müteeine  gute  Veränderung  haben  mögen.* 
Francke  rechnet  dazu:  Spaziergänge  im 
Interesse  naturkundlicher  Belehrung,  Besuche 
bei  Künstlern  und  Handwerkern,  das 
Drechseln,  die  Papparbeiten,  das  Glas- 
schleifen etc.  Es  sind  bg  ihm  bereits  im 
Sinne  der  Erholung  die  technischen  Be- 
schäftigungen (der  sogenannte  Handfertig- 
keitsunterricht) mit  dem  übrigen  Unterrichte 
verbunden.  Um  dieselbe  Zeit  hatte  auch 
der  Engländer  John  Locke  energisch  auf 
die  Erholung  als  auf  einen  Grundsatz  der 
Erziehung  hingewiesen.  Erfrischend  wirkt 
schon  der  Wechsel  einer  ernsten  Arbeit 
mit  einer  anderen  ernsten  Arbeit,  wenn  da- 
durch derjenige  Teil  erleichtert  wird,  der 
vorher  angestrengt  gewesen  ist.  Locke  ver- 
wirft die  Karten,  die  Würfel,  das  Wirts- 
hauslaufen ; er  empfiehlt  dafür  das  Reisen  oder 
das  Erlernen  eines  Handwerkes.  Was 
Rousseau  in  dieser  Hinsicht  sagt,  ist  meistens 
dem  Engländer  entlehnt  Die  schönsten 
Bestrebungen  auf  diesem  Gebiete  zeigen 
uns  jedoch  die  deutschen  Philanthropen, 
ihnen  allen  voran  Chr.  G.  Salzmann.  _ Bei 
ihm  finden  wir  die  ersten  allseitigen  Über- 
legungen,  um  den  richtigen  Rhythmus 
zwischen  Arbeit  und  Erholung  zu  treffen, 
für  den  Zögling  sowohl  wie  für  den  Er- 


zieher. Wir  verweisen  auf  sein  »Ameisen- 
! büchlein*.  Leider  sind  seine  Ansichten 
damals  nicht  überall  zur  Anerkennung  ge- 
kommen. Als  Pestalozzis  Name  die  Leistungen 
der  vorausgegangenen  Pädagogik  verdunkelte, 
lag  eine  gewisse  Berechtigung  darin,  wenn 
Guts-Muths,  der  Vater  des  Schulturnens, 
meinte,  was  der  Schweizer  entdeckt  zu 
haben  glaube,  wisse  man  bei  ihnen  schon 
längst.  Dies  soll  aber  nicht  hindern,  Pesta- 
lozzis Verdienste  auch  auf  dem  Gebiete 
der  Erholung  anzuerkennen;  er  besitzt 
solche  namentlich  nach  der  pädagogisch- 
psychologischen Seite  hin.  Ihm  ist  es  zu 
verdanken,  wenn  die  gegenwärtige  Er- 
ziehungstheorie »Freudigkeit  des  Tuns, 
Lust  am  Lernen  wie  am  Gelernten  und 
Selbsttätigkeit  des  Zöglings*  als  wichtige 
Erholungsmittel  betrachtet  Freilich  haben 
seinen  Erfolgen  die  Philanthropen  den 
Boden  zubereitet;  aber  ohne  ihn  hätten 
sich  jedenfalls  nicht  so  bald  die  ver- 
schiedensten Kreise  in  dem  Grade  mit  Er- 
ziehungsfragen abgegeben,  dafs  gegenwärtig 
die  Behörden  mit  den  Privaten,  die  Ärzte 
mit  den  Pädagogen  wetteifern,  nicht  nur 
ein  wissendes,  sondern  auch  ein  gesundes 
und  starkes  Geschlecht  heranzubilden.  Leider 
wird  dabei  häufig  das  erzieherische  Moment 
zu  wenig  beachtet.  Wir  dürfen  jedoch 
nicht  vergessen,  dafs  auch  in  dieser  Richtung 
die  Neuzeit  nicht  untätig  war,  indem  sie 
das  gleichschwebende,  vielseitige  Interesse 
im  Sinne  Herbarts  als  die  reinste  Quelle 
für  psychische  und  physische  Erholungen 
aufstellte.  Daneben  ging  sie  in  ihren  Milch- 
kuren, Ferienkolonien,  heilpädagogischen 
Anstalten  etc.  weit  über  das  aus  dem  1 8.  Jahr- 
hundert Überlieferte  hinaus.  Eine  Hygiene 
des  Unterrichts  ist  erst  in  der  Gegenwart 
möglich  geworden.  — In  dieser  kurzen 
Geschichte  der  Erholung  sind  schon  teil- 
weise die  Mittel  namhaft  gemacht  worden, 
welche 

3.  der  physischen  Erholung  dienen. 
Durch  Krankheiten  in  ihren  Kräften  her- 
untergekommene Menschen  haben  sich  an 
den  Arzt  zu  wenden;  die  Pädagogik  hat 
nur  die  in  ihren  Bereich  fallenden  vor- 
beugenden, verhütenden,  aufhelfenden  Mo- 
mente ins  Auge  zu  fassen.  Sie  lassen  sich 
in  die  beiden  Gruppen  der  diätetischen 
und  der  gymnastischen  Mittel  bringen.  Die 
Diätetik  lehrt,  dafs  das  wichtigste  Mittel, 


)gk 


486 


Erholung 


den  Körper  des  Kindes  gesund  zu  erhalten, 
in  einer  bestimmten  Lebensordnung  bestehe. 
Damit  sind  aber  auch  die  besten  physischen 
Erholungen  gegeben.  Hier  müssen  einige 
Andeutungen  genügen.  Der  Schlaf  wirkt 
nur  dann  erfrischend,  wenn  starke  körper- 
liche oder  geistige  Anstrengungen  nicht 
unmittelbar  vorangehen;  diese  machen  ihn 
unruhig.  Man  darf  die  Zeit  des  Wachens 
in  normalen  Verhältnissen  nicht  zur  Zeit 
des  Schlafes  machen.  Wer  ohne  Excesse, 
in  regelmäfsiger  Arbeit,  müde  wird,  schläft 
am  besten.  Wohnungs-  und  Unterrichts- 
räume müssen  den  hygienischen  Forderungen 
entsprechen  und  gehörig  gelüftet  werden. 
Die  Kleidung  darf  die  Entwicklung  des 
Körpers  nicht  hemmen  und  mufs  der  Jahres- 
zeit angepafst  sein.  Reinlichkeit  und  kalte 
Waschungen  erhöhen  die  Muskel-  und 
Nerventätigkeit.  Besondere  Sorgfalt  ist  der 
Nahrung  zuzuwenden.  Die  Kinder  müssen 
frühe  an  regelmäfsige  Essenszeiten  gewöhnt 
werden.  Allzu  reichliche  Nahrung,  sowie 
sehr  gewürzte  Speisen  und  starke  Getränke 
erschlaffen  den  Körper.  Über  ein  Mehreres 
in  diesen  Dingen  gibt  die  Lehre  von  der 
Pflege  Auskunft.  Nur  auf  die  Spaziergänge 
in  freier  Luft,  auf  das  Baden  und  Schwimmen, 
auf  das  Schlittschuhlaufen  und  die  Be- 
wegungsspiele überhaupt  wollen  wir  an 
diesem  Orte  noch  aufmerksam  machen. 
(S.  d.  betr.  Art) 

Das  heutige  Turnen  nimmt  der  grie- 
chischen Gymnastik  gegenüber  ein  wenig 
eine  andere  Stellung  ein.  Diese  galt  freilich 
auch  der  Erholung;  aber  doch  wollte  man 
in  erster  Linie  den  Körper  üben,  wobei  in 
Sparta  die  Kriegstüchtigkeit,  in  Athen  die 
Schönheit  mafsgebend  war.  Unser  Schul- 
turnen will  zuerst  gesundheitlich  wirken; 
dabei  legt  man  ihm  auch  eine  erzieherische 
Bedeutung  bei.  Als  Gegengewicht  gegen 
die  Verstandesfächer  wird  das  Turnen 
namentlich  im  Sinne  der  Erholung  be- 
trieben. Das  Turnspiel  wird  neuerdings 
gebührend  gepflegt,  gewifs  nicht  zum 
Schaden  auch  der  höheren  Zwecke  dieses 
Unterrichts.  Will  man  dem  Turnen  eine 
zu  selbständige  Stellung  in  der  Erziehung 
zuweisen,  so  verliert  es  viel  von  seinem 
eigentlichen  pädagogischen  Werte. 

Neben  diesen  über  das  ganze  Jahr 
gleichmäfsig  verteilten  Erholungsmitteln  gibt 
es  auch  solche,  die  nur  zu  gewissen  Zeiten 


in  Anwendung  kommen.  Hierzu  gehören 
die  Ferien,  die  Milchkuren  und  die  Ferien- 
kolonien. (S.  d.  Art.)  Werden  die  Ferien 
(Vakanzen)  nicht  mit  zweckentsprechender 
Tätigkeit  ausgefüllt,  so  sind  sie  von  zweifel- 
haftem Werte.  Die  Milchkuren  dienen  wie 
Ferienkolonien  dazu,  den  physischen  Kräften 
schwächlicher  Kinder  aufzuhelfen.  Beide 
Erholungsmittel  sind  für  einzelne  Individuen 
schon  längst  gebraucht  worden  und  waren 
den  reichen  und  höheren  Gesellschafts- 
kreisen (als  Sommer-  oder  Winteraufent- 
halte etc)  nie  ganz  fremd.  Menschenfreunde 
haben  in  der  zweiten  Hälfte  des  vor.  Jahr- 
hunderts diese  Erholungen  auch  den  Kindern 
ärmerer  Leute,  namentlich  in  den  Städten, 
zu  verschaffen  gewufst  Sie  wurden  darin 
von  Privaten  und  bald  auch  von  den  Be- 
hörden unterstützt. 

Alle  diese  Mittel  dienen  selbstverständ- 
j lieh  wie  der  physischen,  so  der  geistigen 
Erholung.  Kommt  doch  z.  B.  dem  Schlaf 
eine  grofse  seelendiätetische  Bedeutung  zu, 
und  von  den  Ferien  erwartet  man,  dafs  die 
Kinder  nachher  wieder  fröhlicher  zum  Lernen 
zurückkehren.  Doch  ist  hier  die  körper- 
liche Erholung  die  Hauptsache.  Nun  gibt 
es  aber  eine  Gruppe  von  Mitteln,  bei  denen 
diese  mehr  in  den  Hintergrund  tritt;  wir 
wollen  sie 

4.  die  physisch-psychischen  Erholungen 

nennen;  es  sind  solche,  bei  denen  die 
körperliche  Tätigkeit  nicht  fehlt,  bei  denen 
aber  das  geistige  Moment  das  Übergewicht 
hat.  Es  zählen  dazu  manche  Spiele,  dann 
die  technischen  Beschäftigungen, das  Sammeln 
und  das  Reisen.  Seinen  Namen  in  der 

Gegenwart  hat  sich  der  Handfertigkeits- 
unterricht durch  den  dänischen  Rittmeister  a.  D. 
Clauson-Kaas  erworben ; die  ersten  Versuche 
jedoch,  ihn  pädagogisch  richtig  zu  gestalten, 
gehören  den  diesbezüglichen  Bestrebungen 
der  Herbartschen  Schule  an,  die  zudem  die 
älteren  sind.  In  den  technischen  Beschäftig- 
ungen läfst  sich  auch  am  besten  der  Sammel- 
trieb der  Jugend  in  die  für  die  Erholung 
und  den  Unterricht  günstige  Bahn  lenken. 
Doch  ist  hier,  wie  teilweise  auch  im  Hand- 
fertigkeitsunterrichte, zwischen  Knaben  und 
Mädchen  ein  Unterschied  zu  machen.  Die 
Neigungen  der  beiden  Geschlechter  sind 
nicht  dieselben,  und  da  es  bei  einer  Tätig- 
keit, die  als  Erholung  dienen  soll,  vor  allem 
darauf  ankommt,  dafs  sie  einem  lieb  sei, 
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mufs  man  diese  Verschiedenheiten  berück- 
sichtigen. Der  Knabe  wird  bei  seinem 
Sammeln  mehr  vom  Verstand,  das  Mäd- 
chen mehr  vom  Gefühl  geleitet;  ersteren 
beschäftigt  z.  B.  eine  Pflanze  als  solche, 
letzteres  hat  nur  Freude  an  schönen  Blüten. 
Wird  das  Sammeln  zur  Leidenschaft,  dann 
hört  es  auf,  ein  Erholungsmittel  zu  sein. 
Wenn  man  sich  auf  Reisen  erholen  soll, 
dann  müssen  dieselben  sorgfältig  vorbereitet 
werden,  damit  die  Frische  der  Empfäng- 
lichkeit stets  vorhanden  ist.  Dabei  ist  be- 
sonders auf  die  richtige  Ernährung  während 
des  Reisens  zu  sehen,  sowie  darauf,  dafs 
die  Teilnehmer  körperlich  nicht  überan- 
strengt werden.  Nur  Fufsreisen  sind  voll 
und  ganz  zweckentsprechend;  Bergeisen- 
bahnen sind  in  Bezug  auf  das  Reisen  als 
Erholungsmittel  von  schädlicher  Wirkung, 
weil  sie  die  für  jede  Erholung  notwendige 
Arbeit  auf  ein  Minimum  beschränken  und 
der  Oberflächlichkeit  entgegenkommen.  Sie 
unterstützen  den  leichtlebigen  Sinn,  alles 
flüchtig  zu  berühren  und  ohne  Anstrengung 
zu  schönen  Zielen  zu  gelangen.  Am  nach- 
haltigsten wirken 

V die  geistigen  Erholungen.  Eine 
solche  liegt  in  der  inneren  und  äulseren, 
individuellen  und  gesellschaftlichen  Ordnung 
des  Lebens.  In  der  Unordnung  kommt 
man  nie  zur  Besinnung  und  zur  rechten 
Ruhe.  Darum  zieht  man  sich  so  gern  in 
die  Stille  zurück;  denn  hier  findet  man 
sich  selbst  leichter,  die  von  aufsen  drohenden 
verwirrenden  und  irrenden  Einflüsse  sind 
wenigstens  machtloser.  Auch  für  das  unter- 
richtliche  Bilden  ist  die  innere  Ruhe  sehr 
fruchtbringend.  Wenn  dem  Schüler  immer 
nur  Neues  dargeboten  wird,  so  regt  ihn 
dies  nur  auf  oder  macht  ihn  stumpf.  Es 
ist  der  Herbartschen  Pädagogik  nicht  hoch 
genug  anzurechnen,  dars  sie  der  Darbietung 
von  neuem  Unterrichtsstoff  mit  grofsem 
Nachdruck  die  Besinnung  über  denselben 
beiordnete.  Der  Lehrer  kann  durch  seine 
Arbeit  die  Gedankenbewegung  beim  Schüler 
nur  einleiten;  eine  Hauptsache  aber  ist,  dafs 
dieser  selbst  sie  zu  einem  vorläufigen  Ab- 
schlufs  bringe,  sonst  werden  seine  geistigen 
Kräfte  wohl  aufgebraucht,  es  treten  jedoch 
keine  neuen  an  ihre  Stelle.  Dafs  dies  ge- 
schehen kann,  dazu  murs  man  dem  Kinde 
Zeit  lassen.  Es  ist  keine  Gans,  die  zu 
mästen  ist  Die  Viellemerci  ist  für  die 


geistige  Entwicklung  vom  Übel.  Mit  Recht 
sagt  darum  der  schweizerische  Staatsrechts- 
lehrer Professor  Hilty  in  Bern:  »Das  Schul- 
wesen der  Zukunft  kann  nur  ein  Programm 
haben:  weniger  lernen.«  — Wird  die 
geistige  Verarbeitung  dem  Schüler  ermög- 
licht, dann  stellt  sich  von  selbst  die  Freu- 
digkeit des  Tuns  ein,  weil  das  Gefühl  des 
sicheren  Fortschreitens  für  Lehrer  und 
Lernende  von  Leben  weckender  Kraft  ist 
Es  erzeugt  dies  in  Verbindung  mit  der 
richtigen  Achtung  vor  dem  Erzieher  auch 
den  rechten  Geist  für  den  gegenseitigen 
Verkehr  und  den  Verkehr  der  Schüler 
unter  sich. 

Zu  den  gediegensten  Erholungen  ge- 
hört der  Umgang  mit  einem  guten  Freunde, 
der  mit  uns  nach  dem  gleichen  sittlichen 
Ziele  strebt.  Wir  müssen  ihn  aber  nicht 
nur  durch  unsere  Liebenswürdigkeit  er- 
worben haben;  wer  nur  um  unserer  Stellung 
oder  um  unseres  Geldes  willen  unser 
Freund  sein  will,  verdient  diesen  Namen 
gar  nicht.  Das  beste  Band  wahrer  Freund- 
schaft ist  die  Aufrichtigkeit.  Darum  sagt 
die  Bibel:  Ein  treuer  Freund  ist  ein  Trost 
des  Lebens.  Es  ist  nicht  notwendig,  dafs 
er  mit  uns  von  gleichem  Alter  sei;  nur 
wenige  Jugendfreundschaften,  so  sehr  sie 
erwünscht  sind,  reichen  ins  reife  Mannes- 
alter hinein  und  darüber  hinaus.  Die 
Hauptsache  ist,  dafs  die  Freunde  gegen- 
seitig, bewufst  oder  unbewufst,  sich  er- 
mahnen und  einander  helfen,  »ln  den 
Armen  des  Freundes  wissen  ein  Freund 
zu  sein«,  ist  nach  Klopstock  süfser,  schöner 
und  reizender,  als  jede  andere  Jugendfreude. 
Es  wird  sich  auch  kein  Erzieher  dieses 
Mittel  zur  Anregung  und  Bildung  seiner 
Zöglinge  entgehen  lassen,  wenn  er  es 
haben  kann.  Nur  macht  sich  die  Sache 
nicht  so  leicht,  wie  viele  meinen. 

Die  Quelle  aller  wahren  Erholung  ist 
aber  ein  gleichschwebendes  vielseitiges 
Interesse.  Wer  es  besitzt,  der  sucht  in 
den  Stunden  seiner  Mufse  »Nahrung  und 
Erquickung  im  Umkreise  desselben  und  der 
dahin  gehörenden  geistvollen  Beschäftigun- 
gen, die  ihm  leicht  und  angenehm  von 
statten  gehen.  Seine  Erholung  wird  da- 
durch reicher  an  geistigem  Leben,  und  sie 
wird  eine  starke  Stütze  für  sein  geistiges 
Leben,  während  sowohl  unter  Studenten 
und  ihnen  gleich  Stehenden  als  unter 
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Schülern  diejenigen,  die  keine  würdige, 
keine  von  reinem  Interesse  ausgehende,  er- 
hebende Erholung  kennen,  schlechte  Arten 
der  abspannenden  Erholung  aufzusuchen 
pflegen,  wie  Romanlesen,  Kartenspiel,  Trink- 
gelage, wodurch  bei  jungen  Leuten  so  oft 
nicht  blofs  die  Spannkraft  des  Leibes  ge- 
schwächt, sondern  auch  das  geistige  Leben 
beschränkt  und  erstickt  und  somit  die 
geistige  Kraft  vermindert  und  erschöpft 
wird-  (Ziller).  Aber  nur  dem,  welcher  bereits 
erzogen  ist  und  der  in  der  richtigen  Selbst- 
zucht steht,  gibt  das  Interesse  Fingerzeige  für 
die  richtige  Erholung;  das  Kind  wird  von 
ihm  nicht  geleitet.  Das  Interesse  ist  ja  nicht 
Ausgangspunkt,  sondern  Ziel  des  erziehen- 
den Unterrichtes.  Darum  hat  der  praktische 
Pädagog  mit  mancherlei  Schwierigkeiten 
zu  kämpfen,  bis  er  für  seine  Zöglinge  die 
passenden  Erholungen  herausgefunden  hat 
6.  Erholung  des  Erziehers.  Viel- 
seitiges Interesse  und  Beherrschung  seines 
Berufes  sind  keine  Gegensätze;  der  Beruf 
steht  nur  im  Mittelpunkte  des  ersteren,  das 
mir  in  Verbindung  mit  den  sittlichen 
Ideen  sagt,  was  mir  z.  B.  als  Lehrer  er- 
laubt und  nicht  erlaubt  ist.  Für  jede  Er- 
holung, die  sich  nach  meinem  Gewissen 
im  Widerspruche  mit  meiner  Tätigkeit  als 
Erzieher  befindet,  darf  ich  keine  Zeit  haben. 
Diese  Beschränkung  ist  nur  dem  sittlich 
nicht  ganz  freien  Menschen  ein  Zwang; 
der  Charakter  erblickt  in  ihr  eine  Wohl- 
tat, die  ihn  vielen  Versuchungen  enthebt 
und  ihn  seinem  Berufe  treu  erhält.  Wer 
aber  auf  den  Wegen  des  Berufes  geht,  hat 
nichts  zu  fürchten,  sagt  Jung  Stilling.  Der 
Erholung  bietet  sich  trotz  alledem  der 
weiteste  Spielraum.  Man  mufs  sich  nur 
in  der  Beschränkung  als  ein  Meister  er- 
weisen. Man  kann  sogar  noch  neben  seiner 
Berufswissenschaft  ein  Lieblingsfach  be- 
treiben, wenn  man  die  durch  den  Beruf  ge- 
zogenen Grenzen  nicht  überschreitet  Die 
verschiedenartigsten  und  edelsten  Erholungen 
stehen  dem  Lehrer  offen,  der  sein  Sinnen 
und  Denken  nicht  an  Unwürdiges,  z.  B. 
an  das  Wirtshaus,  hingibt;  wer  aber  letz- 
teres tut,  wird  ein  gebundener  Mann,  und 
gebunden  ist  man,  wenn  man  niedere  Ge- 
nüsse nicht  mehr  zu  entbehren  imstande 
ist.  Oft  hört  man  die  Klage:  Ich  bin 
mit  Arbeit  überhäuft;  ich  finde  keine  Zeit 
mehr,  an  mich  selbst  zu  denken.  — In 


dem  Munde  der  meisten  Lehrer  ist  dies 
ein  ungerechtgefertigtes  Wort;  denn  hätten 
sie  beizeiten  alles  den  Beruf  Störende  ener- 
gisch gestrichen,  so  wären  sie  immer  mehr 
in  die  glückliche  Lage  gekommen,  für  die 
schönsten  Erholungen  auf  den  Gebieten 
der  Freundschaft  und  der  Wissenschaft  ge- 
nügend Zeit  zu  haben.  Auch  die  leibliche 
Erholung  wäre  dabei  zu  ihrem  Rechte  ge- 
kommen. »Eine  Erholung  für  den  sich 
heranbildenden  Lehrer  und  Erzieher  ist  die 
Gymnastik  in  allen  ihren  Zweigen,  das 
Sichtummeln  in  Luft  und  Wasser;  eine 
Stärkung  eigener  Art  folgt  auf  technische 
Arbeiten  im  Garten  oder  Werkstatt;  Ruhe 
und  Erhebung  des  Gemüts  ist  der  Preis, 
welche  jede  Kunst  dem  verleiht,  der  sich 
ihr  hingibt.*  — Auch  nach  der  Seite  der 
Erholung  hin  ist  der  Erzieherberuf  die 
schönste  aller  Berufsarten. 

Literatur:  K.  F.  Ledderhose,  Leben  und 
Schriften  des  M.  Johann  Friedr.  Flattich.  — 
T.  Zitier,  Grundlegung  zur  Lehre  vom  erziehen- 
den Unterricht.  1864.  — K.  V.Stoy,  Enzyklopädie. 
Methodologie  und  Literatur  der  Pädagogik- 
Zweite  Auflage.  1S78.  — Dr.  K.  A.  Schmid 
und  Dr.  Georg  Schmid.  Geschichte  der  Er- 
ziehung vom  Anfang  an  bis  auf  unsere  Zeit. 
1884  1892.  (Erschienen  sind  bis  jetzt  3 Bände: 
der  dritte  schliefst  mit  Johann  Arnos  Comenius.) 
Siehe  ferner  die  einschlägigen  Artikel  dieses 
Handbuches,  wie:  Beschäftigungen.  Ferien  ete. 

Zürich.  A.  Hug  (H.  Ormbs). 

Erinnerung 

s.  Gedächtnis 

Erinnerung,  Anomalien 

1.  Die  normale  Erinnerung  und  ihre 
Störungen  bei  dem  Gesunden.  2.  Die  krank- 
haften Störungen  der  Erinnerung.  I.  Ver- 
lust der  Erinnerungsbilder.  II.  Reproduktions- 
Unfähigkeit  infolge  von  Denkhemmung. 
III.  Reproduktionsunfähigkeit  infolge  von  Ab- 
lenkung der  Ideenassoziation.  3.  Erkennung. 

1.  Das  normale  Erinnern  und  seine 
Störungen  bei  dem  Gesunden.  Jede  Emp- 
findung hinterläfst  ein  Erinnerungsbild.  Die 
einfachen  Erinnerungsbilder  werden  durch 
Assoziationen  zu  zusammengesetzten  Er- 
innerungsbildern verbunden.  Identisch  mit 
der  Bezeichnung  »Erinnerungsbild«  ist  die 
Bezeichnung  »Vorstellung«.  Man  spricht 
also  auch  von  einfachen  und  zusammen- 
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gesetzten  Vorstellungen.  Sowohl  die  ein- 
fachen wie  die  zusammengesetzten  Vor- 
stellungen treten  zu  Reihen  und  zu  Urteilen 
zusammen.  Auch  diese  Reihen-  und  Ur- 
teilsbildung ist  ein  Produkt  der  Ideen- 
assoziation. Physiologisch  entspricht  jedem 
Erinnerungsbild  eine  bestimmte  Verände- 
rung bestimmter  Elemente  (Ganglienzellen) 
der  Hirnrinde.  Man  bezeichnet  eine  solche 
Veränderung  auch  als  »Abstimmung«.  Die 
Art  dieser  Veränderung  ist  noch  ganz  un- 
bekannt. Hingegen  ist  die  Tatsache,  dafs  sie 
stattfindet,  sicher  und  der  Ort,  wo  sie  statt- 
findet, wenigstens  teilweise  festgestellt.  Der 
Assoziation  der  einfachen  Erinnerungsbilder 
zu  zusammengesetzten  Erinnerungsbildern, 
zu  Urteilen  und  Reihen  entspricht  physio- 
logisch eine  bestimmte  Veränderung  der 
die  Elemente  der  Hirnrinde  untereinander 
verknüpfenden  Fasern,  der  sogenannten 
Assoziationsfasern.  Erinnerung  oder  Re- 
produktion der  einfachen  und  zusammen- 
gesetzten Vorstellungen,  der  Vorstellungs- 
reihen und  Urteile  ist  nur  möglich,  solange 
die  Elemente  der  Hirnrinde  und  die  sie  ver- 
knüpfenden Assoziationsfasem  ihre  be- 
stimmten Veränderungen  oder  Abstimmun- 
gen bewahren.  Nun  sind  sowohl  Zellen 
als  auch  Fasern,  wie  alle  Teile  des  mensch- 
lichen Körpers,  dem  Stoffwechsel  unter- 
worfen. Dieser  gleicht  die  erwähnten  Ab- 
stimmungen allmählich  bis  zu  völligem 
Verschwinden  aus.  Hierauf  beruht  das 
normale  Vergessen.  Jede  Reproduktion 
befestigt  die  Abstimmung.  Daher  haftet 
eine  Vorstellung,  eine  Reihe  oder  ein  Ur- 
teil um  so  fester  in  unserem  Gedächtnis, 
je  öfter  sie  reproduziert  werden. 

Die  Intaktheit  unserer  Erinnerungsbilder 
und  ihrer  assoziativen  Verbindungen  oder 
— physiologisch  gesprochen  — die  In- 
taktheit unserer  Rindenzellen  und  Asso- 
ziationsfasem ist  unerläfslich  für  den  Vor- 
gang der  Erinnerung,  genügt  aber  nicht 
zur  Reproduktion  im  gegebenen  Fall. 
Unsere  zahllosen  Erinnerungsbilder  mitsamt 
ihren  Verknüpfungen  sind  uns  nicht  in 
jedem  Fall  gegenwärtig,  sondern  es  bedarf 
immer  eines  besonderen  Impulses,  um  jetzt 
dieses,  im  nächsten  Augenblick  jenes  Er- 
innerungsbild zu  wecken.  Dieser  Impuls 
wird  in  den  meisten  Fällen  durch  die 
Ideenassoziation  selbst  gegeben.  Bei  mitt- 
lerer Energie  der  letzteren  weckt  ein  Er- 


innerungsbild das  andere,  und  so  werden 
auch  zusammengesetzte  Erinnerungsbilder 
einzeln  oder  in  Reihenform  oder  Urteils- 
form reproduziert.  Im  Zustand  der  nor- 
malen Ermüdung  des  gesunden  Menschen 
ist  die  Energie  der  Ideenassoziation  herab- 
gesetzt. Es  besteht  die  sogenannte  Denk- 
hemmung. Ein  Erinnerungsbild  folgt  dem 
anderen  nur  äufserst  langsam,  ln  Fällen 
schwerer  Ermüdung  reicht  der  Impuls  der 
Ideenassoziation  überhaupt  nicht  mehr  aus, 
die  Erinnerungsbilder,  namentlich  die  zu- 
sammengesetzten, die  reihenweise  geord- 
neten und  zu  Urteilen  zusammengefügten 
zu  wecken.  Die  Ideenassoziation,  speziell 
die  Erinnerung  versagt  Diese  Erinnerungs- 
unfähigkeit ist  von  dem  ersterwähnten  Ver- 
gessen durchaus  zu  unterscheiden.  Im  Fall 
des  Vergessens  sind  die  Erinnerungsbilder 
selbst  bezw.  ihre  Verknüpfungen  zu  Grunde 
gegangen;  es  handelt  sich  um  einen  wirk- 
lichen Defekt.  Im  Falle  der  Denkhemmung 
sind  die  Erinnerungsbilder  und  ihre  Ver- 
knüpfungen intakt,  aber  der  Impuls  der 
Ideenassoziation  ist  zu  schwach,  um  sie 
überhaupt  oder  mit  normaler  Geschwindig- 
keit zu  wecken.  Diese  Denkhemmung, 
welche  der  Reproduktionsfähigkeit  zu 
Grunde  liegt,  mufs  durchaus  nicht  stets 
auf  Ermüdung  beruhen.  Der  eigenartige 
Affekt  der  Verlegenheit  und  der  Angst  und 
viele  andere  negative  Affekte  führen  nach 
einem  bekannten  psychologischen  Gesetz 
zu  einer  ganz  analogen  Denkhemmung, 
welche  ganz  ebenso  wie  die  Denkhemmung 
der  Ermüdung  die  Reproduktionsfähigkeit 
stört.  Ähnlich  wie  die  Hemmung  der 
Ideenassoziation  vermag  auch  eine  Ab- 
lenkung der  Ideenassoziation  auf  Empfin- 
dungen und  Vorstellungen,  welche  zu  der- 
jenigen Vorstellung,  deren  Reproduktion 
verlangt  wird,  in  keiner  Beziehung  stehen, 
die  Reproduktionsfähigkeit  für  bestimmte 
Vorstellungen  zu  stören  oder  sogar  auf- 
zuheben. Wir  bezeichnen  diese  Störung  der 
Reproduktionsfähigkeit  auch  kurz  als  Zer- 
streutheit Für  die  Störungen  der  Erinne- 
rung bei  dem  Gesunden  ergibt  sich  sonach 
folgendes  Schema: 

1.  Verlust  der  Erinnerungsbilder  bezw. 
ihrer  assoziativen  Verknüpfungen. 

2.  Denk-  f a)  durch  Ermüdung, 

hemmung  | b)  durch  Unlustaffekte. 

3.  Ablenkung  der  Ideenassoziation. 
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2.  Die  krankhaften  Störungen  der 
Erinnerung.  Diese  zerfallen  ganz  wie  die- 
jenigen des  gesunden  Kindes  in  drei  ana- 
loge Gruppen. 

1.  Verlust  der  Erinnerungsbilder  bezw. 
ihrer  assoziativen  Verknüpfungen.  Von 
dem  normalen  Vergessen  unterscheidet  sich 
das  krankhafte  Vergessen  aussch  liefst  ich  da- 
durch, dafs  es  verfrüht  eintritt  und  vor- 
zugsweise das  Jüngsterlernte  betrifft.  Wenn 
ein  Kind  die  Reihe  der  deutschen  Kaiser 
heute  gelernt  hat  und  — z.  B.  mangels 
jeder  Wiederholung  — nach  einem  Jahr 
vergessen  hat,  so  ist  ein  solches  Vergessen 
nicht  krankhaft.  Wenn  ein  Kind  heute 
dieselbe  Kaiserreihe  gelernt  hat,  eine  Woche 
später  in  einen  Typhus  verfällt  und  infolge 
einer  mit  dem  Typhus  sich  oft  verbinden- 
den Geistesstörung  nach  einigen  Wochen 
die  ganze  Reihe  völlig  vergessen  hat,  so 
liegt  krankhaftes  Vergessen  vor.  Wenn 
ferner  ein  gesundes  Kind  z.  B.  seine  Er- 
lebnisse der  letzten  Jahre  produzieren  soll, 
so  wird  man  im  allgemeinen  beobachten, 
dafs  die  Erinnerung  um  so  mehr  versagt, 
je  weiter  die  Erlebnisse  zurückliegen.  Dies 
ist  für  das  normale  Vergessen  charakte- 
ristisch. Das  krankhafte  Vergessen  vollzieht 
sich  meist  in  umgekehrter  Richtung.  Das 
Kind  weifs  seine  jüngsten  Erlebnisse  gar 
nicht  zu  reproduzieren,  während  die  Er- 
innerung für  längstvergangene  relativ  gut 
erhalten  ist.  Mit  Ribot  bezeichnet  man 
dies  eigentümliche  Gesetz  des  Vergessens 
auch  als  loi  de  la  regression. 

Übergänge  zwischen  dem  normalen  und 
dem  pathologischen  Vergessen  sind  sehr 
häufig.  Die  Vergefslichkeit  des  gesunden 
Kindes  ist  ihrem  Grade  nach  individuell  im 
höchsten  Mafs  verschieden.  Dasselbe  gilt 
von  der  krankhaften  Vergefslichkeit.  So 
kommt  es,  dafs  der  höchste  Grad  der 
normalen  Vergefslichkeit  von  dem  leich- 
testen Grad  der  krankhaften  Vergefslichkeit 
kaum  verschieden  ist  Nur  das  Ribotsche 
Gesetz  erlaubt  zuweilen  noch  eine  Unter- 
scheidung. 

Ausgeprägt  pathologisches  Vergessen 
kommt  im  Kindesalter  fast  nur  beim  ange- 
borenen und  erworbenen  Schwachsinn 
vor.  Es  beweist,  dafs  ein  Intelligenzdefekt 
sich  entwickelt  hat  oder  in  der  Entwicklung 
begriffen  ist.  Am  häufigsten  beobachtet 
man  einen  solchen  erworbenen  Intelligenz- 


defekt bei  Kindern  nach  schweren  fieber- 
haften Erkrankungen,  nach  Kopfverletzun- 
gen, ferner  nach  manchen  nicht  zur  Ge- 
nesung gelangenden  akuten  Kinderpsychosen. 
Meist  involviert  das  pathologische  Ver- 
gessen auch  eine  vollständige  Unfähigkeit 
Neues  zu  erlernen.  Die  sogenannte  Merk- 
fähigkeit ist  herabgesetzt  oder  verloren  ge- 
gangen. Die  Vergefslichkeit  für  das  Jüngst- 
vergangene  vernichtet  jeden  neuen  geistigen 
Erwerb  sofort  wieder.  Die  Angehörigen 
freuen  sich  in  solchen  Fällen  oft  darüber, 
dafs  die  Kinder  Gedichte  etc,  welche  sie 
vor  Jahren  erlernt  haben,  noch  fliefsend 
hersagen,  und  meinen,  unter  diesen  Um- 
ständen »könne  es  nicht  so  schlimm  sein«. 
Dies  Hersagen  beweist  gar  nichts  gegen 
den  Intelligenzdefekt  Aus  dem  Ribotschen 
Gesetz  erklärt  sich  ohne  weiteres,  dafs 
solche  vor  Jahren  erworbenen  Kenntnisse 
noch  haften.  Die  geistige  Existenz  ist  des- 
halb doch  unrettbar  verloren.  Ich  kenne 
einen  jetzt  60jährigen  Mann,  der  als  Gym- 
nasiast einem  solchen  erworbenen  Schwach- 
sinn zum  Opfer  gefallen  ist  Derselbe 
sagt  noch  einen  grofsen  Teil  der  Odyssee 
und  manches  andere  richtig  her,  dabei 
weifs  er  von  seinem  Lebenslauf  während 
der  letzten  45  Jahre  fast  nichts;  obwohl 
ich  ihn  8 Jahre  fast  täglich  sah,  weifs  er 
meinen  Namen  nicht  Das  pathologische 
Vergessen  hat  seinen  höchsten  Grad  er- 
reicht. 

Nur  eine  spezielle,  eigenartige  Form  des 
pathologischen  Vergessens  gibt  eine  etwas 
bessere  Prognose.  Es  kommen  auch  im 
Kindesalter  eigentümliche  Zustände  vor, 
während  deren  die  Kinder  bald  von  Sinnes- 
täuschungen bald  von  Angstaffekten  heim- 
gesucht sind.  Nach  einigen  Stunden,  zu- 
weilen erst  nach  einigen  Tagen  macht  dieser 
Zustand  wieder  einem  völlig  normalen  Ver- 
halten Platz.  Fragt  man  nun  das  Kind 
nach  seinen  Erlebnissen  während  des  patho- 
logischen Zustandes,  so  ergibt  sich , dafs 
es  dieselben  vollständig  oder  fast  vollständig 
vergessen  hat  Dabei  ist  die  Erinnerung  für 
alle  Ereignisse,  welche  vor  oder  nach  dem 
pathologischen  Zustand  eingetreten  sind, 
in  völlig  normaler  Weise  erhalten.  Man 
bezeichnet  einen  derartigen  auf  einen  ganz 
bestimmten  Zeitraum  beschränkten  Verlust 
der  Erinnerungsbilder  als  Amnesie.  Am 
häufigsten  ist  eine  solche  Amnesie  bei 
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Kindern,  welche  an  Epilepsie  oder  an 
Hysterie  leiden,  nach  den  sogenannten  epi- 
leptischen und  hysterischen  Dämmerzu- 
ständen. Auch  die  Amnesie,  welche  für 
die  nächtlichen  Angstanfälle  neuropathisch 
veranlagter  Kinder  besteht,  ist  hierher  zu 
rechnen,  ebenso  auch  die  Amnesie  som- 
nambuler Zustände  des  Kindesalters  u.  a.  m. 

II.  Krankhafte  Reproduktionsunfähigkeit 
infolge  von  Denkhemmung.  Eine  solche 
beobachten  wir  zunächst  bei  vielen  soge- 
nannten Erschöpfungspsychosen.  Hier  liegt 
gewissermafsen  eine  stationäre  Übermüdung 
des  Centralnervensystems  vor.  Diese  Über- 
müdung ruft  sehr  oft  als  Hauptsymptom 
eine  ausgeprägte  Denkhemmung  hervor, 
und  diese  involviert  eine  ebenso  ausgeprägte 
Erschwerung  der  Reproduktion  (Schwerbe- 
sinnlichkeit). Ich  kannte  ein  10  jähriges 
Kind,  welches  während  einer  solchen 
Psychose  das  einfachste  Beispiel  aus  dem 
Einmaleins  nicht  mehr  oder  nur  äufserst 
langsam  zu  repoduzieren  vermochte.  Dafs 
es  sich  in  diesen  und  ähnlichen  Fällen 
nicht  etwa  um  einen  Verlust  der  Erinnerungs- 
bilder oder  ihrer  Verknüpfungen  handelt, 
geht  daraus  hervor,  dafs  mit  dem  günstigen 
Abschlufs  der  Krankheit  das  Kind  nicht 
etwa  alle  seine  Erinnerungsbilder  und  Kennt- 
nisse neu  zu  erwerben  braucht,  sondern  in 
der  Regel  ohne  weiteres  in  seinen  früheren 
Besitz  wieder  eintritt  Beispiele  solcher 
durch  Erschöpfung  bedingten  Reproduktions- 
unfähigkeit bietet  namentlich  die  soge- 
nannte Dementia  acuta  oder  Stupidität  (Er- 
schöpfungsstupor) und  die  Neurasthenie  des 
Kindesalters. 

ln  anderen  Fällen  entsteht  die  der  Re- 
produktionsunfähigkeit zu  Grunde  liegende 
Denkhemmung  durch  krankhafte  negative 
Affekte,  namentlich  durch  krankhafte  Traurig- 
keit (Depression)  und  Angst  Am  häufigsten 
ist  diese  Form  der  Reproduktionsunfähig- 
keit bei  der  Melancholie  (s.  d.). 

III.  Krankhafte  Reproduktionsunfähigkeit 
infolge  von  Ablenkung  der  Ideenassoziation. 
Die  Ablenkung  wird  bald  durch  Wahnvor-  ; 
Stellungen  bald  durch  Sinnestäuschungen 
zu  stände  gebracht.  Hierher  gehört  die 
dem  Lehrer  und  den  Eltern  schon  frühe 
auffallende  Zerstreutheit  im  Beginn  der 
Paranoia  chronica  simplex  (s.  d.)  des  Kindes- 
alters. Die  Phantasie  des  Kindes  ist  mit  aller- 
hand z.  T.  noch  sehr  unbestimmten  Wahn- 


' Vorstellungen  beschäftigt  und  daher  ist  die 
Reproduktionsfähigkeit  für  die  normalen 
■ Assoziationen  der  Erinnerungsbilder  in 
hohem  Mafs  beeinträchtigt  ln  noch  viel 
höherem  Grade  pflegen  Sinnestäuschungen 
(Halluzinationen  und  Illusionen)  die  Repro- 
duktionsfähigkeit zu  stören,  so  namentlich 
bei  der  halluzinatorischen  Paranoia.  Nur 
durch  sehr  energisches  Anreden  gelingt  es 
bei  solchen  Kindern,  die  krankhaft  abge- 
lenkte Aufmerksamkeit  wenigstens  momentan 
wieder  herzustellen  und  damit  auch  eine 
normale  Reproduktion  wieder  momentan 
zu  ermöglichen.  Vergl.  auch  den  Artikel 
Paranoia. 

Auch  ist  hervorzuheben,  dafs  gelegent- 
lich die  sogenannte  Ideenflucht  die  Repro- 
duktionsfähigkeit durch  Ablenkung  der 
Ideenassoziation  stören  kann.  Hier  knüpft 
das  Kind  an  die  normalen  Sinnesempfin- 
dungen in  krankhafter  Ausgiebigkeit  und 
mit  krankhafter  Geschwindigkeit  zahllose 
Vorstellungen,  so  dafs  der  einzelnen  Sinnes- 
empfindung, z.  B.  der  Gehörsempfindung 
der  Frage  des  Lehrers,  keine  Zeit  bleibt 
die  entsprechenden  Vorstellungen  zu  wecken. 

3.  Erkennung.  Für  den  Erzieher  ist 
es  namentlich  wichtig,  dafs  er  weifs,  dafs 
aufser  dem  normalen  Versagen  der  Er- 
innerung auch  eine  krankhafte  Vergelslich- 
keitund  Reproduktionsunfähigkeit  vorkommt 
Die  Vermutung,  dars  es  sich  um  krank- 
hafte Erscheinungen  handelt,  mufs  ihm 
namentlich  dann  kommen,  wenn 

1.  die  Vergefslichkeit  für  Jüngstver- 
gangenes besonders  ausgesprochen  ist, 

2.  die  Reproduktionsunfähigkeit  auch 
am  frühen  Morgen  und  im  Beginn  des 
Unterrichts,  also  zu  einer  Zeit,  wo  eine 
normale  Müdigkeit  nicht  wohl  anzunehmen 
ist,  sich  bemerkbar  macht, 

3.  die  Reproduktionsunfähigkeit  mit 
krankhaften,  motivlosen  Affekten  vergesell- 
schaftet ist, 

4.  die  Reproduktionsunfähigkeit  auf 
einer  Zerstreutheit  beruht,  für  welche  letztere 
die  Quellen  nicht  nachzuweisen  sind  und 

5.  in  allen  denjenigen  Fällen,  wo  die 
augenblickliche  Vergeßlichkeit  und  Repro- 
duktionsunfähigkeit auffällig  oft  und  intensiv 
bei  Kindern  auftritt,  welche  sie  früher  nie- 
mals oder  selten  und  nur  in  geringem 
Grade  gezeigt  haben. 

Die  qualitativen  Störungen  der  Er- 
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innerung  sind  in  dem  Artikel  Erinnerungs- 
täuschung beschrieben, 

Literatur:  Pardo,  I disturbi  della memoria. 
Roma  1899  — Ziehen,  Psychiatrie.  Leipzig 
1902,  S.  52  ff. 

Berlin.  Th.  Ziehen. 

Erinnerungstage 

s.  Gedenktage 

Erinnerungstäuschungen 

1.  Definition.  2.  Vorkommen  bei  Kindern. 

1.  Definition.  Erinnerungstäuschungen 
sind  Erinnerungen  an  vermeintliche  Erleb- 
nisse, welche  überhaupt  niemals  oder  wenig- 
stens niemals  in  der  vermeinten  Weise 
stattgefunden  haben.  So  beschreibt  z.  B. 
ein  jugendlicher  Kranker,  Sohn  eines  ge- 
wöhnlichen Arbeiters,  mit  der  gröfsten 
Ausführlichkeit,  dafs  er  als  Kind  bei  dem 
Spiel  überfallen  und  aus  dem  »Palast« 
seiner  Eltern  in  einer  Kutsche  entführt 
worden  sei.  Für  den  Kranken  selbst  haben 
diese  vermeintlichen  Erlebnisse  oft  ganz 
dieselbe  Gewifsheit  wie  die  wirklichen. 
Während  in  dem  oben  angegebenen  Bei- 
spiel die  Erinnerungstäuschung  völlig  in 
der  Luft  schwebt,  knüpft  sie  in  anderen 
Fällen  an  wirkliche  Erlebnisse  an : sie  stellt 
eine  Umgestaltung  der  letzteren,  eine  so- 
genannte Erinnerungsentstellung,  dar.  So 
behauptet  ein  an  Hysterie  leidendes  Mädchen, 
welches  kurz  zuvor  von  einem  Arzt  unter- 
sucht worden  ist,  dieser  habe  sie  mifs- 
braucht.  Letzteres  ist  absolut  unwahr,  aber 
das  Mädchen  ist  sich  der  Unwahrhaftigkeit 
ihrer  Angabe  nicht  bewufst:  sie  macht  ihre 
Aussage  bona  fide.  Hier  liegt  die  An- 
lehnung an  ein  wirkliches  Erlebnis  — die 
Untersuchung  — auf  der  Hand.  Alle  diese 
Erinnerungstäuschungen  sind  oft  in  über- 
raschender Weise  detailliert.  Zahlreiche 
pathologische  »Lügen«  gehören  hierher. 
Man  bezeichnet  diese  angelehnten  Erinne- 
rungstäuschungen auch  als  Erinnerungs- 
fälschungen. 

2.  Vorkommen  bei  Kindern.  Auch 
die  Phantasie  des  gesunden  Kindes  gestaltet 
die  Erlebnisse  oft  so  vollständig  um,  dals 
das  Kind  selbst  sich  der  Umgestaltung  nicht 
mehr  bewufst  ist.  Man  denke  z.  B.  an  die 


Erzählungen  der  Kinder  von  ihren  »Helden- 
taten« bei  Kampfspielen  u.  dergl.  Von 
dieser  im  Bereich  des  Normalen  liegenden 
phantastischen  Ausschmückung  und  Über- 
treibung unterscheidet  sich  die  krankhafte 
Erinnerungsfälschung  namentlich  dadurch, 
dafs  bei  letzterer  erstens  die  Umgestaltung 
viel  erheblicher  ist  und  zweitens  die  ganze 
Bedeutung  des  Erlebnisses  nicht  einfach 
vergröfsert,  sondern  auch  geradezu  ver- 
schoben wird.  Am  häufigsten  sind  solche 
Erinnerungstäuschungen  im  Kindesalter  bei 
der  Hysterie  und  bei  den  leichteren  Formen 
desangeborenen  Schwachsinns.  Erinnerungs- 
täuschungen, welche  jeder  faktischen  Grund- 
lage entbehren,  sind  stets  pathologisch  und 
kommen  im  Kindesalter  am  häufigsten  bei 
der  originären  Paranoia  (s.  Paranoia)  vor. 

Literatur:  Delbrück,  Die  pathologische 
Lüge  und  die  psychisch  abnormen  Schwindler 
1891.  — Ziehen,  Psychiatrie.  Z Aufl.  1902 
S.  121  ff. 

Berlin.  Th.  Ziehe« 


Ermahnung 

I.  Ermahnen  und  warnen.  2.  Das  dis- 
ziplinarische Ermahnen.  3.  Die  Ermahnung 
durch  den  Unterricht.  4.  Die  Ermahnung  aut 
dem  Gebiete  der  Zucht.  5.  Ermahnet  euch 
untereinander! 

1.  Ermahnen  und  warnen  sind  die 
positive  und  negative  Seite  derselben  er- 
zieherischen Mafsregel.  Jemanden  ermahnen 
heifst,  ihn  zum  Nachdenken  über  sein  Tun 
veranlassen,  damit  dieses  nach  der  Richtung 
unmittelbarer  oder  mittelbarer  Tugenden 
geändert  werde;  geschieht  das  Ermahnen 
so,  dafs  man  auf  die  schlimmen  Folgen 
einer  bösen  oder  verbotenen  Handlung 
hin  weist,  so  wird  es  zur  Warnung.  Er- 
mahnung und  Warnung  gehen  der  Hand- 
lung voraus.  Trotzdem  werden  beide  in 
der  Pädagogik  häufig  dem  Begriff  Strafe 
untergeordnet,  was  mit  der  Auffassung  der 
Bibel  übereinstimmt.  Beim  Ermahnen 
wendet  sich  der  Erzieher  an  das  Gewissen 
des  Zöglings.  Darum  ist  das  richtige  Er- 
mahnen für  die  Bildung  des  Gewissens 
überaus  wichtig,  in  der  Regierung,  im 
Unterrichte  und  in  der  Zucht  Soll  es 
aber  etwas  wirken,  so  müssen  die  Kinder 
dafür  empfänglich  sein.  Wo  diese  ethische 
Apperzeptionsfähigkeit  fehlt,  ist  jedes  Wort 


Digitized  by  Google 


Ermahnung 


493 


verloren.  Sittlich  unfertigen  Erziehern 
gegenüber  äufsert  sich  dies  in  geringerem 
oder  gröfserem  Ungehorsam.  Das  führt 
uns  gleich  auf  eine  zweite  Hauptforderung: 
nur  der  charaktervolle  Erzieher  kann  erfolg- 
reich ermahnen.  Ein  solcher  wird  es  auch 
nicht  in  der  Aufregung  und  Hitze  tun, 
sondern  mit  Sanftmut  und  Lindigkeit  Er- 
heuchelte Entrüstung  kommt  nicht  zum 
Ziele.  Die  Ermahnungen  müssen  den 
Kindern  deutlich  und  verständlich  gegeben 
werden , dals  sie  sich  darnach  richten 
können.  Da  die  Ermahnungen  im  Ge- 
dächtnis behalten  werden  sollen,  müssen 
sie  auch  kurz  und  bündig  und  nicht  zu 
zahlreich  sein.  In  letzterer  Beziehung  ist 
es  gut  wenn  sie  auf  gewisse  Hauptforde- 
rungen des  sittlich-religiösen  Lebens  zurück- 
geführt werden,  etwa  auf  gute  Sentenzen 
oder  noch  besser  auf  Bibelsprüche.  Im  Er- 
mahnen darf  man  auch  nicht  müde  werden. 
Darin  liegt  freilich  eine  Gefahr.  Wenn  man 
Tag  für  Tag  ermahnend  und  warnend  zu 
den  Kindern  redet  so  können  sie  für  der- 
artige Einwirkungen  leicht  abgestumpft 
werden.  Das  soll  man  aber  auch  nicht  tun. 
Der  verständige  Erzieher  wird  auf  die  ge- 
eignete Gelegenheit  sehen.  Dies  ist  nament- 
lich für  ernstere  Ermahnungen  wichtig. 
In  der  richtigen  Stimmung  für  Erzieher 
und  Zöglinge  müssen  sie  gegeben  werden. 
Man  mufs  also  dazu  die  rechte  Zeit  ab- 
warten  können.  Diese  Forderungen  gelten 
besonders  für  die  Ermahnungen  aus  dem 
Bereich  der  Zucht  Auf  den  Gebieten  der 
Regierung  und  des  Unterrichts  sind  sie 
durch  die  zu  einer  bestimmten  Zeit  ge- 
gebenen Disziplinarfälle  und  Unterrichts- 
stoffe bedingt. 

2.  Das  disziplinarische  Ermahnen  be- 
steht zunächst  in  der  Erinnerung  an  die 
von  der  Regierung  zur  Aufrechterhaltung 
der  äufseren  Ordnung  aufgestellten  Gebote 
und  Verbote. 

Dafs  dabei  in  Haus  und  Schule  viele 
Worte  vom  Übel  sind,  ist  ein  alter  Er- 
fahrungssatz. Die  Ermahnung  braucht 
nicht  einmal  immer  ausgesprochen  zu 
werden;  ein  milsbilligender  Blick  genügt, 
wenn  Erzieher  und  Zöglinge  in  der  rich- 
tigen Zucht  stehen.  Wie  sehr  sich  das 
Ermahnen  in  einer  gut  regierten  Schule 
vereinfacht,  darauf  hat  schon  Ignaz  von  Fel- 
biger  (1724—1788)  hingewiesen.  Er  sagt: 


»Wenn  man  in  der  Schule  der  Ruhe  und 
des  Stillschweigens  halber  zu  ermahnen  hat, 
so  ist  das  plötzliche  Verstummen  und 
Schweigen  des  Lehrers  selbst  die  beste 
Ermahnung  und  ein  bewährtes  Mittel. 
Manche  poltern  und  schreien  sich  heiser, 
um  die  Ruhe  zu  erhalten,  und  richten  doch 
gar  wenig  aus.  Ein  anderer,  der  seine 
Schüler  einmal  lieb  gewonnen  hat,  erhält 
die  Ruhe  allein  dadurch,  dals  er  plötzlich 
die  Lehre  unterbricht,  schweigt,  ernsthaft 
oder  auch  wehmütig  die  Kinder  ansieht, 
den  Kopf  schüttelt  und  dergleichen.«  — 
Viele  Lehrer  haben  die  Gewohnheit,  am 
Schlüsse  eines  Schulhalbtages  den  Schülern 
Ermahnungen  auf  den  Heimweg  zu  geben. 
Wir  halten  dies  für  vorteilhaft  Solche 
Lehrer  haben  jedenfalls  ein  Gefühl  der 
Verantwortlichkeit  für  das  Betragen  der 
Jugend  aufserhalb  der  Schule.  Allerdings 
ist  zu  beachten,  dafs  die  Zöglinge  gegen 
regelmäfsig  sich  wiederholende  Ermahnun- 
gen gleichgültig  werden. 

In  der  »Instruktion  für  die  Praeceptores 
in  Bezug  auf  die  Disziplin«  meint  Francke: 
»Ehe  bei  einem  bösen  Kinde  die  Stufen 
der  Ermahnungen  gebraucht  worden  und 
zum  wenigsten  dreimal  eine  Warnung  und 
mündliche  Bestrafung  vorhergegangen,  ist 
es  nicht  zu  schlagen.«  — Man  halte  es 
damit,  wie  man  wolle,  soviel  ist  sicher, 
dals  auf  dem  Boden  der  Regierung  nicht 
zu  vielmal  bei  derselben  Gelegenheit  er- 
mahnt werden  darf.  Die  Regierung  stellt 
nur  äufsere  Gesetze  auf.  Richtet  eine  zwei-, 
dreimalige  Ermahnung  nichts  aus,  so  folgt 
die  Drohung  und  auf  diese  ohne  weiteres 
die  angedrohte  Strafe.  Ohne  Konsequenz 
ist  keine  Ordnung  möglich. 

3.  Die  Ermahnung  durch  den  Unter- 
richt ist  entweder  mittelbar  oder  unmittelbar. 
Unmittelbar  ermahnend  wirkt  der  Unter- 
richt zunächst  durch  den  sittlichen  Geist, 
wenn  er  von  einem  solchen  getragen  ist, 
und  dies  sowohl  durch  den  Stoff,  als  durch 
die  individuell  ausgestaltete  Methode.  Ist 
der  Lehrer  von  Ehrfurcht  gegen  den 
Schöpfer  erfüllt,  so  fehlt  selbst  dem  realisti- 
schen Unterricht  diese  ermahnende  Wirkung 
nicht.  Eine  zarte  und  schonende  Behand- 
lung der  in  der  Schule  notwendigen  Natur- 
objekte wird  die  Folge  davon  sein.  — 
Dann  aber  liegt  eine  grofse  unmittelbar 
ermahnende  Kraft  in  den  Idealen,  welche 
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der  Unterricht  in  den  jugendlichen  Seelen 
schafft.  Nach  dieser  Richtung  hin  gehört 
der  Preis  den  humanistischen  Fächern,  dem 
Religionsunterricht,  der  Geschichte  und 
der  Poesie.  Für  sie  alle  gilt,  was  Goethe 
von  der  Geschichte  im  besonderen  sagt: 
das  Beste,  was  wir  von  ihnen  haben,  ist 
der  Enthusiasmus,  den  sie  erregen.  Man 
kann  die  Begeisterung  als  eine  Ermahnung 
in  ihrer  edelsten  Form  bezeichnen;  denn 
in  jeder  rechten  Begeisterung,  die  nicht 
blofs  Strohfeuer  ist,  verbirgt  sich,  wenn 
nicht  eine  Forderung  an  sich  selbst,  so 
doch  der  Wunsch:  So  möchte  ich  auch 
handeln  können. 

Mittelbar  gibt  der  Unterricht  zu  Er- 
mahnungen der  verschiedensten  Art  Anlafs, 
ganz  abgesehen  von  der  ihn  begleitenden 
Regierung.  Im  realistischen  Unterrichte 
mufs  den  Schülern  gesagt  werden,  dafs  sie 
mit  den  Anschauungsobjekten  sorgfältig 
umgehen  sollen,  dafs  sie  z.  B.  die  Pflanzen 
nicht  mehr  als  notwendig  zerpflücken  und 
zerreifsen  etc.  Noch  bestimmter  und  ab- 
sichtlicher werden  im  Anschlufs  an  den 
Inhalt  der  Gesinnungsfächer  allerlei  Er- 
mahnungen gegeben.  Dieselben  treten  in 
der  Form  von  Sprichwörtern,  Sentenzen, 
Liedstrophen  und  Bibelsprüchen , deren 
Bedeutung  an  den  eben  behandelten  Er- 
zählungen veranschaulicht  worden  ist,  an 
die  Schüler  heran.  »An  die  Beispiele  von 
Nächstenliebe,  Grofsmut,  Verträglichkeit, 
Vaterlandsliebe  reiht  sich  die  Nutzanwendung 
auf  sich  selbst.  Doch  ist  hier  Vorsicht  ge- 
boten, um  das  Kind  nicht  an  blofses 
Schwatzen  zu  gewöhnen.*  (Th.  Wiget) 
Damit  sprechen  wir  bereits  von  der 

4.  Ermahnung  auf  dem  Gebiete  der 
Zucht.  Es  geschieht  zwar  alles  Ermahnen 
mit  der  Absicht,  damit  zu  erziehen.  Aber 
es  ist  doch  ein  anderes  Ermahnen,  das  nur 
die  äufsere  Ordnung  im  Auge  hat;  wieder 
ein  anderes  ist  es,  wenn  es  durch  den 
Unterricht  hervorgerufen  wird;  am  ent- 
scheidendsten aber  wirkt  es  im  Zusammen- 
hang mit  dem  inneren  Leben  des  Zög- 
lings. Geduldig  sein  und  warten  können, 
ist  hier  von  grofsem  Werte.  Ein  voreiliges 
Wort  stiftet  oft  mehr  Schaden  als  Nutzen. 
Wenn  es  auch  noch  zutrifft,  so  treibt  es 
den  Zögling  unter  Umständen  doch  nur 
zur  Heimlichtuerei,  und  er  zieht  sich  zu- 
rück. Für  jeden  mufs  seine  Zeit  kommen;  | 


vorher  hilft  alle  Hinweisung  auf  Religion 
und  Sittlichkeit  nichts.  Diese  Zeit  kann 
aber  durch  treue,  hingebende  und  uneigen- 
nützige Erziehungsarbeit  schneller  herbei- 
geführt  werden,  bald  in  einzelnen  Punkten, 
bald  im  Ganzen  des  sittlich  - religiösen 
Lebens.  In  solchen  entscheidenden  Augen- 
blicken sollte  der  richtige  Mann  mit  dem 
richtigen  Worte  da  sein.  Da  wir  über 
diese  Verhältnisse  nicht  Herr  sind,  dürfen 
wir  das  Ermahnen  nie  unterlassen.  Leider 
finden  unsere  Worte  auch  da  nicht  immer 
empfänglichen  Grund,  wo  sie  ihn  finden 
| könnten,  weil  wir  uns  selbst  von  unseren 
Mitmenschen  und  von  Gott  nicht  er- 
mahnen lassen.  »Aus  dem  Munde  solcher 
! Menschen,  die  in  der  Wahrheit  wandeln, 
wirken  ein  paar  Worte  mehr,  als  bei 
anderen  eine  ganze  — Predigt*  (dir.  H. 
Zeller).  — Ein  schönes  Ziel  der  Haus- 
und  Schulerziehung  ist  es,  die  Kinder 
dahin  zu  bringen,  dafs  sie  selbst  einander 
ermahnen. 

Die  Ermahnung  kann  an  alle  Kinder 
oder  nur  an  ein  einzelnes  gerichtet  sein. 
Das  bedingt  einen  Unterschied  in  der  Be- 
handlung. Eine  disziplinarische  Ermahnung, 
auch  wenn  sie  dem  einzelnen  Schüler  gilt, 
kann  ganz  gut  vor  allen  gegeben  werden: 
die  unterrichtliche  Ermahnung  wendet  sich 
selbstverständlich  stets  an  die  ganze  Klasse, 
eine  Ermahnung  auf  dem  Gebiete  der 
Zucht  wird  nur  unter  bestimmten  Voraus- 
setzungen vor  vielen  Anwesenden  erteilt 
Dies  geschieht,  wenn  sie  durch  das  Be- 
tragen der  Gesamtheit  hervorgerufen  worden 
ist,  oder  wenn  in  ihr  wirklich  eine  Be- 
lehrung für  alle  liegt,  und  endlich,  wenn 
die  Ermahnung  unter  vier  Augen  nichts 
fruchten  will.  Dies  ist  aber  schon  ein  be- 
sonders schwieriger  Fall.  Unter  den  Er- 
ziehungsmitteln hat  die  Zucht  am  meisten 
zu  individualisieren,  nicht  nur  darum,  weil 
jedes  Kind  anders  beaniagt  ist,  sondern 
auch  ganz  besonders  darum,  weil  die  An- 
lässe, Mafsregeln  der  strafenden  Zucht  zu 
gebrauchen,  seltener  durch  das  gleichzeitige 
Vergehen  vieler,  als  durch  das  Vergehen 
einzelner  Individuen  geschaffen  werden. 
Schon  aus  diesem  Grunde  ist  es  am  besten, 
wenn  der  Erzieher,  nachdem  er  sich  selbst 
geprüft  hat,  Auge  in  Auge  ermahnL  Das 
Kind  ist  offener  und  vertraulicher;  die 
Mitschüler  oder  die  Geschwister  sind  ein 
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Hindernis,  den  begangenen  Fehler  ein- 
zugeslehen.  Es  fühlt  aus  einer  solchen 
Behandlung  eine  Schonung  seiner  Per- 
sönlichkeit heraus,  und  damit  erwirbt  sich 
der  Erzieher  dessen  Zuneigung,  namentlich 
wenn  er  in  der  Folge  das  Vertrauen  nicht 
mifsbraucht  Das  Kind  ist  innerlich  schon 
sehr  verdorben,  wenn  das  Ermahnen  unter 
vier  Augen  keinen  Eindruck  macht.  Frei- 
lich darf  man  nicht  Rührscenen  erzeugen 
wollen;  wo  die  Tränenbächlein  allzu  schnell 
flielsen,  da  hat  der  Mensch  selten  eine 
tiefere  Erfahrung  gemacht.  Um  der  Wahr- 
heit willen  mufs  man  umkehren  und  nicht 
äutserer  Vorteile  wegen.  Christus  sagt: 
Ich  bin  die  Wahrheit  Darum  sind  alle 
Ermahnungen  verwerflich  und  schädlich, 
die  mit  vergänglichen  Dingen,  wie  z.  B. 
durch  Anrufung  des  Ehrgeizes,  des  Reich- 
tums etc.,  das  Kind  auf  einer  vermeintlich 
richtigen  Bahn  zu  erhalten  suchen. 

5.  Ermahnet  euch  untereinander!  mahnt 
der  Apostel  Paulus  die  Christen.  Dieses 
Wort  gilt  vor  allem  auch  den  Erziehern 
samt  seinem  Zusatze:  »und  baue  einer  den 
andern«.  Wenn  sie  aber  diesem  Worte 
nachleben  wollen,  dürfen  sie  sich  nicht  als 
fertige  Menschen  fühlen,  was  man  ihnen 
so  häufig  nachredet;  sie  dürfen  für  sich 
selbst  die  Empfänglichkeit  nicht  verlieren. 
Es  gilt  dies  für  die  wissenschaftliche,  wie 
für  die  berufliche  und  sittliche  Fortbildung. 
Dem  Fertigen  ist  nichts  recht  zu  machen; 
ein  Werdender  ist  für  alles  dankbar.  Und 
ein  Werdender  ist  der  Mensch,  solange  er 
lebt  Freilich  darf  man  auch  nicht  ohne 
weiteres  alles  als  recht  hinnehmen.  Wo 
das  pädagogische  Gewissen  spricht,  mufs 
man  ebensowohl  für  das  als  richtig  An- 
erkannte einstehen,  wie  auf  dem  Gebiete 
des  sittlich  - religiösen  Lebens.  Durch 
Schweigen  ermahnt  man  einander  gerade 
so  wenig,  wie  durch  unbedingtes  Loben. 
Die  Lehrer-  und  Erzieherversammlungen 
haben  erst  dann  ihren  vollen  Wert,  wenn 
darin  Mann  neben  Mann  steht,  d.  h.  wenn 
jeder  seinen  Überzeugungen  auf  allen  Ge- 
bieten seines  geistigen  Lebens  unerschrocken 
Ausdruck  geben  darf,  und  er  dies  im 
Sinne  der  sittlichen  Duldung  auch  tun 
kann.  Es  gibt  eine  lahme  Duldung,  die 
willenlos  und  doch  mürrisch  und  höhnisch 
geschehen  läfst,  was  sie  nicht  zu  hindern 
vermag;  diese  ist  hier  nicht  gemeint.  — 1 


Für  die  gegenseitige  Ermahnung  und  Er- 
bauung sind  kleinere  Vereinigungen  Gleich- 
gesinnter am  empfehlenswertesten. 

Literatur:  A.  H.  Francke,  Kurzer  und 
einfältiger  Unterricht,  wie  die  Kinder  zur  wahren 
Gottseligkeit  und  zu  christlicher  Klugheit  an- 
zuführen sind.  — Johann  Ignaz  von  Felbiger, 
Methodenbuch  für  Lehrer  der  deutschen  Schulen 
(herausgegeben  als  Band  V in  der  bei  tierder 
in  Freiburg  im  Breisgau  erscheinenden  Biblio- 
thek der  katholischen  Pädagogik«).  — Chr.  H. 
Zeller,  Lehren  der  Erfahrung.  — Ferd.  Leutz, 
Lehrbuch  der  Erziehung  und  des  Unterrichts. 
I.  Teil:  Erziehungslehre. 

Zürich.  A.  Hug  (A  Rüde). 


Ermüdung 

1.  Physiologie  der  Ermüdung.  2.  Psycho- 
logie der  Ermüdung.  3.  Pathologie  der  Er- 
müdung. 4.  Folgerungen  für  den  Unterricht. 

1.  Physiologie  der  Ermüdung.  Inner- 
halb des  zusammengesetzten  Vorganges  der 
Ermüdung  lassen  sich  für  die  pädagogische 
Nutzanwendung  drei  Reihen  von  Erschei- 
nungen absondem:  die  eine  bezieht  sich 
auf  die  Verringerung  der  Muskelkraft  und 
der  Nerventätigkeit,  die  andere  auf  die  Er- 
müdung als  Empfindung  und  auf  die  see- 
lische Tätigkeit  überhaupt,  und  die  dritte 
betrifft  die  pathologischen  Ausartungen. 
Wir  beginnen  mit  dem  ersten,  dem  physio- 
logischen Momente. 

Wenn  man  alle  Zusammenziehungen, 
die  ein  Muskel  bis  zu  seiner  Erschöpfung 
ausführt,  durch  einen  Registrierapparat  über- 
einander schreibt,  so  erhält  man  eine  Zeich- 
nung, aus  der  ersichtlich  wird,  dafs  die 
Einzelzuckung  allmählich  langsamer  verläuft, 
dafs  also  zuletzt  der  ermüdete  Muskel 
länger  im  zusammengezogenen  Zustande 
verharrt  als  am  Anfang,  wo  er  ausgeruht 
war.  Die  Arbeit,  die  man  dann  etwa  noch 
dem  ermüdeten  Muskel  zumutet,  ist  ihm 
viel  schädlicher  als  dieselbe  Arbeitsleistung 
unter  normalen  Bedingungen;  der  tierische 
Körper  ist  also  nicht  eine  »künstliche 
Maschine«,  die  zu  jedem  Kilogrammeter 
Arbeit  dasselbe  Quantum  Kohlen  verbraucht. 
Der  Grund  für  dieses  Verhalten  des  Orga- 
nismus liegt  darin,  dafs  der  Muskel  bei 
seinen  letzten  Kontraktionen  wahrscheinlich 
andere  Substanzen  verbraucht  als  bei  seinen 
ersten.  Durch  die  fortgesetzten  Zusammen- 
ziehungen werden  nämlich  im  Muskel  Aus- 
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wurfstoffe,  giftige  Schlacken  erzeugt,  unter 
denen  die  Milchsäure  die  wichtigste  und 
— weil  jedermann  sie  von  der  sauer  ge- 
wordenen Milch  her  kennt  — die  be- 
kannteste Substanz  ist  Der  physiologische 
Prozefs  der  Ermüdung  entsteht  demnach 
nicht  nur  durch  das  Fehlen  von  etwas, 
das  sich  in  der  Muskelarbeit  verzehrt  hat, 
sondern  auch  durch  das  Auftreten  von  Zer- 
setzungsstoffen. Mit  einem  Worte:  die  Er- 
müdung ist  eine  Vergiftung.  Eine  solche 
Vergiftung  kann  nun  entweder  einen  ein- 
zelnen Muskel  oder  einen  mehr  oder 
weniger  ausgedehnten  Komplex  von  Mus- 
keln befallen.  Für  die  erste  Möglichkeit 
sei  der  Akkomodationskrampf  des  Auges 
als  Beispiel  genannt.  Wird  der  Ciliar- 
muskel über  seine  Ermüdung  hinaus  im 
Zustande  andauernder  Kontraktion  erhalten, 
indem  etwa  der  Schüler  längere  Zeit  hinter- 
einander lesen  oder  schreiben  mufs  und 
dies  Jahre  hindurch  fortsetzt,  so  verbleibt 
die  Neigung,  den  Augenmuskel  in  an- 
dauernde Zusammenziehung  zu  versetzen 
und  es  entsteht  schliefslich  eine  Formver- 
änderung des  Auges  und  damit  Kurzsichtig- 
keit Für  den  anderen  Fall  einer  all- 
gemeinen Muskelermüdung  liegt  uns  das 
Beispiel  des  Turnens  am  nächsten.  Die 
an  sich  sehr  heilsame  körperliche  An- 
strengung hat  die  Folge,  dafs  die  Auf- 
merksamkeit, in  der  Muskelspannungen 
einen  wesentlichen  Faktor  bilden,  weniger 
leicht  gesammelt  werden  kann.  Jedermann 
sollte  doch  wissen,  dafs  man  nach  einem 
anstrengenden  Spaziergang  oder  gar  nach 
einer  Bergbesteigung  unfähig  zu  geistiger 
Arbeit  ist  Demgemäfs  ist  es  ein  physio- 
logischer Irrtum,  wenn  man  die  Schul- 
stunden durch  Turnübungen  unterbricht; 
das  Turnen,  als  zur  eingeschobenen  Er- 
holung ungeeignet,  sollte  am  besten  an  das 
Ende  des  Vormittagsunterrichtes  oder  auf 
den  Nachmittag  gelegt  werden. 

Ganz  ähnlich  wie  die  Ermüdungsvor- 
gänge im  Muskel  sind  diejenigen  im  Nerven 
beschaffen.  Wir  müssen  uns  vorstellen, 
dafs  aus  der  Verbrennung  zusammen- 
gesetzter Moleküle  zu  festeren  und  schwerer 
zersetzbaren  Verbindungen  sowohl  die 
Arbeitsleistung  als  auch  die  Erschöpfung 
des  Nerven  hervorgehen,  und  wir  wissen, 
dafs  der  Nerv  mit  der  Zeit  immer  un- 
fähiger zur  Wiederherstellung  seiner  zu- 


sammengesetzten Bestandteile  (d.  h.  seiner 
Arbeitsfähigkeit)  wird.  Die  Ermüdung  be- 
ginnt nicht  vom  ersten  Augenblick  ab, 
sondern  es  findet  zunächst  ein  Wachstum 
der  Leistungsfähigkeit  statt 

2.  Psychologie  der  Ermüdung.  Der 
Ermüdung  der  Muskeln  entspricht  die  Er- 
müdungsempfindung, die  sich  bei  kranken 
und  schwachen  Leuten  zu  einem  andauern- 
den Schwächegefühl  steigern  kann.  In 
ihren  geringeren  Graden  wird  diese  Emp- 
findung durch  die  bei  Bewegung  der 
Glieder  auftretenden  Empfindungen  ver- 
drängt, in  ihren  höheren  Graden  durch 
jede  Bewegung  gesteigert;  sie  breitet  sich 
sehr  leicht  auch  auf  unbeteiligte  Körper- 
gegenden aus,  aber  nicht  durch  Über- 
tragung von  einer  Muskelgruppe  zur  anderen, 
sondern  durch  Vermittlung  des  Zentral- 
organes.  Der  Ermüdung  der  sensorischen 
Nerven  entspricht  ein  Nachlassen  der  Emp- 
findungsstärke. Die  Abnahme  der  Emp- 
findungsstärke ist  der  Dauer  und  Intensität 
des  Reizes  proportional,  ihre  Schnelligkeit 
aber  bei  den  verschiedenen  Sinnen  ver- 
schieden. Mit  dieser  Empfindungsermüdung 
darf  nicht  die  willkürliche  oder  unwillkür- 
liche Ablenkung  der  Aufmerksamkeit  ver- 
wechselt werden,  denn  bei  erneuter  Hin- 
wendung der  Aufmerksamkeit  nehmen  wir 
sogleich  wieder  den  Reiz  in  seiner  früheren 
Stärke  wahr,  während  von  einer  wirklichen 
Ermüdung  das  Organ  nur  langsam  zur 
normalen  Empfindlichkeit  zurückkehrL  Die 
Sinnesermüdung  wird  dem  Lehrer  selten 
in  den  Weg  treten,  recht  oft  dagegen  die 
Aufmcrksamkeitsermüdung.  Für  die  letztere 
gilt  nun  der  wichtige  Satz,  der  uns  später 
noch  beschäftigen  wird:  dafs  sie  um  so 
rascher  und  vollständiger  eintritt,  je  grölsere 
Willensanstrengung  nötig  war.  Welcher 
Anstrengung  die  Aufmerksamkeit  fähig  ist 
ohne  übermüdet  zu  werden,  und  welches 
die  Altersgrenze  ist,  von  wo  ab  dem  Ge- 
hirn Lasten  zugemutet  werden  können,  das 
vermögen  wir  nicht  zu  sagen.  Sicherlich 
nur  darf  dem  einzelnen  nicht  das  zur 
Richtschnur  dienen,  was  andere  leisten, 
sondern  das,  was  er  selber  tun  kann;  in 
dem  Augenblicke,  wo  das  Lernen  ermüdet 
hört  seine  Nützlichkeit  auf.  Andrerseits  aber 
mufs  man  das  Gehirn  bearbeiten,  -so  wie 
man  ein  Feld  bearbeitet,  um  es  nicht  ver- 
wildern zu  lassen«.  Übung  und  Ermüdung 
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also  sind  die  beiden  spannenden  Punkte, 
zwischen  denen  das  Leitseil  des  Pädagogen 
läuft  Gegen  die  allgemeine  geistige  Ab- 
spannung gibt  es  lediglich  ein  Mittel:  das 
Ausruhen.  Denn  nicht  allein  der  Wille, 
sondern  auch  Nerven  und  Muskeln  er- 
müden infolge  einer  scharfen  Gehimarbeit, 
und  aus  seelischer  Erschöpfung  entstehen 
die  bekannten  Allgemeinerscheinungen  der 
Niedergeschlagenheit,  Unlust,  Erregbarkeit, 
Launenhaftigkeit  und  Energielosigkeit  Diese 
Tatsache  führt  uns  zur 

3.  Pathologie  der  Ermüdung.  Krank- 

hafte Erschöpfung  tritt  ein,  wenn  das 
Nervensystem  zu  einer  übermäfsigen  Arbeit 
gezwungen  wird  und  zugleich  seine  Er- 
nährung mangelhaft  ist  Körperliche  Stra- 
pazen und  geistige  Überarbeitung  einerseits, 
ungenügende  Nahrungszufuhr,  Blutarmut, 
Mangel  an  Schlaf  anderseits  sind  dem- 
entsprechend die  hauptsächlichsten  verur- 
sachenden Momente.  Für  Kinder  kommt 
aulserdem  namentlich  die  Onanie  in  Be- 
tracht Bei  vielen  Personen  geht  nämlich 
der  Ermüdung  ein  Zustand  der  Erregung 
voraus,  der  lange  Zeit  andauert,  ehe  sich 
die  Erschöpfung  kundgibt,  und  in  dieser 
Periode  gesteigerter  Empfindlichkeit  kommt 
es  sehr  leicht  zu  geschlechtlichen  Aus- 
schreitungen. Diese  Ausschreitungen  er- 
höhen und  beschleunigen  natürlich  dann 
den  Rückschlag.  Die  Symptome  cerebraler 
Erschöpfung  sind:  Verlangsamung  der 

sprachlichen  Associationen,  Störungen  im 
Vorstellungsablauf,  Schwerbesinnlichkeit, 
leichtes  Auftreten  sinnlicher  Unlustgefühle 
und  Herabsetzung  der  intellektuellen  Ge- 
fühlstöne. 

4.  Folgerungen  für  den  Unterricht. 

Wenn  das  Kind  der  Stille  des  Hauses  ent- 
rissen und  in  die  Schule  geschickt  wird, 
so  wirkt  die  Loslösung  anfangs  nicht  nach- 
teilig, weil  noch  der  Reiz  der  Neuheit 
überwiegt;  bald  aber  pflegt  durch  die  ver- 
änderten Ansprüche  und  Lebensbedingungen 
Ermüdung  einzutreten.  Die  Ermüdung 
macht  sich  zunächst  innerhalb  einer  jeden 
Unterrichtsstunde  geltend,  und  zwar  für 
sechsjährige  Kinder  etwa  nach  20  Minuten, 
für  neunjährige  nach  etwa  30  und  für 
zwölfjährige  Schüler  nach  ungefähr  40 
Minuten.  Es  sollte  daiier  eine  Unterrichts- 
stunde niemals  länger  als  eine  akademische 
Vorlesung  d.  h.  höchstens  45  Minuten 

Rein,  Encyklopid.  Handb.  d.  Pädagogik.  2.  Aufl.  2. 


dauern;  einer  weiteren  Herabsetzung  des 
Zeitganzen  kann  aber  nicht  das  Wort  ge- 
redet werden,  weil  5 bis  10  Minuten  für 
die  Einstellung  der  Aufmerksamkeit  ver- 
braucht werden.  In  den  niederen  Klassen 
wird  indessen  der  Lehrer  zweckmäßig  nach 
den  ersten  20  oder  25  Minuten  eine  kurze 
Pause  einschieben,  während  welcher  gar 
nichts  getan  werden  darf.  Um  nun  im 
übrigen  die  Aufmerksamkeit  vor  Ermüdung 
zu  bewahren,  ist  vor  allen  Dingen  eine 
starke  Willensanstrengung  seitens  der 
Schüler  zu  vermeiden.  Zu  diesem  Zwecke 
soll  der  Unterrichtende  den  Lernenden  in 
jedem  Augenblicke  nur  mit  einem  eng- 
begrenzten Gebiete  beschäftigen,  ihm  mög- 
lichst ausnahmelos  die  Teile  vor  dem 
Ganzen  darbieten.  Er  soll  ferner  es  nicht 
verschmähen,  durch  physische  Stärke  des 
Reizes  z.  B.  durch  Erheben  der  Stimme 
und  durch  absichtliche  Erweckung  von 
Gefühlen  (Vaterlandsliebe,  Frömmigkeit)  zu 
fesseln.  Er  hat  endlich  darauf  zu  achten, 
dals  die  Körperhaltung  straff  und  der  Blick 
auf  ihn  gerichtet  sei,  denn  infolge  einer 
die  Spannung  erleichternden  Disposition 
der  Körpermuskeln  wird  das  Aufmerken 
leichter  und  das  Eindringen  fremder  Reize 
gehemmt. 

Die  Ermüdung  kommt  alsdann  für  den 
ganzen  Tag  in  Betracht.  Wir  wissen,  dafs 
die  Leistungsfähigkeit  des  Menschen  — 
innerhalb  deren  nach  unseren  obigen  Aus- 
einandersetzungen Körperliches  und  Geistiges 
nicht  voneinander  getrennt  werden  sollte 
— einer  vierundzwanzigstündigen  Periodi- 
zität unterworfen  ist  und  ihren  Höhepunkt 
am  Morgen,  ihren  Tiefpunkt  durchschnitt- 
lich am  Abend  erreicht  Diese  Tatsache 
weist  die  Schule  darauf  hin,  den  gesamten 
Unterricht  möglichst  auf  die  Vormittags- 
stunden zu  beschränken.  Sollte  das  un- 
möglich sein,  so  darf  wenigstens  der  Nach- 
mittagsunterricht nicht  früher  als  zwei  bis 
drei  Stunden  nach  der  eingenommenen 
Hauptmahlzeit  beginnen,  d.  h.  um  4 Uhr, 
anstatt  wie  üblich,  um  2 Uhr.  Häusliche 
Arbeiten  sind  ganz  wegzulassen  oder  so 
zu  beschränken,  dafs  niemals  der  Abend 
zu  Hilfe  genommen  wird.  Denn  die 
Abendarbeit  jugendlicher  Personen  ist 
wegen  der  greiseren  Ermüdung  gegen 
Tagesschlufs  sehr  geringwertig,  sie  schädigt 
die  Tiefe  des  Schlafes  und  macht  es  dem 
Band.  32 
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Schüler  unmöglich,  mit  der  nötigen  Frische 
am  nächsten  Morgen  an  die  Arbeit  zu 
gehen.  Die  Erholungspausen  nach  den 
einzelnen  Schulstunden  müssen  fortschreitend 
verlängert  werden;  sie  würden,  um  die 
Kinder  nicht  ganz  unbeschäftigt  zu  lassen, 
wohl  am  zweckmäfsigsten  durch  leichte 
Beschäftigungen  wie  Zeichnen  und  Singen 
ausgefüllt  werden  können. 

Literatur:  Sikorsky,  Sur  les  effets  de  la 
lassitude  provoquec  par  les  travaux  intellectuels 
chez  les  enfants  ä l’äge  scolaire.  Annales  d’hyg. 
publ.  1879.  — Axel  Key,  Schulhygienische 
Untersuchungen  1889.  — Maggiora,  Uber  die 
Gesetze  der  Ermüdung.  Arch.  f.  Anat.  u. 
Physiol.,  Physiol.  Abteil.,  1890.  — Burgerstein, 
Die  Arbeitsteilige  einer  Schulstunde.  Zeitschr. 
f.  Schulgesundheitspflege  1891.  — Mosso,  Die 
Ermüdung.  1892.  — Ziehen,  Psychiatrie,  1902. 
— Kräpelin,  Über  geistige  Arbeit  1894. 
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Ernährung 

1.  Begriff  der  Ernährung.  2.  Die  Nähr- 
stoffe. 3.  Die  chemische  Zusammensetzung 
des  Tierkörpers.  4.  Der  Verdauungsapparat 
und  seine  Beziehungen  zum  Nerven-  und  Zirku- 
lationssysteine.  5.  Auswahl  der  Nahrungs- 
mittel nach  Menge  und  Art.  6.  Überernährung. 

I.  Begriff  der  Ernährung.  Die  Lebens- 
tätigkeit des  Säugetierorganismus,  also  auch 
des  Menschen,  geht  auch  bei  möglichst 
völliger  Vermeidung  von  Bewegungen  und 
bei  einer  bis  zur  Grenze  des  Erträglichen 
verminderten  Wärmeabgabe  mit  einem  be- 
ständigen Verbrauch  von  Stoffen  und  Kräften 
einher.  Diese  Verluste  zu  decken  ist  die 
Aufgabe  der  Nahrung.  Sie  soll  dem  Or- 
ganismus diejenigen  Spannkräfte  zuführen, 
deren  er  bedarf  um  zu  leben.  Es  sind,  wie 
wir  leicht  bemerken,  bei  einem  Menschen, 
welcher  nicht  absichtlich  unter  die  oben 
angedeuteten  Bedingungen  des  Experimentes 
gesetzt  worden  ist,  hauptsächlich  zwei 
Energieformen,  in  denen  die  zugeführte 
potentielle  Energie  den  Körper  verläfst,  um 
auf  die  Umgebung  zu  wirken:  mechanische 
Muskelarbeit  oder  sogenannte  kinetische  (von 
xiwiu  = ich  bewege)  Energie  und  Wärme- 
produktion bezw.  -abgabe  oder  thermische 
Energie.  Aufser  diesen  beiden  Haupt- 
faktoren spielt  eigentlich  nur  noch  die 
Wasserverdampfung  eine  nennenswerte  Rolle. 
Nach  dem  von  Robert  Meyer  und  von 
Helmholtz  entdeckten  Gesetze  der  Erhaltung 


der  Energie  würde  a priori  vorstellbar 
sein,  dafs  die  erforderlichen  Spannkräfte 
dem  Körper  nicht  nur  in  Form  der  Nah- 
rung, sondern  in  irgend  einer  andern  Form 
z.  B.  als  Wärme  oder  Elektrizität  oder 
Licht  zugeführt  werden  könnten,  die  Er- 
fahrung hat  aber  gelehrt,  dafs  dies  nicht 
der  Fall  ist.  Hier,  wie  in  der  unbelebten 
Natur,  erweist  sich  also  die  Richtung,  in 
welcher  die  Umwandlung  einer  Energie- 
form in  eine  andre  erfolgen  kann,  als  an- 
scheinend unabänderlich  vorher  bestimmt. 
Wir  können  also  einen  Organismus  nicht 
durch  Wärmung  allein  am  Leben  halten, 
ernähren. 

Weiterhin  soll  aber  die  Nahrung  nicht 
nur  Spannkräfte  zuführen,  sondern  sie  soll 
auch  die  während  des  Lebensprozesses  ver- 
brauchten Bestandteile  des  Körpers  selbst 
ersetzen  können.  Um  dies  leicht  verständ- 
lich zu  machen  sei  daran  erinnert,  dais 
man  schon  seit  der  Zeit  der  französischen 
Encyklopädisten  (De  Ia  Mettries  L’homme 
machine)  den  tierischen  Organismus  mit 
einer  Maschine  verglichen  hat;  wir  werden 
im  folgenden  sehen,  mit  wie  grolsem 
Rechte!  Wie  Maschinenteile  sich  abnutzen 
und  ersetzt  werden  müssen,  so  die  Ge- 
webebestandteile des  Körpers. 

Nachdem  das  Wesen  der  Verbrennung 
in  der  unbelebten  Natur  durch  Lavoisier 
als  eine  Sauerstoffaddition,  eine  Oxydation, 
erkannt  worden  war,  ist  allmählich,  haupt- 
sächlich durch  die  genialen  Forschungen 
Justus  von  Liebigs  und  seiner  Schüler  die 
Ernährung  als  ein  Oxydations-  oder  Ver- 
brennungsvorgang aufgeklärt  worden.  Ab- 
gesehen zunächst  von  den  weittragenden 
Folgen,  die  diese  Erkenntnis  für  die  Er- 
nährungsphysiologie gehabt  hat  und  noch 
hat,  ergibt  sich  für  den  ersten  Blick  zweier- 
lei: erstens,  dafs  die  Nahrung  verbrennbar 
sein  und  zweitens,  dafs  der  zur  Verbrennung 
nötige,  nicht  in  der  Nahrung  ausreichend 
enthaltene  Sauerstoff  auf  einem  andern 
Wege  dem  Körper  zugeführt  werden  mufs. 
Wir  wissen,  dafs  dies  durch  die  Atmung 
geschieht,  indem  das  in  grofser  flächen- 
hafter  Ausdehnung  in  den  Lungenkapillaren 
ausgebreitete  Blut  durch  luftdurchlässige 
zarte  -Endothelien*  hindurch  mit  der  ein- 
geatmeten atmosphärischen  Luft  in  Be- 
rührung kommt  und  den  in  ihr  reichlich 
(zu  ca.  20%)  enthaltenen  Sauerstoff  nach 


Digitized  by  Google  | 


Ernährung 


499 


Bedürfnis  aufnimmt  Dies  geschieht  be- 
kanntlich durch  den  in  den  roten  Blut- 
körperchen enthaltenen,  eisenhaltigen  Blut- 
farbstoff, das  Hämoglobin,  welches  in 
seiner  sauerstoffarmen  Modifikation  (redu- 
ziertes Hämoglobin)  den  Sauerstoff  leicht 
und  in  grorser  Menge  aus  der  Luft  auf- 
nimmt und  auf  dem  Wege  des  Blutkreis- 
laufes in  Muskeln  und  Drüsen  und  die 
übrigen  Organe  transportiert,  in  denen  er 
zur  Verbrennung  der  oxydablen  Nahrungs- 
stoffe gebraucht  wird. 

Es  sei  gleich  an  dieser  Stelle  kurz 
darauf  hingewiesen,  dafs  in  den  Lungen 
durch  Vermittlung  desselben  Hämoglobins 
eines  der  beiden  wichtigsten  Endprodukte 
jeder  Verbrennung,  die  Kohlensäure,  als 
wertlose  »Schlacke«  gasförmig  ausge- 
schieden wird.  Auch  das  andere  End- 
produkt, das  keine  Spannkräfte  mehr  ent- 
hält, das  Wasser,  wird  entsprechend  den 
Gesetzen  der  Dampfspannung  in  den  Lungen 
abgeschieden  und  ausgeatmet,  zum  grofsen 
Teile  aber  verläfst  das  Wasser,  sowohl  das 
im  Organismus  durch  Oxydation  ent- 
stehende, als  das  mit  der  Nahrung  ein- 
geführte, den  Körper  auf  andern  Wegen, 
durch  Schweifs,  Urin  und  Kot  Wir  sehen 
hier,  wie  der  Begriff  der  Ernährung  sich 
einer  tieferen  Erkenntnis  allmählich  in  einen 
andern  umfassenderen  erweitern  mufste  und 
erweitert  hat,  in  den  Begriff  des  Stoff- 
wechsels. Von  diesem  erhöhten  Standpunkte 
aus  interessiert  uns  die  Nahrung  nicht 
mehr  ausschließlich  in  ihren  Beziehungen 
zu  der  Ernährung  im  engem  Sinne,  zum 
Magendarmkanal , sondern  zum  gesamten 
Haushalte  des  Organismus  mit  seinen  Aus- 
gaben und  Einnahmen,  zum  Stoffwechsel 
überhaupt. 

Wir  werden  weiterhin  von  dieser  Er- 
kenntnis ausgiebigen  Gebrauch  machen. 

2.  Die  Nährstoffe.  Werfen  wir  einen 
Blick  auf  die  Nahrung,  welche  ein  Er- 
wachsener oder  ein  dem  Säuglingsalter  ent- 
wachsenes Kind  zu  sich  ifimmt,  so  stehen 
wir  einer  verwirrend  mannigfaltigen  Masse 
der  verschiedenartigsten  Produkte  des  Tier- 
und  Pflanzenreiches  und  der  anorganischen 
Natur  gegenüber,  welche  wir  gewöhnlich  als 
Nahrungsmittel  bezeichnen.  In  diesen  sind 
neben  vielerlei  unverdaulichen  diejenigen 
Stoffe  enthalten,  welche  wir  als  Nährstoffe 
brauchen,  um  derentwillen  wir  die  Nah- 


rungsmittel aufsuchen  und  zu  uns  nehmen. 
Die  Chemie  hat  uns  gelehrt,  dafs  diese 
Nährstoffe  sich  nach  ihrer  Zusammensetzung 
in  folgende  Gruppen  einteilen  lassen: 

1.  Eiweifsstoffe, 

2.  Fette, 

3.  Kohlehydrate, 

4.  Salze, 

5.  Wasser, 

6.  Genufsmittel  (Reiz-  und  Geschmacks- 
stoffe). 

Untereinander  zeigen  diese  Stoffe  in- 
sofern einen  tiefgreifenden  Unterschied,  als 
die  einen,  nämlich  Eiweifs,  Fette  und 
Kohlehydrate,  verbrennbar  sind,  also  dem 
Organismus  Spannkräfte  zuführen,  während 
Wasser  und  Salze  diese  Eigenschaft  nicht 
haben,  also  wohl,  da  sie  erfahrungsgemäfs 
ebenso  notwendige  Nahrangsbestandteile 
sind,  einer  andern  Funktion  dienen  müssen. 
Eine  besondere,  später  zu  erörternde  Rolle 
spielen  schließlich  die  Körper  der  sechsten 
Gruppe. 

Um  die  Verschiedenartigkeit  der  Nah- 
rangsstoffe, besonders  auch  die  Notwendig- 
keit derjenigen  zu  verstehen,  in  denen  keine 
potentielle  Energie  aufgenommen  wird,  ist 
es  erforderlich,  die  chemische  Zusammen- 
setzung des  Körpers  zu  betrachten.  Da 
finden  wir  sogleich,  dafs  derselbe  sehr  viel 
(rund  etwa  70%)  Wasser  enthält  und  zwar 
im  kindlichen  Organismus  relativ  mehr  als 
im  hohem  Alter.  Dieser  hohe  Wasser- 
gehalt, der  sich  natürlich  auf  die  einzelnen 
Organe  und  Gewebe  sehr  verschieden  ver- 
teilt, wird  beständig  durch  die  Wasseraus- 
scheidung im  Kot,  Urin,  Schweifs  und  in 
der  Ausatmungsluft  mehr  verkleinert,  als 
durch  die  bei  der  Verbrennung  der  Nah- 
rung entstehende  Wassermenge  ersetzt  wer- 
den kann.  Deshalb  ist  Wasserzufuhr  durch 
Getränk  und  Speise  erforderlich. 

Weiterhin  sehen  wir,  dafs  der  Körper 
verschiedene  Salze  enthält;  in  einer  Gewebs- 
art,  dem  Knochen,  sogar  in  sehr  großer 
Menge.  Diese  Salze,  deren  Basen  haupt- 
sächlich Kalium,  Natrium,  Calcium  und 
Magnesium,  deren  Säuren  Schwefel-,  Phos- 
phor-, Chlorwasserstoffsäure  und  eine  große 
Zahl  organischer  Säuren  komplizierter  Zu- 
sammensetzung sind,  finden  sich  im  Orga- 
nismus wahrscheinlich  alle  mehr  oder 
weniger  dissociiert  und  ihre  einzelnen 
Komponenten  in  mehr  oder  minder  fester 
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Bindung  mit  den  organischen  Bestandteilen, 
besonders  den  Eiweifsstoffen.  Hervorzuheben 
ist  noch,  dafs  der  Körper  in  seinem  Blute  und 
in  den  blutbereitenden  und  blutzerstören- 
den Organen  auch  reichliche  Eisenmengen, 
gleichfalls  an  Eiweifs  gebunden,  beherbergt. 

Da  nun  durch  Kot  und  Ham  beständig 
Salze  ausgeschieden  werden,  so  müssen  sie 
notwendigerweise  in  der  Nahrung  zugeführt 
werden;  denn  der  Körper  bedarf  sie  un- 
bedingt und  geht  zu  Grunde,  wenn  man 
ihm  eine  künstlich  der  Salze  beraubte 
Nahrung  bietet. 

Ein  dritter  lebenswichtiger  Bestandteil 
des  Körpers  sind  neben  Wasser  und  Salzen 
die  Eiweifsstoffe.  Wir  fassen  unter  diesem 
Namen  eine  grofse  Gruppe  sehr  kompli- 
zierter organischer  Verbindungen  zusammen, 
deren  molekulare  Strukturen  noch  keines- 
wegs völlig  aufgeklärt  sind,  von  denen 
wir  aber  wissen,  dafs  sie  nicht  in  der  an- 
organischen Natur  Vorkommen  und  die 
wir  deshalb  als  die  Träger  des  tierischen 
(und  pflanzlichen)  Lebens  ansehen  dürfen. 
Diese  Eiweifsstoffe,  von  denen  schon  eine 
ganze  Reihe  isoliert  und  chemisch  unter- 
sucht worden  ist,  sind  größtenteils  andere 
im  pflanzlichen,  andere  im  tierischen 
Körper  und  auch  die  letzteren  besitzen 
nach  allem,  was  wir  wissen,  vielfach  ihre 
besonderen  und  charakteristischen  Eigen- 
schaften je  nach  dem  Tiere  und  nach  dem 
Organe,  aus  dem  sie  gewonnen  worden  sind. 

3.  Die  chemische  Zusammensetzung, 
ln  chemischer  Beziehung  sind  alle  Ei- 
weifskörper durch  die  eine  gemeinsame 
Eigenschaft  ausgezeichnet,  dafs  sie  in  ihrem 
Molekül  Stickstoff  enthalten.  Während  nun 
der  pflanzliche  Organismus  im  stände  ist, 
seine  Eiweifsstoffe  aus  den  relativ  einfachen 
anorganischen  Stickstoffverbindungen  seines 
Nährbodens  zusammenzusetzen  (synthetisch 
aufzubauen),  vermag  der  Tierkörper  die 
seinigen  nur  wieder  aus  Eiweifs  oder  aus 
den  Eiweifssubstanzen  nahe  stehenden  kom- 
plizierten Stickstoffverbindungen  zu  ge- 
winnen, ist  also  auf  die  Zufuhr  von  tieri- 
schem oder  pflanzlichem  Eiweifs  durch  die 
Nahrung  angewiesen. 

Wir  sehen  hier,  um  diesen  interessanten 
naturgeschichtlichen  Zusammenhang  wenig- 
stens hinweisend  zu  erwähnen,  wie  die 
Pflanzen  die  Existenz  eines  Tierreiches  erst 
ermöglichen,  indem  sie  aus  den  Stoffen 


der  unbelebten  Natur  jene  organischen 
Verbindungen  bilden,  die  das  Tier  zum 
Leben  braucht,  sei  es  direkt,  indem  es 
Pflanzenkost  geniefst,  sei  es  indirekt,  indem 
es  durch  Pflanzen  genährte  Tiere  verzehrt 
Aufser  den  Eiweifsstoffen  enthält  der 
Tierkörper  Fette  und  von  den  Kohle 
hydraten  wenigstens  eins,  das  Glykogen. 
Die  Bedeutung  dieser  beiden  Substanzen 
ist  nicht  gleich  der  der  Eiweifsstoffe  zu 
veranschlagen;  sie  sind  nicht  sozusagen 
integrierende  Bestandteile  des  Organismus, 
sondern  spielen  mehr  die  Rolle  von  Re- 
servestoffen, die  im  Körper  aufgespeichert 
werden,  um  als  Kraftquellen  zu  dienen. 
Aufserdem  sind  die  Fette  Schutz-  und 
Füllgewebe  von  wohl  vorwiegend  mecha- 
nischer Bedeutung,  worauf  ihre  hauptsäch- 
liche Ablagerung  an  der  Körperoberfläche, 
dicht  unter  der  Oberhaut,  hindeutet 

Für  die  Beurteilung  der  Aufgabe,  die 
diesen  beiden  Gruppen,  den  Fetten  und 
den  Kohlehydraten,  in  der  Nahrung  zufällt, 
kommt  also  die  Ergänzung  der  Fett-  bezw. 
Glykogendepots  im  Körper  nur  in  zweiter 
Reihe  in  Betracht,  in  erster  Linie  sollen 
sie,  worauf  wir  schon  früher  hingewiesen 
haben,  potentielle  Energie  oder,  wie  wir 
auch  sagen  können,  Brennmaterial  zu- 
führen. Dafs  und  warum  sie  dazu  be- 
sonders geeignet  sind,  werden  wir  an  an- 
derer Stelle  noch  besprechen. 

4.  Der  Verdauungsapparat.  Da  die 
genannten  Nährstoffe  in  den  vegetabilischen 
und  animalischen  Nahrungsmitteln  mit  allen 
möglichen  für  den  Körper  unbrauchbaren 
Stoffen  gemischt  und  keineswegs  in  solcher 
Form  enthalten  sind,  dafs  sie  ohne  weiteres 
aufgenommen  und  dorthin  gebracht  werden 
können,  wo  sie  gebraucht  werden,  bedarf  der 
Tierkörper  eines  besondem  Organs  bezw. 
Organsystems,  dem  die  Verarbeitung  der  Nah- 
rung oder,  wie  wir  sagen,  ihre  Verdauung, 
zufällt.  Dieser  bei  den  niederen  Tieren  sehr 
einfache  Verdauungschlauch,  bei  welchem 
auf  der  niedersten  Entwicklungsstufe  sogar 
die  Aufnahme  der  Nahrung  und  die  Aus- 
stofsung  der  unverdaulichen  Reste  durch 
dieselbe  Leibesöffnung  erfolgt,  ist  beim 
Wirbeltiere  zu  einem  komplizierten  Apparai 
geworden,  auf  dessen  Bau  und  Verrich- 
tungen wir  wenigstens  kurz  eingehen 
müssen.  Dabei  sollen  nur  die  Verhältnisse 
I beim  Menschen  berücksichtigt  werden. 
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Vom  Munde,  in  welchem  die  festen  i 
Nahrungsmittel  durch  den  Kauakt  grob 
zerkleinert  und  eingespeichelt  werden,  wo- 
durch ihr  Verschlucken  erleichtert  und 
schon  eine  gewisse  allerdings  ziemlich  un- 
bedeutende Verdauungsarbeit  eingeleitet 
wird,  gelangt  die  Nahrung  durch  die 
Speiseröhre  in  den  Magen.  Derselbe  dient 
erstens  vermöge  seiner  Kapazität  als  Reser- 
voir für  die  bei  einer  Mahlzeit  aufge- 
nommenen Speisen  und  zweitens  beginnt 
in  ihm  die  eigentliche  Verdauung  haupt- 
sächlich der  Eiweifskörper.  Dieselben 
werden  durch  die  von  der  Magenwand  ge- 
bildeten Verdauungssäfte,  das  Pepsin  und 
die  Salzsäure,  zur  Lösung  gebracht  und 
chemisch  umgewandelt,  so  dafs  sie  von  der 
Schleimhaut  des  Verdauungskanals  auf- 
gesaugt, »resorbiert*  werden  können.  Da- 
neben findet  sich  im  Magensafte  konstant 
ein  interessantes  Enzym,  das  Labferment, 
von  dem  man  früher  nur  wufste,  dafs  es 
in  der  Milch  eine  Gerinnung  oder  «Casei- 
fikation,  Käsebildung«  hervorruft.  Schon 
der  Umstand,  dafs  sich  dieses  Ferment  auch 
bei  solchen  Tieren  findet,  welche  niemals 
Milch  zu  sich  nehmen,  liefs  vermuten,  dafs 
es  noch  eine  andere  unbekannte  Aufgabe 
haben  müsse.  Heute  wissen  wir  durch 
Untersuchungen  von  Sawjalow,  dafs  das 
Labferment  im  stände  ist,  aus  den  bei  der 
Zerlegung  der  verschiedenartigen  Eiweifs- 
körper entstandenen  Fragmenten  synthetisch 
ein  zum  Aufbau  der  Körpergewebe  geeig- 
netes Produkt,  das  »Plastein«,  zu  liefern. 

Die  Kohlehydrate  und  Fette  werden  im 
Magen  nur  wenig  verändert,  wie  denn 
überhaupt  die  Rolle  des  Magens  bei  der 
Verdauung  nicht  so  wichtig  ist,  wie  man 
früher  annahm.  Nachdem  es  gelungen  ist, 
Patienten,  denen  der  kranke  Magen  auf 
operativem  Wege  vollständig  entfernt  werden 
mufste,  so  dafs  die  Nahrung  von  der  Speise- 
röhre direkt  in  den  Darm  eingeführt  wurde, 
beschwerdefrei  am  Leben  zu  erhalten,  er- 
scheint das  bekannte  Scherzwort  fast  be- 
rechtigt, dafs  der  Magen  nur  dazu  vor- 
handen sei,  um  krank  werden  zu  können. 

Die  Hauptarbeit  der  gesamten  Ver- 
dauung fällt  jedenfalls  dem  Darm  zu,  wo- 
bei er  von  zwei  mächtigen  Drüsenorganen 
unterstützt  wird,  der  Leber  und  der  Bauch- 
speicheldrüse (Pancreas),  welche  beide  im 
Verlauf  der  Verdauung  ihre  Sekrete,  die 


Galle  und  den  Bauchspeichel,  in  den 
obersten  Darmabschnitt  ergiefsen  und  mit 
dem  Speisebrei  vermischen.  Die  Leber  hat 
aufser  ihrer  gallebereitenden  Funktion  über- 
dies noch  wichtige  Aufgaben  bei  der 
weiteren  Verarbeitung  der  im  Darme  auf- 
gesaugten Verdauungsprodukte,  welche 
gröfstenteils  nicht  ohne  weitere  Umwand- 
lungen für  den  Körper  verwertbar  sind. 
Die  Vorgänge  der  Darmverdauung  sind 
viel  zu  komplizirt,  ihr  Verständnis  setzt 
eine  viel  zu  umfangreiche  Kenntnis  der 
Physiologie  und  Chemie  voraus,  als  dafs 
wir  es  unternehmen  könnten,  sie  im  Rahmen 
dieses  Artikels  auseinanderzusetzen,  wir 
müssen  vielmehr  behufs  eingehender  Be- 
lehrung auf  die  am  Schlüsse  genannten 
Quellen  verweisen.  Nur  einige  wichtige 
Dinge  seien  kurz  hervorgehoben.  Wie  im 
Magen  so  werden  im  Darmkanale  die 
Nahrungsstoffe  durch  Fennente  gespalten 
und  in  diejenigen  Formen  übergeführt,  in 
welchen  sie  zur  Resorption  gelangen  können. 
Hand  in  Hand  damit  gehen  Zersetzungen 
durch  die  im  Darminhalte  in  enormer  Zahl 
vorhandenen  Bakterien.  Wir  müssen  darin 
nach  dem  heutigen  Stand  der  Forschungen 
normale,  vielleicht  sogar  lebenswichtige 
Vorgänge  erblicken,  es  ist  aber  andrerseits 
nicht  zu  übersehen,  dafs,  wenn  der  physio- 
logische Ablauf  der  Verdauung  durch 
Einführung  unzweckmäfsiger  Nahrung  oder 
durch  irgend  eine  den  Gesamtorganismus 
schädigende  z.  B.  fieberhafte  Krankheit  ge- 
stört wird,  diese  normalerweise  harmlosen 
Darmbakterien  ihrererseits  Erkrankungen 
hervorrufen,  oder  wie  wir  sagen,  fakulativ 
pathogen  wirken  können.  Aufserdem  können 
natürlich  auch  an  sich  gefährliche,  obligat 
pathogene  Mikroorganismen  (z.  B.  Typhus-, 
Tuberkel-,  Milzbrandbazillen)  mit  der  Nah- 
rung in  den  Magendarmkanal  gelangen  und 
unter  geeigneten  Bedingungen  Krankheit 
verursachen. 

Wie  jedes  andre  Organsystem  unseres 
Leibes  steht  auch  das  der  Ernährung  dienende 
unter  dem  Einflufs  des  Nervensystems. 
Derselbe  ist  normalerweise  ein  regulatorischer. 
Beständig  erhält  unser  Zentralnervensystem 
Kunde  von  den  Vorgängen  im  Magendarm- 
kanal und  seinen  Nebenapparaten,  und  wenn 
auch  — glücklicherweise!  — unser  Be- 
wufstsein  nicht  fortwährend  von  ihnen  in 
Anspruch  genommen  wird,  so  merken  wir 


502 


Ernährung; 


den  bestehenden  Zusammenhang  doch  durch  j 
das  Zustandekommen  der  vom  Magendarm- 
kanal abhängigen  Gefühle,  des  Hungers, 
Durstes,  Stuhldrangs  und  schließlich  des 
in  seinem  psychophysischen  Mechanismus  j 
noch  unaufgeklärten  Appetites  auf  bestimmte, 
für  den  Körper  gerade  im  Augenblick  nütz- 
liche oder  notwendige  Speisen. 

Und  umgekehrt,  wie  der  Verdauungs- 
apparat sich  in  beständigem  Rapport  hält 
mit  dem  Zentrainervenorgane,  so  übt  dieses  j 
seine  Wirkungen  auf  ihn  aus.  Jedermann 
weifs,  daß  dem  Hungrigen  beim  Anblick  ' 
oder  Geruch  der  Nahrung  »das  Wasser  im 
Munde  zusammenläuft,«  d.  h.  physiologisch 
gesprochen,  dals  eine  lebhafte  Speichelab- 
sonderung beginnt,  auch  ohne  daß  die 
kleinste  Menge  Speise  in  den  Mund  ge- 
langt ist,  also  nur  auf  dem  Wege  von  Vor- 
stellungen. Durch  genial  ersonnene  Ver- 
suche an  operierten  Hunden  hat  vor  wenigen 
Jahren  Pawlow  dieselbe  psychische  Erreg- 
barkeit für  die  Magensaftsekretion  erwiesen 
und  uns  weiter  im  einzelnen  gezeigt,  mit 
wie  wundervoller  Präzision  die  einzelnen 
Akte  des  komplizierten  Verdauungsvorganges 
sich  gegenseitig  bedingen  und  ablösen  unter 
dem  regulierenden  Einflüsse  des  Nerven- 
systems. Beim  Menschen  bestätigt  die 
tägliche  Erfahrung  diese  tierexperimentellen 
Ergebnisse.  Wir  wissen,  daß  starke  Affekte 
freudiger  wie  trauriger  Natur  den  Appetit 
und  die  Verdauung  beeinträchtigen,  daß 
lebhaftes  Interesse  an  irgend  einer  Tätigkeit 
(Spiel,  Unterhaltung  etc.)  das  Verlangen 
nach  Nahrung  vergessen  läßt,  daß  Schreck 
und  Angst  plötzlichen,  schwer  unterdrück- 
baren Stuhldrang  erzeugen  u.  dergl.  Es 
ist  ohne  weiteres  klar,  von  wie  großer 
praktischer  Wichtigkeit  es  ist,  die  Tatsache 
der  nervösen  Beeinflußbarkeit  des  Verdau- 
ungsvorganges steß  vor  Augen  zu  haben. 

Ein  weiterer  Punkt  erfordert  kurze  Be- 
sprechung. Während  der  Verdauung  findet 
ein  reichliches  Zuströmen  von  Blut  zu  den 
Bauchgefäßen  statt,  ein  Vorgang,  der  nur 
eine  Teilerscheinung  des  allgemeineren  Ge- 
setzes ist,  daß  alle  Organe  zur  Zeit  inten- 
siven Arbeitens  reichlicher  als  in  der  Ruhe 
mit  Blut  versorgt  werden  und  zwar  auf 
Kosten  der  andern  gleichzeitig  weniger 
oder  gamicht  arbeitenden  Teile.  Ihren  Aus- 
druck findet  diese  Blutüberfüllung  der 
Magendarmgefäfse  auf  Kosten  des  Gehirns  | 


und  der  Muskeln  in  einer  mehr  oder  minder 
deutlichen  Ermüdung  und  Herabsetzung 
der  geistigen  Leistungsfähigkeit  in  den 
ersten  Stunden  nach  einer  reichlichen  Mahl- 
zeit. Wird  diese  normale  Blutentziehung 
aus  dem  Gehirn  durch  lebhafte  Tätigkeit 
desselben  verhindert,  so  muß  das  die  Blut- 
versorgung des  Magendarmkanals  und  da- 
mit die  Verdauung  stören.  Es  bedarf  keiner 
langen  Erörterung,  daß  dadurch  eine  ge- 
wisse Ruhezeit  für  Körper  und  Geist  nach 
der  Mahlzeit  geboten  ist 

Schließlich  sei  noch  ein  Punkt  hier 
zur  Sprache  gebracht,  der  die  theoretisch 
und  praktisch  gleich  wichtige  Frage  der 
Kotentleerung  betrifft.  Was  wir  als  Stuhl- 
gang ausscheiden,  besteht  in  seiner  Haupt- 
masse aus  solchen  Bestandteilen  unserer 
Nahrung,  welche  von  unseren  Verdauungs- 
säften nicht  angegriffen  oder  wenigstens 
nicht  soweit  verändert  werden,  daß  sie  ge- 
löst und  zur  Resorption  gebracht  werden 
können.  Eingeschlossen  in  diese  Massen 
finden  sich  Reste  resorbierbarer  Stoffe,  die 
zufällig  in  nicht  genügend  lange  Berührung 
mit  der  Darmwand  gelangt  und  deshalb 
der  Resorption  entgangen  sind.  Diese 
letzteren  stellen  ein  wirkliches  Verlustkonto 
dar,  das  aber  bei  gemischter  Kost  so  gering 
ist,  daß  es  vernachlässigt  werden  darf. 

Man  hat  den  Kot,  dessen  Menge  und 
Beschaffenheit  natürlich  in  enger  Abhängig- 
keit von  der  Nahrung  steht,  ausschließlich 
aß  Ballast  angesehen  und  darüber  eine 
wichtige  Tatsache  aus  dem  Auge  gelassen. 
Im  Laufe  Jahrtausende  langer  Entwicklung 
hat  sich  der  Magendarmkanal  des  Menschen 
so  sehr  an  eine  aus  animalischen  und  vege- 
tabilischen Erzeugnissen  gemischte  Kost 
gewöhnt,  daß  es  nun  nicht  ohne  Schaden 
möglich  ist,  für  lange  Zeit  die  kotbildenden 
Substanzen  zu  entbehren.  Sie  erfüllen  viel- 
mehr — und  das  gilt  vornehmlich  für  die 
Cellulosehüllen  der  Vegetabiüen  — die 
Aufgabe,  durch  mechanische  Reizung  der 
Darmschleimhaut  die  peristaltischen  Be- 
wegungen der  muskulären  Darmwand  und 
die  rechtzeitige  Kotentleerung  anzuregen,  ehe 
sich  weitergehende  schädliche  Zersetzungen 
bakterieller  Entstehung  eingestellt  haben. 

5.  Auswahl  der  Nahrungsmittel.  Wir 
wenden  uns  nach  diesen  anatomisch-physio- 
logischen Vorbemerkungen  zu  den  Ge- 
sichtspunkten, die  für  die  Auswahl  der 
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menschlichen  Nahrung  in  Bezug  auf  Menge 
und  Art  mafsgebend  sind. 

Im  allgemeinen  entscheidet  im  Zustand 
der  Gesundheit  nicht  irgend  eine  Über- 
legung, sondern  Bedürfnis  und  Gewöhnung. 
Hunger  und  Durst  verraten  uns,  wann 
und  wieviel  Nahrung  bezw.  Flüssigkeit  wir 
aufnehmen  sollen,  und  geben  uns  auch 
einen  gewissen  Anhaltspunkt  für  die  Art 
der  Nahrung  insofern  sich  der  Appetit  oft 
auf  bestimmte  Speisen  richtet  Wir  dürfen 
aber  nicht  übersehen,  dafs  schon  hierbei, 
wo  reines  unkompliziertes  Naturbedürfnis 
zu  wirken  scheint,  sich  ein  bestimmender 
Einflufs  der  Gewöhnung  und  Erziehung 
erkennen  läfst.  Zuerst  hinsichtlich  der 
Zahl  der  Mahlzeiten.  Dafs  wir  den  ge- 
nannten Bedarf  eines  Tages  nicht  auf  ein- 
mal zu  uns  nehmen,  ist  eine  zweckmäfsige 
Gewöhnung,  weil  das  erforderliche  grotse 
Nahrungsvolum  eine  störende  Ausweitung 
des  Magens  verursachen  müfste.  Dagegen 
schwankt  die  Zahl  der  üblichen  Mahlzeiten 
je  nach  der  Gepflogenheit  des  Landes 
zwischen  3 und  5.  Die  letztere  Zahl  ist 
u.  E.  zu  grofs  oder  führt,  wenigstens  bei 
Schulkindern,  leicht  zu  Appetitlosigkeit 
oder  zu  Überernährung  (s.  später),  eine 
Gefahr,  der  man  vielfach  dadurch  vorzu- 
beugen sucht,  dafs  man  zwei  von  den 
fünf  Mahlzeiten  nur  klein  macht.  Jeden- 
falls erscheinen  drei  Mahlzeiten  am  Tage 
am  rweckmäfsigsten,  fünf  als  die  zulässige 
obere  Grenze,  da  erfahrungsgemäfs  häufigere, 
wenn  auch  kleinere  Nahrungsaufnahmen 
sehr  bald  Appetit  und  Verdauung  beein- 
trächtigen. 

Die  Nahrungsmengen,  welche  gleich- 
altrige und  gleichschwere  Kinder  im  Laufe 
eines  Tages  verzehren,  sind  oft  sehr  ver- 
schieden grofs,  auch  dann  wenn  die 
äufseren  Lebensbedingungen  (Arbeitszeit, 
Spiel,  Bewegung  im  Freien  etc.)  dieselben 
sind.  Es  gibt,  wie  man  sagt,  «starke«  und 
• schwache  Esser«.  Diese  individuellen 
Eigentümlichkeiten  sind  meist  durch  Ge- 
wöhnung vom  Säuglingsalter  an  entstanden, 
gleichsam  anerzogen,  nicht  angeboren  oder 
durch  konstitutionelle  Ursachen  bedingt. 

Auch  ohne  physiologische  und  chemische 
Untersuchungen,  auf  welche  wir  noch  ein- 
gehen  werden,  können  wir  aus  der  ein- 
fachen Beobachtung  solcher  spontan  reich- 
lich oder  knapp  essender  Kinder  entnehmen, 


dafs  die  übergrofsen  Nahrungsmengen 
höchstens  zu  einem  bedeutenden  Fettansätze, 
niemals  zu  einer  besonderen  Kräftigung 
des  Körpers  führen.  Ja  es  scheint  sogar, 
dafs  die  »Luxuskonsumption,«  welche  die 
• starken  Esser*  treiben,  nicht  nur  nicht 
förderlich,  sondern  eher  schädlich  ist,  indem 
sie  die  Individuen  anfälliger  für  Magendarm- 
erkrankungen und  weniger  widerstands- 
fähig füranderez.  B.  fieberhafte  Erkrankungen 
und  ähnliches  macht.  Für  das  Säuglings- 
alter ist  das  einwandsfrei  bewiesen,  für 
das  ältere  Kind  wenigstens  wahrscheinlich. 

Danach  erscheint  uns  die  Ansicht  be- 
rechtigt, dafs  diejenige  Kost  die  beste  ist, 
welche  nicht  oder  nicht  wesentlich  mehr 
Nahrungsstoffe  enthält,  als  für  den  Orga- 
nismus unter  seinen  jeweiligen  Lebensbe- 
dingungen erforderlich  sind.  Es  ist  klar, 
dafs  über  dieses  Kostmafs  nur  die  Erfahrung 
Auskunft  geben  kann.  Es  mufs,  um  es 
ganz  kurz  zu  sagen,  so  beschaffen  sein, 
dafs  es  beim  Erwachsenen  die  Erhaltung 
des  Körperbestandes  und  beim  Kinde  auch 
das  Wachstum  ermöglicht 

Da  schon  die  flüchtigste  Betrachtung 
lehrt,  dafs  dieses  Ziel  auf  sehr  verschiedene 
Weise  durch  überaus  mannigfaltige  Kom- 
binationen von  Nährmitteln  erreicht  werden 
kann,  so  müssen  wir  nach  einem  leitenden 
Gesichtspunkte  suchen,  der  eine  Ordnung 
und  ein  Verständnis  dieser  verwickelten 
Verhältnisse  ermöglicht  Derselbe  ergibt 
sich  nach  dem  früher  Ausgeführten  aus  der 
Überlegung,  dafs  die  Nahrung  — abgesehen 
, von  allen  andern  Anforderungen  — soviel 
Spannkräfte  enthalten  mufs,  als  notwendig 
sind.  Nachdem  wir  eingangs  die  Ernährung 
als  einen  Verbrennungsprozefs  kennen  ge- 
lernt haben,  ist  es  leicht  verständlich,  dafs 
der  > Brennwert^  der  Nahrung  als  dasjenige 
Mats  benutzt  werden  kann,  mittels  dessen 
wir  die  verschiedenen  Kostformen  unter- 
einander vergleichen  können. 

Verbrennt  man  in  einem  besonders  zu 
diesem  Zwecke  konstruierten  Apparate, 
einem  sogenannten  Kalorimeter,  abgewogene 
kleine  Mengen  der  Nahrungsstoffe  unter 
ausreichender  Anwesenheit  von  Sauerstoff, 
so  kann  man  die  bei  der  Verbrennung 
entstandene  Wärmemenge  direkt  messen 
und  in  absoluten  Zahlen  ausdrücken.  Als 
Mafse  dienen  die  in  der  Physik  gebräuch- 
lichen, die  grofse  oder  die  kleine  Kalorie. 
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Erstere  ist  diejenige  Wärmemenge,  welche  ' 
nötig  ist,  um  1 kg  Wasser  von  0°  auf  + 

1 0 C zu  erwärmen ; man  bezeichnet  sie 
»Cal.«  Die  kleine  Kalorie,  alscal.  bezeichnet, 
ist  erforderlich,  um  1 g Wasser  von  0° 
auf  1 0 zu  wärmen,  1 Cal.  ist  also  =» 
1000  cal. 

Bestimmen  wir  mittels  des  Kalorimeters 
bei  einer  Reihe  von  empirisch  als  zweck- 
mäßig bewährten  Kostformen  den  Kalorien- 
wert der  im  Laufe  eines  Tages  aufgenom- 
menen Nahrung,  so  haben  wir  damit  erstens 
einen  Einblick  in  den  gesamten  Stoff-  bezw. 
Kraftwechsel  des  Organismus,  zweitens  einen 
Anhaltspunkt  dafür  gewonnen,  ob  eine 
andere,  noch  nicht  empirisch  erprobte  Kost- 
ordnung im  Stande  sein  wird,  wenigstens 
nach  dieser  Richtung  hin  den  Bedürfnissen 
des  Körpers  zu  entsprechen. 

Während  von  den  Fetten  und  Kohle- 
hydraten der  resorbierte  Anteil  im  Körper 
zu  denselben  Endprodukten  Wasser  und 
Kohlensäure  verbrannt  wird,  wie  die  in  das 
Kalorimeter  eingeschlossenen  Substanzen, 
ist  das  bei  den  Eiweifskörpern  und  den 
ihnen  nahestehenden  stickstoffhaltigen  Sub- 
stanzen nicht  der  Fall.  Sie  werden  im 
Organismus  nicht  in  gleich  vollkommener 
Weise,  wie  in  der  Kalorimeterbombe  ver- 
brannt und  als  Harnstoff,  Harnsäure  etc.  aus- 
geschieden. Diese  Stoffe  enthalten  noch 
nennenswerte  Mengen  chemischer,  aber 
keine  physiologischen  Spannkräfte  mehr. 
Der  »physiologische  Nutzeffekt«  (Rubner) 
der  Eiweifsstoffe  ist  also  geringer  als  ihr 
Brennwert  und  zwar  um  den  Brennwert 
der  im  Kot  und  Ham  ausgeschiedenen 
stickstoffhaltigen  Substanzen.  Um  ein  Bild 
von  diesen  Verhältnissen  zu  geben,  setzen 
wir  eine  nach  Rubners  und  Stohmanns 
Untersuchungen  zusammengestellte  Tabelle 
hierher: 

Qcsamte  Phy*io- 

Vcrbrcnnungs-  logischer 

Wärme  Nutzeffekt 
Cal.  Cal. 

Eiweifsstoff  des  Fleisches . 5,754  4,424 

Muskelfleisch 5,345  4,000 

Neutralfette 9,423  9,423 

Traubenzucker 3,692  3,692 

Rohrzucker 4,001  4,001 

Milchzucker 3,877  3,877 

Stärke 4,116  4,116 

Harnstoff 2,523  0,000 

Berücksichtigen  wir  bei  der  Beurteilung 
gemischter  Kost,  wie  sie  gewöhnlich  als 


Nahrung  dient,  die  physiologisch  nutzbaren 
Kalorien,  so  ergibt  sich,  dafs  in  abgerundeten 
Zahlen 

1 g Eiweifs  ....  4,1  Cal. 

1 „ Fett 9,3  „ 

1 „ Kohlehydrat  . . 4,1  „ 

entspricht. 

Ehe  wir  nun  mit  diesen  Kenntnissen 
ausgestattet,  daran  gehen,  zu  besprechen, 
was  über  den  Kraft-  und  Stoffbedarf  bei 
Kindern  bisher  ermittelt  wurde,  ist  es  not- 
wendig, darauf  hinzuweisen,  dafs  derselbe 
nicht  absolut  konstant  ist,  sondern  erheb- 
lich schwankt  unter  Bedingungen,  von  denen 
wir  einige  erörtern  müssen. 

Da  steht  in  erster  Reihe  das  Alter  und 
davon  abhängig  die  Gröfse  des  Kindes. 
Das  ist  eigentlich  selbstverständlich  und 
ebenso,  dafs  man  als  Mafsstab  für  die 
Gröfse  lange  Zeit  hindurch  das  Körper- 
gewicht verwendet  und  den  Bedarf  bezw. 
Verbrauch  pro  Kilogramm  Körpergewicht 
berechnet  hat 

Genauere  Nachforschungen,  besonders 
von  Rubner  und  seinen  Schülern,  haben 
aber  ergeben,  dafs  richtiger  die  Körper- 
oberfläche als  Mafs  zu  gelten  hat  weil  von 
ihr  besonders  die  Wärmeabgabe  abhingt 
in  der  wir  den  wohl  wichtigsten  Faktor 
für  den  Energieverbrauch  des  Organismus 
kennen  gelernt  haben.  Je  kleiner  und 
magerer,  faltenreicher  der  Körpier  ist  um 
so  gröfser  ist  im  Verhältnis  zu  seiner 
wärmeproduzierenden  Masse  seine  wärme- 
ausscheidende  Oberfläche,  um  so  gröfser 
also  verhältnismäfsig  sein  Kraft-  und  Stoff- 
verbrauch. 

Ein  zweiter  Umstand  beeinflufst  den- 
selben ebenfalls  sehr  bedeutend,  nämlich 
die  Gröfse  der  vom  Körper  geleistete 
mechanische  Arbeit  oder,  mit  andern 
Worten,  die  Art  und  Intensität  der  Muskel- 
bewegungen, die  Ruhe  und  die  Bewegung. 
Jedermann  weifs,  dafs  lebhafte  und  viel- 
seitige Muskeltätigkeit  wie  z.  B.  Laufspiele 
im  Freien,  Spaziergänge,  Turnen  etc.,  wenn 
sie  nicht  bis  zur  Ermüdung  getrieben 
werden,  das  subjektive  Nahrungsbedürfnis, 
den  Appetit  erhöhen,  und  tatsächlich  kommt 
darin  nur  der  gesteigerte  Stoffverbrauch 
und  das  entsprechend  vermehrte  Ersatz- 
bedürfnis zum  Ausdrucke.  Nach  dem 
früher  Ausgeführten  ist  es  leicht  verständ- 
lich, dafs  zum  Ersätze  hauptsächlich  die  in 
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erster  Linie  als  Brennmaterial  geeigneten 
Fette  und  Kohlehydrate  in  Betracht  kommen. 
Bekannt  ist  auch,  dafs  z.  B.  Bergsteiger 
auf  anstrengenden  Touren  hauptsächlich 
von  Brot  und  Speck  leben.  Der  geringste 
Stoffverbrauch  findet  im  tiefen  Schlafe  statt, 
wenn  alle  Muskeln  erschlafft  sind  und  die 
Wärmeabgabe  durch  genügende  Umhüllung 
des  Körpers  mit  Betten  sehr  herabgesetzt  ist 

Verhältnismäfsig  geringer  ist  der  Ein- 
flufs  des  Klimas  bezw.  der  Jahreszeit,  weil 
wir  jeder  allzustarken  Wärmeentziehung 
durch  dichtere  Bekleidung  und  Aufenthalt 
in  geheizten  Wohnräumen  nach  Möglich- 
keit Vorbeugen. 

Im  Kindesalter  kommt  schliefslich  noch 
ein  Faktor  hinzu,  dessen  Bedeutung  für 
den  Stoffverbrauch  kurz  zu  erörtern  ist 
das  Wachstum.  Dasselbe  erfolgt,  wie  wir 
jetzt  wissen,  nicht  stetig,  sondern  in  ge- 
wissen periodischen,  einesteils  von  der 
Jahreszeit,  andernteils  von  der  Entwicklung 
des  Individuums  abhängigen  Schwankungen, 
wobei  sich  ein  das  Wachstum  fördernder 
Einflufs  der  Pubertätsentwicklung  feststellen 
läfst;  bei  vielen  Kindern  findet  in  dieser 
Zeit  ein  auch  den  Laien  längst  aufgefallcnes 
» Aufschi iefsen«  statt,  dem  allmählich  auch 
eine  entsprechende  Zunahme  des  Körper- 
gewichtes folgt.  Besonders  in  solchen 
Stadien  der  Wachstumsbeschleunigung,  in 
welchen  jährliche  Gewichtszunahmen  um 
4 bis  5 kg  nichts  Ungewöhnliches  sind, 
erfordert  der  Körper  von  der  Nahning  er- 
heblich mehr  Bau-  und  Brennmaterial  als 
zu  seiner  blofsen  Erhaltung  nötig  sein 


1 würde.  Es  kommt  noch  hinzu,  dafs  die 
normale  Lebhaftigkeit  der  Jugend  eine  weit- 
aus gröfsere  Fülle  von  Bewegungen  her- 
vorruft, welche  ihrerseits  den  Bedarf  an 
Brennmaterial  steigern. 

So  klar  dies  ist,  so  erscheint  es  doch 
nicht  überflüssig,  darauf  hinzuweisen,  dafs 
der  auf  Rechnung  des  Wachstums  ent- 
fallende Mehrbedarf  relativ  gering  ist  im 
Vergleiche  mit  demjenigen  Kostmafse,  wel- 
ches auch  ohne  Wachstum  zur  Bestreitung 
der  täglichen  Ausgaben  des  Organismus 
erforderlich  sein  würde.  Die  Grenze  der 
für  den  Körper  notwendigen  und  nütz- 
lichen Nahrungszufuhr  ist  also  auch  in  den 
Zeiten  beschleunigten  Wachstums  sehr  bald 
erreicht  und  wird  oft  genug  zum  Schaden 
des  heranwachsenden  Körpers  überschritten. 
Tatsächlich  lehrt  uns  die  Erfahrung,  dafs 
auch  schnell  und  proportioniert  wachsende 
Kinder  oft  mit  auffällig  geringen  Nahrungs- 
mengen auskommen  und  dabei  besser  ge- 
deihen, als  bei  überreichlicher  Ernährung. 

Wir  haben  weiter  oben  über  die 
Kalorienbestimmung  der  Nahrung  berichtet, 
mehr  um  den  Leser  mit  diesem  interes- 
santen, in  den  letzten  Jahren  viel  be- 
arbeiteten Gegenstände  wenigstens  kurz 
bekannt  zu  machen,  als  weil  etwa  dieser 
Sache  eine  erhebliche  praktische  Bedeutung 
in  der  Kinderernährung  zukäme.  In  der 
Tat  ist  bisher  über  den  Kalorienbedarf  des 
Kindes  auf  seinen  verschiedenen  Alters- 
stufen wenig  genug  ermittelt.  Camerer 
gibt  für  den  Energieverbrauch  folgende 
Zahlen: 


Mädchen 


1 2.-4: 

5.-7: 

8.-10.  11.-14.  15.-18. 

21.-24. 

Jahr 

Kalorien 

957 

1140 

1320 

1650  1360 

1780 

Kalorien  auf  lm*.  . . . 

1470 

| 1460 

1390 

1330  | 930 

1150 

Knaben 

5. 

-6.  | 

7.— 10. 

| 11.— 14. 

| 15.— 16.  | 

17.-18. 

Jahr 

Kalorien 

1380 

1480 

1610 

2100 

2240 

Kalorien  auf  1 m1.  . . . 

1680 

1440 

1250 

1220  | 

1200 

Die  auffällige  Abnahme  der  absoluten 
wie  der  auf  1 Quadratmeter  Körperober- 
fläche berechneten  Kalorienzahlen  in  der 


obigen  Tabelle  der  Mädchen  für  das  Alter 
vom  15.  bis  zum  18.  Jahre  ist  durch  indi- 
viduelle Besonderheiten  von  Camerers  Be- 
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obachtungsmaterial  bedingt  (fehlende  Ge- 
wichtszunahme bezw.  sogar  Abnahme 
in  dieser  Zeit),  wie  denn  überhaupt  die 
durch  mühevolle  Arbeit  gewonnenen  Zahlen 
Camerers  nur  sehr  annähernd  und  vor- 
sichtig als  Durchschnittswerte  oder  Normen 
betrachtet  werden  dürfen.  Wir  haben  sie 
nur,  um  einen  Begriff  von  diesen  Dingen 
zu  geben,  hier  angeführt,  zumal  aufser 
ihnen  wenig  vorliegt 

Die  Grundlage  für  eine  exakte  Be- 
stimmung des  Kalorienverbrauches  — was 
noch  nicht  ohne  weiteres  mit  Kalorien- 
bedarf gleichzustellen  ist  — ist  natürlich 
eine  genaue  Ermittelung  der  von  einem 
nach  unsern  ärztlichen  Begriffen  zweck- 
mäfsig  ernährten  und  normal  gedeihenden 
gesunden  Kinde  aufgenommenen  täglichen 


Nahrungsmengen.  Sehen  wir  uns  nach 
derartigen  Untersuchungen  um,  so  finden  wir 
in  der  ganzen  vorliegenden  Literatur,  weiche 
bis  auf  diese(Tage  von  Czerny  und  Keiler 
kritisch  zusammengestellt  worden  ist,  sehr 
wenig  für  unsern  Zweck  Brauchbares.  Wir 
geben  wieder  Camerers  Untersuchungs- 
ergebnisse,  weil  sein  Material,  wie  an 
Exaktheit  so  auch  an  Zahl  der  Beobach- 
tungen, denen  aller  andern  Forscher  weit 
überlegen  ist,  weisen  aber  auch  hier  darauf 
hin,  dafs  diese  Zahlen  nicht  ohne  weiteres 
als  unabänderliche  Typen  gelten  dürfen, 
sondern  individuelle  Abweichungen  in 
weiten  Grenzen  zulassen. 

Mittlere  24  ständige  Nahrungszufuhr  in 
Gramm. 


Mädchen 


1 2-4.  i 

5.-7. 

i 8.-10. 

11.— 14. 

| 15.— 18. 

! 21.-24 

Jahr 

kg 

kg 

kg 

kg 

kg 

kg 

Körpergewicht 

12,7 

16,6 

22,3 

31,9 

41,0 

44,5 

g 

g 

g 

K 

g 

g 

Gesamtzufuhr 

1183 

1402 

1638 

1723 

1 1612 

1900 

Eiweifs 

46 

50 

60 

68 

60 

67 

Fett 

39 

30 

30 

44 

35 

71 

Kohlehydrate 

117 

182 

221 

270 

219 

242 

Wasser 

957 

1120 

1315 

1322 

1273 

I5S6 

Eiweifs  auf  1 kg  Körpergewicht . 

3,6 

3,0 

2,7 

2,1 

1 1.6 

1,5 

Knaben 


5.-6. 

7.— 10. 

11.— 14. 

15.-16.  | 

17.-18. 

Jahr 

kg 

kg 

kg 

kg 

kg 

Körpergewicht 

18,0 

24,0 

34,0 

52,8 

59,4 

g 

g 

g 

g 

g 

üesamtzufuhr 

1517 

1699 

1909 

2314 

2378 

Eiweifs 

64 

67 

86 

102 

100 

Fett 

46 

32 

34 

73 

83 

Kohlehydrate 

197 

251 

262 

287 

302 

Wasser 

1200 

1333 

1510 

1810 

1850 

Eiweifs  auf  1 kg  Körper- 
gewicht   

3,5 

2,8 

2,5 

1,9 

1,7 

Der  Wert  dieser  mühevollen  Unter- 
suchungen, sowie  der  spärlichen  andern  in 
der  Literatur  mitgetcilten  liegt  nicht  in 
erster  Linie  in  der  absoluten  Gröfse  der 
Werte,  welche  durch  individuelle  Verhält- 
nisse bedingt  sind,  sondern  darin,  dafs 
sich  aus  ihnen  im  grofsen  und  ganzen  er- 
kennen läfst,  wie  sich  die  Zusammensetzung 


der  Nahrung  und  der  Nahrungsbedarf  der 
Kinder  im  Laufe  der  Entwicklungsperiode 
ändert.  Mit  zunehmendem  Alter  des  Kindes 
wird  die  Nahrung  reicher  an  Vegetabilien, 
ärmer  an  Gesamteiweifs;  das  Verhältnis  von 
Fett  zu  Kohlehydraten  ist  in  weiten  Grenzen 
von  den  Lebensgewohnheiten  der  Familie 
abhängig,  welche  ihrerseits  wesentlich  durch 
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die  Vermögensverhältnisse  bedingt  sind. 
Denn  die  Fette  sind  im  Vergleiche  mit  den 
stärkemehlhaltigen  Lebensmitteln  eine  teure 
Nahrung. 

Im  vorhergehenden  haben  wir  immer 
nur  von  den  » Nährstoffen  « gesprochen. 
Dieselben  sind  aber,  wie  schon  eingangs 
erwähnt  ist,  in  den  Nahrungsmitteln,  die 
unsere  gemischte  Kost  zusammensetzen,  in 
sehr  verschiedenen  Mengen  verteilt,  so 
zwar,  dafs  die  meisten  alle  oder  mehrere 
Nährstoffe  in  bestimmten  Mengen  enthalten, 
dafs  aber  der  eine  bedeutend  überwiegt 
und  damit  das  betreffende  Nahrungsmittel  | 
als  besonders  reich  an  Eiweifs  bezw.  an 
Fett  oder  Kohlehydraten  charakterisiert. 

Wir  kennen  heute  ziemlich  genau  die 
chemische  Zusammensetzung  fast  aller 
unserer  gebräuchlicheren  Speisen.  Diese 
Kenntnis  ist  natürlich  notwendig,  wenn 
wir  eine  dem  Nahrungs-  bezw.  Kalorien- 
bedarf eines  Kindes  entsprechende  Kost- 
form festsetzen  wollen.  Es  könnte  deshalb 
vielleicht  zweckmäfsig  erscheinen,  dafs  wir 
wenigstens  mit  Auswahl  die  hierher  ge- 
hörigen Zahlen  anführten.  Wir  verzichten 
aber  darauf,  weil  es  nach  unserer  Meinung 
niemand  ohne  eingehenderes  Studium  der 
Ernährungslehre,  als  es  dieser  kurze  Über- 
blick ermöglicht,  unternehmen  wird,  Kost- 
ordnungen aufzustellen.  Wir  verweisen 
dieserhalb  auf  die  am  Schlüsse  angeführte 
Literatur  und  beschränken  uns  hier  darauf, 
einige  wissenschaftlich  bedeutungsvollere 
Fragen  noch  kurz  zu  erörtern. 

Wie  die  Beobachtung  vieler  Menschen 
in  geschlossenen  Anstalten  z.  B.  in  Gefäng- 
nissen u.  dergl.  ergeben  hat,  ist  eine  ge- 
wisse Abwechslung  in  den  Speisen  nötig. 
Es  genügt  nicht,  dafs  eine  Kost  den  theo- 
retischen Anforderungen  an  ihren  Gehalt 
von  Nährstoffen  entspricht  und  angenehm 
schmeckt,  vielmehr  tritt  bei  fortgesetzter  Er- 
nährung mit  ein  und  derselben,  anfangs 
gern  genommenen  Nahrung  allmählich  ein 
Widerwillen  gegen  dieselbe  hervor,  der 
schliefslich  so  stark  wird,  dafs  die  zur  Er- 
haltung des  Körpers  erforderlichen  Stoff- 
mengen nicht  mehr  aufgenommen  werden 
und  ein  Rückgang  des  Ernährungszustandes 
durch  Hunger  erfolgt,  ln  diesem  Stadium 
reicht  dann  eine  geringfügige  Änderung 
der  Kost  und  ihres  Geschmackes  aus,  um 
den  normalen  Appetit  wieder  herzustellen. 


Wir  können  uns  diese  gesetzmäfsig  zu 
beobachtende  Tatsache  nur  dadurch  erklären, 
dafs  bei  jeder  monotonen  Ernährungsweise 
einzelne  Stoffe  in  unzureichender,  andere  in 
übermäfsiger  Menge  zugeführt  werden,  und 
dafs  die  kleinen  Schäden,  welche  der  che- 
mische Bestand  des  Körpers  dadurch  er- 
fährt, und  welche  sich  bei  einer  gewissen 
Abwechslung  in  der  Kost  unmerklich  aus- 
gleichen,  sich  mit  der  Zeit  summieren  und 
tiefergehende  Störungen  hervorrufen,  deren 
Ausdruck  eben  die  schwere  Appetitlosigkeit 
mit  ihren  Folgen  ist  Die  einzige  Aus- 
nahme von  diesem  Gesetze  bildet  die  Frauen- 
milch, welche  als  Nahrung  des  Säuglings 
monatelang  ausschließlich  genossen  werden 
kann,  eben  weil  sie  alle  für  den  Säugling 
nötigen  Stoffe  in  der  geeigneten  Menge 
und  Wirkung  enthält;  wir  bezeichnen  sie 
deshalb  als  die  für  dieses  Lebensalter  »phy- 
siologische« Nahrung.  Aber  schon  die  der 
Menschenmilch  ähnlich  zusammengesetzte 
Tiermilch  genügt  dieser  Anforderung  nicht 
mehr;  bei  ihrer  ausschliefslichen  Verwendung 
im  zweiten  Lebensjahre  (oder  schon  früher) 
sehen  wir  die  Kinder  nicht  gedeihen,  sondern 
fett,  blafs  und  muskelschwach  werden. 

Diese  Erfahrungen  begründen,  dafs  wir 
nach  dem  Säuglingsalter  für  eine  gemischte 
Kost  eintreten,  in  welcher  animalische  und 
vegetabilische  Nährmittel  enthalten  sind. 
In  welchen  Mengenverhältnissen  dieselben 
gemischt  sind,  ist  allerdings  in  weiten 
Grenzen  verschieden  und  von  der  sozialen 
Lage  und  der  Gewöhnung  abhängig. 

Wie  wir  früher  ausgeführt  haben,  be- 
sitzen die  stärkemchlhaltigen  Speisen  (Mehle, 
Brot,  Kartoffeln,  Reis  etc.)  und  die  Eiweifs- 
stoffe ungefähr  gleiche  Brennwerte  (ca.  4,1 
Cal.  pro  Gramm),  während  derjenige  der 
Fette  mehr  als  doppelt  so  grofs  (ca.  9,3 
Cal.)  ist  Dadurch  ist  ohne  weiteres  der 
hohe  Nährwert  der  Fette  bewiesen,  der 
Versuch  aber,  den  gesamten  Bedarf  an 
Brennmaterial  nur  durch  Fett,  welches  neben 
Eiweifs  unter  Weglassung  der  Kohlehydrate 
gegeben  würde,  zu  decken,  würde  bald  an 
der  Unmöglichkeit  scheitern,  die  erforder- 
lichen Mengen  ohne  Schaden  für  Magen 
und  Darm  einzuführen.  Der  Versuch  er- 
scheint andrerseits  wenig  zweckmäfsig  auch 
deshalb,  weil  das  Fett  eine  relativ  teure 
Nahrung  ist. 

Anders  steht  es  mit  den  Kohlehydraten. 
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Ihr  geringerer  Brennwert  macht  freilich  die 
Einführung  gröfserer  Nahrungsquantitäten 
zur  Erzielung  desselben  Effektes  erforder- 
lich, die  Erfahrung  lehrt  aber,  dafs  sie  trotz 
dessen  als  einseitige  Deckung  des  Kalorien- 
bedarfes besser  vertragen  werden,  als  die 
Fette.  Wegen  ihrer  Billigkeit  bilden  sie 
auch  tatsächlich  den  überwiegenden  Anteil 
der  fettarmen  Kost  ärmerer  Bevölkerungs- 
schichten. 

Theoretisch  müfsten  auch  die  Eiweifs- 
körper, welche  als  Baumaterial  in  keiner 
Nahrung  auf  die  Dauer  fehlen  dürfen,  im 
stände  sein,  bei  genügender  Zufuhr  den 
Bedarf  an  Brennmaterial  zu  decken;  ihr 
Kalorienwert  ist  ja  nicht  geringer  als  der 
der  Kohlehydiate. 

6.  Oberernährung.  Die  hohe  Be- 
deutung der  Eiweifsstoffe  für  die  Ernährung, 
welche  sich  aus  Justus  von  Liebigs  Unter- 
suchungen ergab,  hat  tatsächlich  dazu  ge- 
führt, die  Eiweifskörper  in  der  Nahrung 
einseitig  zu  vermehren  und  eine  solche 
Kost,  welche  hauptsächlich  aus  Milch,  Fleisch 
und  Eiern  besteht,  als  «kräftige  Kost«  zu 
bezeichnen  und  zu  empfehlen.  Die  vor- 
urteilslose Beobachtung  der  Ernährungs- 
erfolge, welche  mit  dieser  »kräftigen  Kost« 
hauptsächlich  bei  Kindern  zu  erzielen  sind, 
ergibt  nun,  dafs  eine  solche  keineswegs 
allgemein  empfohlen  werden  darf,  weil 
sie  eine  ganze  Reihe  von  Störungen  der 
Gesundheit  und  des  Gedeihens  hervorruft. 
Das  ist  neuerdings  von  kritisch  beobachten- 
den Kinderärzten  (Czerny,  Heubner)  ein- 
gehend gewürdigt  worden.  Worauf  diese 
Schädigungen  beruhen,  kann  hier  nicht  ver- 
ständlich gemacht  werden,  weil  die  che- 
mischen Verhältnisse  sehr  kompliziert  und 
teilweise  noch  nicht  genügend  aufgeklärt 
sind.  Nur  soviel  sei  angedeutet,  dafs  bei 
der  Verbrennung  vieler  Eiweifskörper  aus 
ihren  mineralischen  Bestandteilen  Schwefel 
und  Phosphor  saure  Stoffwechsel  Produkte 
entstehen,  deren  Ausscheidung  nur  dann 
ohne  Schaden  möglich  ist,  wenn  sie  in 
mäfsiger  Menge  gebildet  werden.  Aufser- 
dem  spielen  aber,  wie  gesagt,  andere 
Faktoren,  wie  z.  B.  Fäulnisfähigkeit  der 
Eiweifskörper,  welche  zur  Bildung  gif- 
tiger Abbauprodukte  führt,  eine  wichtige 
Rolle. 

Aus  dem  Angeführten  ergibt  sich,  dafs 
die  Schäden,  welche  dem  Organismus  aus 


einer  Überernährung  erwachsen,  verschieden 
sind,  je  nachdem  dieselbe  durch  eine  an 
Fett  oder  an  Kohlehydraten  oder  an  Ei- 
weifs  überreichliche  Kost  herbeigeführt 
wird.  Ein  Übermafs  an  Fetten  oder  Kohle- 
hydraten veranlagt,  wenn  dieselben  zur 
Resorption  gelangen,  im  wesentlichen  nur 
eine  Mästung  d.  h.  eine  Aufspeicherung 
von  Fett  im  Körper,  welche  erst  in  abnorm 
hohen  Graden  Gesundheitsstörungen  her- 
vorruft, während  ein  Übermafs  an  Eiweils 
schon  nach  kurzer  Zeit  krankhafte  Ver- 
änderungen schafft 

Bisher  haben  wir  nicht  von  den  Ge- 
nufsmitteln  d.  h.den  verschiedenen  Gewürzen, 
dem  Thee,  Kaffee  etc  gesprochen.  Den- 
selben kommt,  falls  sie  nicht  in  ungebühr- 
lich grofsen  Mengen  genossen  werden,  bei 
der  Ernährung  der  Kinder  kaum  einegroferr 
Bedeutung  zu,  als  bei  der  der  Erwachsenen. 
Die  Furcht  vor  dem  Schaden,  den  z.  B. 
ein  dünner  Aufgufs  von  russischem  Thee 
oder  von  Kaffee  dem  Nervensysteme  zu- 
fügen soll,  ist  jedenfalls  unbegründet  bei 
gesunden  Kindern,  und  für  kranke  oder  zu 
Krankheiten  disponierte  gelten  so  wie  so 
besondere  Gesetze,  welche  wir  in  den  vor- 
stehenden Ausführungen  kaum  da  und  dort 
haben  streifen  können.  Die  in  solchen 
Fällen  erforderliche  individualisierende  Er- 
nährungsbehandlung mufs  immer  bis  ins 
einzelne  von  einem  sachverständigen  Arzt 
geleitet  und  überwacht  werden. 

Nur  ein  Genufsmittel  soll  ausdrücklich 
erwähnt  werden,  der  Alkohol,  aber  es  ge- 
nügt heute,  wo  die  Gefährlichkeit  desselben 
so  populär  geworden  ist,  kurz  darauf  hin- 
zuweisen, dafs  derselbe  am  besten  Kindern 
und  jungen  Leuten  möglichst  lange  völlig 
vorenthalten  bleibe. 

Literatur:  Autser  den  Lehr-  und  Hand- 
büchern der  Hygiene  und  Physiologie  sind  in 
Betreff  einzelner  Fragen  zu  Rate  zu  ziehen: 
Munk  und  Uffelmann,  Die  Ernährung  des  ge- 
sunden und  kranken  Menschen.  1S95.  3.  AufL 

— Bunge,  Lehrbuch  der  Physiologie  und  Lehr- 
buch der  physiologischen  Chemie.  4.  Atifl 
1898.  — Catnerer,  Stoffwechsel  des  Kindes. 

— Czerny  und  Keiler,  Des  Kindes  Ernährung  etc. 
Lieferung  1—5.  — Czerny,  Kräftige  Kost,  Jahr- 
buch für  Kinderheilkunde  Band  51.  — Pawlo«, 
Die  Arbeit  der  Verdauungsdrüsen  Wiesbaden 

, 1898.  — Rubner  in  Leyden,  Handbuch  der 
Emährungstherapie  und  Diätetik.  Bd.  I,  I89T. 
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1.  Gemütsrichtung  und  Stimmungs- 
charakter (Ernst  als  Stimmung).  2.  Der  Ernst 
als  pathologische  Erscheinung.  3.  Emst  als 
Weltanschauungselement  (Gesinnung,  Denk- 
weise). 4.  Emst  als  Willensrichtung.  5.  Ernst 
als  Führungsprinzip  und  Lehrereigenschaft. 

Die  neuere  Psychologie  ist  in  dem  Be- 
streben,die  psychischen  Elementarphänomene 
zu  erforschen  und  eine  eigene  Termino- 
logie zu  schaffen,  an  zum  Teil  sehr  nahe- 
liegenden Erscheinungen  vorübergegangen. 
Sie  hat  es  dem  populären  Räsonnement 
überlassen,  sich  mit  gewissen  Begriffen  ab- 
zufinden. Hierher  sind  vor  allem  die  zahl- 
reichen Adjektiva  und  Substantiva,  die  zur 
Bezeichnung  vorübergehender  Zustände  und 
habitueller  Züge  unseres  Seelenlebens  dienen, 
zu  rechnen.  Jedermann  gebraucht  sie,  und 
selbst  unsere  besten  Dichter  und  Schrift- 
steller wollen  und  können  ihrer  nicht  ent- 
raten.  Will  man  sich  aber  in  einer  Seelen- 
lehre über  Sinn  und  Bedeutung  solcher 
Begriffe  belehren,  so  sieht  man  sich  in  der 
Regel  vergeblich  um.  Und  doch  steckt, 
wie  u.  a.  auch  Rümelin  (in  seiner  Rede 
■ über  die  Temperamente«  [1881],  »Reden 
und  Aufsätze*.  Dritte  Folge.  Freiburg  i.  B. 
1894,  S.  4)  betont,  in  ihnen  ein  Schatz, 
der  für  die  psychologische  Erkenntnis  von 
unschätzbarem  Werte  ist  Namentlich  die 
pädagogische  Psychologie  darf  von  ihrer 
Aufhellung  wertvolle  Winke  erwarten.  Da- 
her wird  man  auch  auf  die  Dauer  ohne 
die  ernstliche  Mithilfe  seitens  der  wissen- 
schaftlichen Psychologie,  ohne  gründliche 
Analyse  des  in  der  Sprache  niedergelegten 
Erfahrungsschatzes,  den  Sigwart  zutreffend 
das  »Resultat  einer  universellen  Massen- 
beobachtung* genannt  hat  (Einleitung  zu 
den  Rümelinschen  »Reden«  S.  XV),  nicht 
auszukommen  vermögen.  Zu  den  Aus- 
drücken dieser  Art  gehört  das  Wort  Emst 
Es  ist  schwer,  den  verschiedenen  Seiten 
dieses  viel  gebrauchten  Begriffes  durch 
eine  einheitliche,  zusammenfassende  Defi- 
nition gerecht  zu  werden.  Unsere  Wörter- 
bücher und  Encyklopädien  heben  denn 
auch,  sofern  sie  dem  Begriffe  Emst  über- 
haupt Beachtung  schenken,  vielfach  ent- 
weder nur  eine  Seite  hervor,  oder  sie  ver- 
legen sich  aufs  Wortemachen.  Am  meisten 
befriedigend  ist  die  Erklärung  bei  Ersch 


und  Gruber  (I,  37),  nach  welcher  Emst 
»ein  gewisses  Verfahren,  eine  Haltung, 
Stimmung  und  Richtung  des  menschlichen 
Geistes  in  seinen  verschiedenen  Grund- 
tätigkeiten des  Erkennens,  Fühlens  und 
Handelns»  bezeichnet  Auch  Krugs  Defi- 
nition (I,  718)*)  ist  nicht  abzuweisen;  dar- 
nach ist  Ernst  eine  gewisse  »gesetzte  und 
gesammelte  Haltung  des  Geistes«. 

I.  Ernst  als  Stimmungscharakter  und 
Gemütsrichtung.  Drei  Gruppen  von  Merk- 
malen lassen  sich  nach  Rümelin  (a.  a.  O. 
S.  13  f.)  unterscheiden,  wenn  man  daran 
geht,  das,  was  man  seit  alters  her  als 
Temperament  bezeichnet,  zu  analysieren. 
Bei  der  ersten  sieht  man  auf  das  Mafs  der 
Aktivität  und  Regsamkeit  (lebhaft  oder  still 
und  ruhig,  rasch  oder  langsam  etc.),  bei 
der  zweiten  auf  das  Mafs  der  Empfänglich- 
keit für  Lust-  und  Unlustgefühle  und  bei 
der  dritten  auf  den  Grad  der  Zentralität, 
der  inneren  Sammlung  oder  Konzentrations- 
fähigkeit (mutig  oder  verzagt,  fest  oder 
schwankend  etc.).  Es  ist  leicht  einzuschen, 
dafs  wir  es  hier  mit  der  zweiten  Gruppe 
zu  tun  haben.  Es  gibt  darnach  heitere, 
frohgestimmte,  hoffnungsselige  und  ernste, 
mifsmutige,  düstere,  sorgenvolle  Naturen, 
Optimisten  und  Pessimisten. 

J.  Bahnsen  hat  neben  der  eigentlichen 
Temperamcntslehre  die  Posodynik  als  die 
Lehre  von  den  Graden  der  Kapazität  für 
Schmerz  und  Lust  als  besonderen  Teil  der 
Charakterologie  betrachtet  und  die  in  Be- 
tracht kommenden  Gegensätze  nach  dem 
Vorgang  Schopenhauers  mit  Eukolie(tixo).i'a) 
und  Dyskolie  (SvoxoXlU)  benannt.  Der 
Ernst  wäre  darnach  in  der  Hauptsache  auf 
der  Seite  der  Dyskolie  zu  suchen.  Es 
wird  sich  zeigen,  ob  dies  durchaus  dem 
Sprachgebrauch  entspricht. 

Zunächst  aber  sei  hier  des  Ernstes  als 
eines  vorübergehenden  Zustandes  gedacht. 
Es  gibt  selbst  für  den  ausgesprochenen 
Eukolos  Zeiten,  in  denen  er  ernst  isL  Er 
ist  in  »schlechter  Laune«,  verstimmt,  grics- 
grämisch,  sauertöpfisch,  nachdenklich  oder 
wie  sonst  die  Abweichungen  von  der 
heiteren  Alltagsstimmung  heifsen  mögen. 
Schlimme  Lebenserfahrungen,  herbe  Schick- 
salsschläge, körperliches  Unbehagen  und 

*)  Allgemeines  Handwörterbuch  der  philo- 
sophischen Wissenschaften.  Leipzig  1827. 
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ähnliches  erzeugen  vereinzelt  oder  nicht 
selten  vereinigt  jenen  Komplex  von  Organ- 
empfindungen und  Gefühlsqualitäten  samt 
den  etwa  damit  verknüpften  Vorstellungen, 
den  man  Mifsstimmung  benennt  Es  würde 
zu  weit  führen,  wenn  wir  hier  die  ver- 
schiedenen Gemütsdepressionstypen  auf- 
zählen, die  ganze  Skala  der  Minusseite 
unserer  Stimmungen  aufstellen  wollten. 
Gewöhnlich  denkt  man  aber  nicht  an  die 
Extreme,  also  an  das  Traurige,  die  Betrübnis, 
wenn  man  vom  Emst  redet  Häufig  ist 
es  die  mittlere  Gleichgewichtslage,  sozu- 
sagen der  Indifferenzpunkt  samt  den  um- 
liegenden Partien,  die  man  mit  Emst  be- 
zeichnet Er  entspricht  einem  gewissen 
Mittelmafs  der  Stimmung  zwischen  aus- 
gesprochenem Frohsinn  und  entschiedener 
Düsterkeit  Es  ist  dies  der  ruhige  affekt- 
lose Ernst,  die  Stimmung  des  indolenten 
Alltagsmenschen,  die  offenbar  Rümelin 
meint,  wenn  er  sagt:  »Die  grofse  Masse 
der  Menschen  zeigt  uns  mit  seltenen  Unter- 
brechungen als  mittlere  Färbung  der  Stim- 
mung einen  nichts  besagenden  stumpfen 
Emst,  wie  wir  ihn  auch  in  der  Tierwelt 
vorherrschend  finden-  (a.  a.  O.  S.  23). 

Ist  der  Wechsel  zwischen  Heiterkeit 
und  düsterem  Ernst  ziemlich  häufig  und 
unvermittelt,  so  reden  wir  von  üblen 
Launen,  von  launischem  Wesen.  Die  Ur- 
sachen sind  ebenso  mannigfaltig  als  un- 
kontrollierbar. Mit  Recht  tadelt  Feuchters- 
ieben diese  Art  des  Sichgehenlassens  und 
nennt  sogar  die  üble  Laune  einen  »ab- 
scheulichen Dämon»,  ein  Gift,  eine  Sünde 
wider  den  heiligen  Geist  im  Menschen. 
Der  Emst  als  Temperaments-  und  Charakter- 
eigenschaft, als  Kennzeichen  des  Naturells 
ist  in  der  Regel  das  Zeichen  reiferer  Jahre. 
Der  Jugend  ist  sorglose  Heiterkeit  und 
sogar  Ausgelassenheit  eigen.  Wir  reden 
von  männlichem  Emst  und  verstehen  dar- 
unter gesetztes,  nachdenkliches,  würde- 
volles, mitunter  auch  gravitätisches,  dem 
Lachen  und  Scherzen  abgeneigtes  Wesen, 
das  sich  sogar  bis  zur  Finsterkeit  und 
Mürrischkeit  steigern  kann.  Ein  solches 
Wesen  ist  unkindlich  und  bei  völliger  Ge- 
sundheit ein  Zeichen  von  Altklugheit  (s.  d.). 

2.  Der  Ernst  als  pathologische  Er- 
scheinung. Wenn  Fr.  Scholz  die  Erschei- 
nungen der  Nervosität  unter  die  beiden 
Gruppen  der  melancholisch -reizbaren  und 


der  man iakalisch -reizbaren  Schwäche  bringt, 
so  ist  als  Kennzeichen  der  ersten  Gruppe 
die  niedergedrückte,  düstere  Stimmung  ge- 
geben. Sie  tritt  je  nach  den  begleitenden 
oder  verursachenden  Momenten  verschieden 
in  die  Erscheinung  und  steigert  sich  bis 
zur  ausgesprochenen  Schwermut.  Ein  er- 
greifendes Bild  eines  schwermütigen  Knaben 
entwirft  uns  G.  Siegert  (Problematische 
Kindesnaturen.  S.  7 ff.).  Vergl.  die  Artikel 
Melancholie  und  Schwermut 

3.  Ernst  als  Weltanschauungselement 
(Gesinnung,  Denkweise).  Das  Wort  Emst 
in  diesem  Sinne  bedeutet  nicht  mehr  blolse 
Stimmung,  Haltung,  sondern  weist  ins 
Innere  der  Persönlichkeit  Zunächst  denkt 
man  an  eine  gewisse  Gereiftheit  im  all- 
gemeinen und  an  die  einer  glücklich« 
Innenverfassung  entstammende  Ruhe  Oft 
verbinden  wir  damit  das  weitere  Eie 
ment  der  Unempfänglichkeit  für  Sehen 
und  Humor.  Wir  reden  dann  von  einem 
trockenen  Emst.  Leute  von  solcher  Ver- 
fassung sind  meistens  phantasiearm.  Es 
gibt  aber  auch  einen  Emst  der  das  Leben 
zu  schwer  nimmt,  dem  der  die  Wider- 
wärtigkeiten des  Lebens  in  milderem  Lichte 
zeigende  holde  Leichtsinn  abgeht.  Von 
diesem  gilt  vielleicht  W.  v.  Humboldts 
Wort:  »Der  Emst  und  selbst  der  gröfste 

des  Lebens  ist  etwas  sehr  Edles  und  Grobe, 
aber  er  mufs  nicht  störend  in  das  Wirken 
im  Leben  eingreifen.  Er  bekommt  sonst 
etwas  Bitteres,  das  Leben  selbst  Ver- 
leidendes. *) 

Ferner  nennen  wir  einen  ernsten  Mann 
einen  solchen,  dem  der  Schein,  die  Un- 
wahrheit, die  Halbheit  verhafst  ist  Nach 
Schopenhauer  (Welt  als  Wille  und  Vor- 
stellung II,  108)  besteht  der  Emst  -im 
Bewufstsein  der  vollkommenen  Überein- 
stimmung und  Kongruenz  des  Begriffs, 
oder  Gedankens,  mit  dem  Anschaulich«, 
oder  der  Realität.  Der  Ernste  ist  über- 
zeugt, dafs  er  die  Dinge  denkt  wie  sie 
sind,  und  dafs  sie  sind,  wie  er  sie  denkt« 
Und  endlich  sehen  wir  das  Kennzeich« 
eines  ernsten  Menschen  darin,  dafs  sein 
Blick  von  dem  Nichtigen  und  Flüchtig« 
zu  dem  Wertvollen  und  Ewigen  sich  er- 
hebt. Es  ist  der  Ernst,  den  Goethe  meint 
wenn  er  bei  der  Bestattung  Mignons  die 


*)  Briefe  an  eine  Freundin.  Reldam,  S.  315. 
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Jünglinge  der  Trauerversammlung  zurufen 
läfst:  »Schreitet,  schreitet  ins  Leben  zurück! 
Nehmet  den  heiligen  Ernst  mit  hinaus! 
Denn  der  Emst,  der  heilige,  machet  allein 
das  Leben  zur  Ewigkeit«  — Dafs  solcher 
Emst  mit  Heiterkeit  nicht  nur  wohl  ver- 
einbar ist  sondern  sie  sogar  zu  seiner  Er- 
gänzung fordert,  das  mögen  die  herrlichen 
Worte  L.  Döderleins  nahelegen:  »Der 

Grundton  jedes  ehrenhaften  und  gott- 
gefälligen Lebens  mufs  der  Ernst  sein. 
Diesen  Emst  durch  Heiterkeit  und  Spiel 
mancher  Art  zu  unterbrechen,  zu  mildem, 
zu  würzen,  das  ist  eine  Gunst,  die  der 
Mensch  geniefst,  eine  Berechtigung,  die  er 
übt  aber  keine  Pflicht,  die  ihm  obliegt. 
Das  rechte  Mafs  von  beiden,  eine  weise 
Mischung  von  Emst  und  von  Heiterkeit 
das  ist  das  Geheimnis,  dessen  Anwendung 
ihn  achtungswert  und  liebenswürdig  zu- 
gleich macht  Reiner  Emst  ohne  alle 
Heiterkeit  mag  ein  mangelhaftes  Leben 
heifsen  und  nach  aufsen  hin  mifsbehagen; 
aber  dieses  Leben  ist  doch  etwas,  hat 
seinen  Wert  vor  Gott  und  Menschen,  ohne 
ein  fremdes  Recht  oder  eine  eigene  Pflicht 
zu  verletzen.  Dagegen  jene  ausschliefsliche 
Heiterkeit,  die  alles  Ernstes  ermangelt,  allen 
Emst  halst  verachtet,  verlacht  mag,  wenn 
sie  mit  Geist  und  Witz  gepaart  ist,  der 
Welt  angenehm  erscheinen,  an  sich  aber 
ist  und  bleibt  sie  ein  reines  Nichts,  ohne 
Grund  und  Hintergrund,  vergänglich  wie 
der  Augenblick,  nichtig  wie  die  Seifenblase, 
eine  freventliche  Vergeudung  des  Lebens, 
eine  Frucht  wie  ein  Same  der  Selbstsucht 
Ist  dem  wirklich  so  — und  kein  Christ 
kann  das  bestreiten  — ja,  dann  ist  auch 
das  Urteil  schon  gesprochen:  ob  ein  Volk 
schwerer  in  die  Wagschale  der  Welt- 
geschichte und  Entwicklung  und  Förde- 
rung der  Menschheit  fällt  wenn  der  Emst 
oder  wenn  die  Heiterkeit  in  ihm  vorwiegt 
und  ob  ein  Übermars  des  Ernstes,  ob  ein 
Übermafs  der  Heiterkeit  weiter  abführe  von 
dem  Ziel,  das  dem  besseren  Menschen  wie 
der  ganzen  Menschheit  gesteckt  ist« 

4.  Emst  als  Willensrichtung.  Emst 
(ahd.  emust)  bedeutet  ursprünglich  Kampf. 
Ein  Rest  dieser  Bedeutung  liegt  in  dem 
heutigen  Begriff,  sofern  er  einer  Willens- 
richtung entspricht  und  synomym  mit 
Eifer,  Strebsamkeit  gebraucht  wird.  Es 
liegt  aber  alsdann  in  ihm  nicht  allein  der 


Begriff  der  blofsen  Betriebsamkeit,  sondern 
auch  der  der  Zielstrebigkeit  und  Gründ- 
lichkeit, im  Gegensatz  zur  Spielerei,  Tän- 
delei und  zu  jeglichem  Dilettantismus,  und 
der  der  Beschäftigung  mit  wichtigen  Dingen 
im  Gegensatz  zur  blofsen  Ergötzlichkeit 
und  zu  kindisch  - läppischem  Tun.  Spiel 
und  Ernst  werden  gerne  als  Gegensätze 
gebraucht,  und  doch  liegt  auch  im  Spiele 
der  Kinder  ein  tiefer  Emst  (vergl.  die 
trefflichen  Ausführungen  bei  E.  Ackermann, 
Die  häusliche  Erziehung.  Langensalza  1 888, 
S.  120).  Bekanntlich  hat  Schiller  den  Be- 
griff des  Spiels  auf  eine  sehr  ernste  Sache, 
auf  das  Schöne,  angewandt  und  den  Satz 
vertreten:  »Der  Mensch  ist  nur  da  ganz 
Mensch,  wo  er  spielt«,  eine  Auffassung, 
die  der  Theologe  Daub  in  die  Worte 
kleidet:  »Das  Leben  in  seiner  Vollendung 
ist  Spiel.«  *)  Aber  trotzdem  bleibt  der 
Vorwurf  Hebbels  zurecht  bestehen:  »Die 
Menschen,  die  auf  das  Vergnügen  soviel 
Emst  verwenden,  wie  andere  auf  die  wich- 
tigsten Lebenszwecke,  sind  mir  am  un- 
begreiflichsten.« 

Der  Emst  in  seiner  höchsten  Vollen- 
dung ist  der  sittliche  Emst,  der  sich  seiner 
Pflicht  bewufste  und  vom  Bewufstsein  der 
sittlichen  Verantwortlichkeit  getragene  Emst. 
Was  hiermit  gemeint  ist,  wurde  an  anderen 
leicht  auffindbaren  Stellen  dieses  Werkes 
bereits  erwähnt  An  die  von  solchem 
Ernste  beseelte  Menschheit  hat  sich  Pestalozzi 
1815  in  jener  flammenden  Aufmunterungs- 
schrift gewandt,  die  den  Titel  führt:  »An 
die  Unschuld,  den  Emst  und  den  Edelmut 
meines  Vaterlandes«  (Bd.  VI  der  sämtl. 
Sehr.  1820). 

5.  Ernst  als  FDhrungsprinzip  und  als 
Lehrereigenschaft.  Die  Blätter  der  Ge- 
schichte der  Erziehung  berichten  uns  von 
der  despotischen  Strenge  und  von  dem 
frostigen  Emst,  mit  welchen  in  früherer 
Zeit  das  Erziehungsgeschäft  ausgeübt 
wurde.  Es  ist  ferner  bekannt,  in  welche 
Tändeleien  und  Unmännlichkeiten  die  be- 
rechtigte Reaktion  gegen  jene  Barbarei  aus- 
artete; zur  Kennzeichnung  dieses  Systems 
sei  an  Schummeis  »Spitzbart«  und  an  das 
bekannte  Kästnersche  Epigramm  erinnert. 
Die  historische  Orientierung  gibt  uns  auch 
in  dieser  Frage  den  rechten  Mafsstab.  Für 

*)  Vergl.  auch  Herbart,  Werke  VI,  68. 
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uns  ist  es  ausgemacht,  daTs  sozusagen  nur 
bei  mittlerer  Temperatur  die  erziehlichen 
Einwirkungen  von  gewünschtem  Erfolg 
begleitet  sind.  Milder  Emst  und  Heiter- 
keit müssen  sich  im  Erzieher  zu  wohl- 
anstehender Einheit  vermählen.  Eine  solche 
Verfassung  wirkt  in  Kinderherzen  geradezu 
Wunder.  Eine  zuckersüfse,  spielende  oder 
gar  eine  Spafsmacherpädagogik*)  macht 
sich  von  selbst  bei  den  Kindern  unmöglich, 
was  u.  a.  auch  Hegel  bestätigt:  »Die  Not- 
wendigkeit, erzogen  zu  werden,  ist  in  den 
Kindern  als  das  eigene  Gefühl,  in  sich  wie 
sie  sind  unbefriedigt  zu  sein,  — als  der 
Trieb,  der  Welt  der  Erwachsenen,  die  sie 
als  ein  Höheres  ahnen,  anzugehören,  der 
Wunsch,  grofs  zu  werden.  Die  spielende 
Pädagogik  nimmt  das  Kindische  schon 
selbst  als  etwas,  das  an  sich  gelte,  gibt  es 
den  Kindern  so  und  setzt  ihnen  das  Ernst- 
hafte und  sich  selbst  ins  Kindische,  von 
den  Kindern  selbst  gering  geachtete  Form 
herab.  Indem  sie  so  dieselben  in  der  Un- 
fertigkeit, in  der  sie  sich  fühlen,  vielmehr 
als  fertig  vorzustellen  und  darin  befriedigt 
zu  machen  bestrebt  ist,  stört  und  verun- 
reinigt sie  deren  wahres,  eigenes,  besseres 
Bedürfnis,  und  bewirkt  teils  die  Interesse- 
losigkeit und  Stumpfheit  für  die  sub- 
stantiellen Verhältnisse  der  geistigen  Welt, 
teils  die  Verachtung  der  Menschen,  da  sich 
ihnen  als  Kindern  dieselbe  selbst  kindisch 
und  verächtlich  vorgestellt  haben,  und  dann 
die  sich  an  der  eigenen  Vortrefflichkeit 
weidende  Eitelkeit  und  Eigendünkel.* 
(Hegel,  Werke  VIII,  23 1 f.,  vergl.  auch 
Thaulow,  Hegels  Ansichten  über  Erziehung 
und  Unterricht.  Kiel  1853.  I,  21  f.) 

Der  Wichtigkeit  des  Ernstes  wird  in 
der  pädagogischen  Literatur  nicht  gerade 
sehr  häufig  gedacht;  das  Thema  wird  mehr 
gestreift  als  gründlich  behandelt  Wohl 
am  ausführlichsten  geschieht  dies  in  einem 
so  ziemlich  vergessenen  Buche  des  alten 
Wurst  (Kleine  Schriften,  Anhang,  S.  1 33 ff). 
Wurst  erwähnt  unter  den  Eigenschaften 
des  Lehrers  in  Bezug  auf  die  Behandlung 
der  Schüler  im  allgemeinen  ausdrücklich 
den  »männlichen  Ernst*.  Er  verlangt 
ihn  um  des  Lehrgegenstandes  und  um  der 
Schüler  willen  und  warnt  davor,  was 

*)  Vergl.  übrigens  den  Artikel  Neckerei, 
auch  Penzig  S.  33  ff. 


letzteren  Punkt  betrifft,  vor  Lieblosigkeit 
und  mürrischem  Wesen.  Der  Erfolg  zeige 
sich  namentlich  in  der  Schulordnung;  be 
Belohnungen  und  Strafen  sei  mit  grölster 
Vorsicht  zu  verfahren.  Sodann  führt 
Wurst  in  diesem  Zusammenhang  so  ziem- 
lich alles  auf,  was  sonst  unter  dem  Begriffe 
Autorität  zusammengefafst  wird.  An  einer 
anderen  Stelle  betont  er,  dafs  in  den 
unteren  Klassen  die  Milde  vorherrschen 
müsse  und  dafs  sich  ihr  erst  später  und 
allmählich  der  Emst  beigeseilen  dürfe. 

Auch  H.  Stephani  rät  in  seiner  »Unter- 
richtskunst* (1835)  in  einer  Hilfsregel  u.  i 
zu  freundlichem  Ernst  mit  dem  Hinweis, 
man  glaube  gar  nicht,  wieviel  anregende 
und  fesselnde  Kraft  in  ihm  liege.  Eine 
entschiedene  Lobrede  auf  den  Emst  des 
Lehrers  hält  A.  H.  Niemeyer,  wenn  er 
sagt:  »Der  Ernst,  womit  der  Lehrer  selbst 
den  Unterricht  besorgt,  und  die  Gewissen- 
haftigkeit, womit  er  auf  Teilnahme  und 
Tätigkeit  seiner  Schüler  dringt,  ihnen  Träg- 
heit und  Nachlässigkeit  nie  weichlich  nach- 
sieht und  die  pünktlichste  Befolgung  aller 
Aufgaben  verlangt  — dieser  Geist  teilt  sich 
bald  der  Jugend  mit,  und  wie  er  das  rechte 
Lernen  fördert,  so  bringt  er  auch  den  Sinn 
für  Ordnung,  Arbeitsamkeit,  Unverdrossen- 
heit, Pünktlichkeit,  Gründlichkeit  in  allem 
Wissen  und  Tun  in  die  Lernenden.  Sie 
brennen  vor  Eifer,  wenn  sie  der  Eifer  des 
Lehrers  entzündet*  (Grundsätze  III.  Ausg. 
von  Rein,  S.  50.) 

Selbst  Herbart,  dem  wohl  viele  Aus- 
lassungen über  eine  so  vulgär  scheinende 
Sache  wie  den  Ernst  nicht  Zutrauen,  Bist 
uns  nicht  im  Stiche.  Wiederholt  streift  er 
den  Gegenstand;  das  eine  Mal  stellt  er  den 
männlichen  Ernst  neben  die  Sanftmut  ein 
anderes  Mal  redet  er  von  dem  objektivierten 
Ernst  und  erinnert  daran,  wie  ungern  die 
Jugend  daran  glaube,  wie  oft  das  Leben 
plötzlich  ernst  werde.  Wohl  die  wichtigste 
Stelle  über  unsern  Gegenstand  ist  der 
191.  Aphorismus:  »Zucht  ist  Sorge,  dals 
die  Ideen  gerade  mitten  im  Tun  die  Leit- 
sterne werden.  Dazu  gehört  Emst  Durch 
den  blofsen  Ernst  der  Verhältnisse  werden 
wilde  Knaben  oft  plötzlich  gesittete  junge 
Männer.  Das  lasse  man  sich  zur  Lehrt 
dienen,  dafs  auch  schon  früh  die  Charakter- 
bildung schlechterdings  eine  solche  Lage, 
solche  Beschäftigungen,  ein  solches  Ver- 
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hältnis  der  Kinder,  namentlich  mit  dem 
Lehrer  fordere,  woraus  ernstliche  Antriebe 
zum  richtigen,  überdachten  Handeln  für 
den  Zögling  hervorgehen  können.  Eher, 
als  diese  Verhältnisse,  ist  kein  Anfang  der 
Charakterbildung.  Das  Ganze  der  täglichen 
Arbeit  mufs  im  höchsten  Grade  ernsthaft 
erscheinen:  teils  durch  seine  Beziehung  auf 
das  Interesse  des  Knaben,  teils  durch  seinen 
inneren  Zusammenhang.  Der  Unterricht 
soll  Darstellung  der  Welt,  des  Wirklichen 
sein;  darin  liegt  schon  der  Ernst« 

Vielleicht  am  glücklichsten  verbreitet 
sich  über  den  mit  Heiterkeit  gepaarten  Emst 
D.  G.  M.  Schreber  in  seinem  »Buche  der 
Erziehung«  (Leipzig  1801):  »Heiterkeit  ist 
die  Sonne  des  geistigen  Lebens.  Unter 
ihren  Strahlen  nur  erblüht  das  ganze  geistige 
Gedeihen  des  Kindes  . . . Und  mufs  auch 
zuweilen  der  erzieherische  Emst  dazwischen 
treten,  so  sei  das  immer  nur  eine,  nach 
Entladung  ihrer  fruchtbringenden  Wirkung 
schnell  verwehte  Wolke.  Hat  euch  der 
Emst  des  Lebens  die  eigene  Heiterkeit  ge- 
raubt und  eurer  Erscheinung  nicht  wenig- 
stens den  freundlichen  Ernst  übrig  ge- 
lassen, so  vermeidet  lieber  solange  dem 
Kinde  euch  zu  zeigen.  Steigt  aus  des 
Kindes  Seele  ein  Wölkchen  in  die  Höhe, 
so  scheucht  es  schnell  hinweg  durch  eure 
Heiterkeit,  doch  aber  nie  durch  gesinnung- 
verderbende Mittel  oder  überhaupt  auf 
Kosten  höherer  Grundsätze.  Denn  nimmer- 
mehr darf,  wo  es  gilt,  der  erzieherische 
Emst  zu  lange  auf  sich  warten  lassen.  Ist 
erst  der  Himmel  ganz  umzogen,  so  bricht 
sich  schwerer  das  Gewölk.  Rechtzeitig  ein 
kräftiges  Wort,  ein  von  fern  drohender 
Blitz,  welcher  nötigenfalls  dazwischen  fährt, 
macht  am  schnellsten  den  Himmel  wieder 
klar.  Es  ist  sehr  wichtig  und  bildet  das 
Fundament  der  Stimmung  fürs  ganze  Leben, 
dats  das  Kind  jede  grundlose  Übellaunig- 
keit, trübe  oder  gar  schmollende  Stimmung 
als  etwas  durchaus  Verbotenes  betrachte, 
weil  dann  das  jedesmal  sofort  und  unwill- 
kürlich eintretende  Gefühl  des  Verbotenen 
das  Sichhingebcn  an  die  Laune  gleich  an- 
fangs abschlielst  und  so  die  Kraft  gegen 
dieselbe  durch  die  leichter  gemachten  Siege 
gestärkt  wird.  Das  Kind  gewinnt  an  geistiger 
Elastizität,  lernt  sich  schnell  sammeln  und 
aufraffen.  Umgekehrten  Falles,  wenn  man 
der  Laune  die  Zügel  schiefsen  läfst  und 

Rein,  Encyklopäd.  Handb.  d.  Pädagogik.  2.  Auf!.  5 


\ ihr  Austoben  passiv  abwartet,  wächst  ihre 
Macht  sehr  bald  bis  zur  Unbesiegbarkeit 
Was  aber  die  anfangs  unschuldig  scheinende 
Laune  auf  ihren  unvermerkt  weiter  schreiten- 
den Entwicklungsstufen  für  ein  lebens- 
feindlicher Dämon  ist,  das  — wissen  wir 
alle«  (a.  a.  O.  S.  95;  vergl.  auch  S.  189). 

Literatur:  J.  Bahnsen,  Beiträge  zur 
Charakterologie.  2 Bde.  Leipzig  1867.  — Fr. 
Scholz,  Die  Diätetik  des  Geistes.  Leipzig  1887. 
1 — L.  Döderlein,  Öffentliche  Reden.  Frankfurt 
I 1860.  — R.  Penzig,  Ernste  Antworten  auf 
Kinderfragen.  2.  Aufl.  Berlin  1899. 

Ludwigshafen  a.  Rh.  H.  J.  Eisenhofer. 


Erregbarkeit 

s.  Reizbarkeit 


Erschöpfu  ngsstu  por 

Man  versteht  unter  Erschöpfungsstupor 
dieselbe  Geisteskrankheit,  welche  sonst  ge- 
wöhnlich als  akute  Demenz  oder  Stupi- 
dität bezeichnet  wird.  Siehe  unter  De- 
mentia acuta. 

Berlin.  Th.  Ziehen. 


Erstaunen 

1.  Psychologisches.  2.  Körperliche  Äufse- 
rungen.  3.  Bedeutung  des  Erstaunens.  4. 
Pädagogisches. 

1.  Psychologisches.  Der  psychische 
Tatbestand,  der  dem  Erstaunen  zu  Grunde 
liegt,  ist  keineswegs  so  kompliziert  und 
verworren,  wie  es  nach  manchen  theo- 
retischen Darlegungen  scheinen  möchte. 
Nehmen  wir  an,  wir  treten  zu  einer  be- 
stimmten Zeit  auf  die  Strafse  und  sehen 
an  einer  bestimmten  Ecke  einen  Schutz- 
mann stehen.  Dort  oder  in  der  Nähe 
stand  er  um  jene  Zeit  seit  langem.  Mit 
der  Wahrnehmung  verbindet  sich  daher 
in  uns  das  Gefühl  des  Gewöhnlichen,  der 
Bekanntheit  Steht  aber  eines  Tages  an 
der  bekannten  Ecke  kein  Schutzmann  oder 
statt  dessen  eine  sonstwie  auffällig  ge- 
kleidete Persönlichkeit,  so  verbindet  sich 
mit  der  neuen  Wahrnehmung  ein  Gefühl 
des  Aufsergewöhnlichen,  der  Neuheit.  Wir 
können  dieses  Gefühl,  das  an  dem  uns 
fremdartig  anmutenden,  weil  mit  den  bis- 
herigen Erfahrungen  kontrastierenden  Wahr- 
ßand.  33 
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nehmungskomplex  haftet,  auch  ein  Gefühl 
der  Überraschung  nennen.  Wir  befinden 
uns  dabei  in  einer  gewissen  Passivität,  wir 
werden  förmlich  genötigt,  die  fremdartige 
Wahrnehmung  aufzunehmen,  zu  apper- 
zipieren.  Insofern  ist  es  auch  ein  Apper- 
zeptionsgefühl. Ein  bestimmter  Lust-  oder 
Unlustcharakter  kommt  dem  Gefühl  im 
vorliegenden  Falle  nicht  zu,  sofern  ich  mich 
in  der  Rolle  eines  uninteressierten  Zu- 
schauers befunden  habe.  Bei  anderen  Er- 
lebnissen braucht  das  nicht  der  Fall  zu 
sein,  so  dafs  wir  dann  freudige  und  un- 
erfreuliche Überraschungen  unterscheiden 
dürfen. 

Haben  wir  es  bei  einer  ähnlich  un- 
vorbereiteten Wahrnehmung  mit  etwas  Be- 
deutsamem, Wichtigem,  Grofsem  zu  tun, 
so  erhält  das  Neuheits-,  das  Überraschungs- 
gefühl einen  Quantitätscharakter.  In  diesem 
Falle  reden  wir  von  einem  positiven 
Quantitätsgefühl.  Selbstverständlich  gibt  es 
auch  ein  negatives  Quantitätsgefühl,  das 
sich  an  die  Darbietung  des  auffallend 
Kleinen,  des  Unbedeutenden,  Nichtigen 
hängt.  Damit  ist  die  psychologische 
Grundlage  des  Staunens,  Erstaunens  (im 
engeren  Sinne)  angedeutet.  Wir  können 
nun  sagen:  Das  Erstaunen  ist  das  Gefühl 
des  überraschend  Grofsen  (grofs  natürlich 
nicht  blofs  extensiv  gedacht).  Doch  sei 
gleich  bemerkt,  dafs  Erstaunen  auch  im 
allgemeineren  Sinne  wie  Überraschtsein, 
Sichverwundern  gebraucht  wird.  Th.  Lipps, 
an  den  wir  uns  angelehnt  haben,  weist 
dem  Staunen  zunächst  nur  einen  Lust- 
charakter zu:  »Im  Staunen  liegt  eine  Be- 
dingung der  Lust,  sofern  Steigerung  der 
psychischen  Tätigkeit  und  gesteigerte  Zu- 
sammenfassung derselben  in  einem  Punkte 
Bedingung  der  Lust  ist«  Das  Gefühl  des 
Staunens  mufs  sich  in  ein  Gefühl  der  Unlust 
verwandeln,  »in  ein  Gefühl  des  mich  Be- 
engenden, oder  Bedrückenden,  wenn  die 
Auffassungstätigkeit  über  das  mir  natürliche 
Mals  hinaus  gespannt  wird«.  Auch  das 
Gefühl  des  überraschend  Kleinen,  das  der 
Komik,  ist  zunächst  lustgefärbt,  kann  jedoch 
auch  zu  einem  Gefühl  der  Unlust  werden, 
sofern  die  in  ihm  liegende  Enttäuschung 
überwiegt. 

Unter  den  Psychologen,  die  das  Er- 
staunen gleichfalls  zu  den  Gefühlen  rechnen, 
nennen  wir  zuerst  W.  Esser.  Er  rechnet 


es  zu  der  Gruppe  von  Gefühlen,  welche 
sich  auf  die  Art  und  Weise,  in  welcher 
das  Objekt  der  Seele  begegnet,  und  nicht 
auf  die  Beschaffenheit  des  Gefühles  selbst 
gründen:  »Ist  das  Objekt  ein  solches,  mf 
welches  wir  nicht  vorbereitet  sind  und 
welches  ganz  unerwartet  eintrifft,  so  dafs 
wir  auf  eine  Hemmung  stofsen  oder  im 
Handeln  durch  etwas  gestört  werden,  das 
die  Aufmerksamkeit  auf  sich  zieht,  so  ent- 
steht ein  Stutzen,  ein  Betroffen-  oder  ein 
Befremdetsein.  Trifft  das  Objekt  nicht 
allein  unerwartet,  sondern  gegen  alle  Er- 
wartung ein  und  hat  dann  die  Seele  nicht 
Fassung  genug,  um  dem  betreffenden 
Gegenstände  mit  der  gewöhnlichen  Ruhe 
und  Gelassenheit  zu  begegnen,  oder  wird 
sie  sogar  von  dem  Ereignisse  überwältigt, 
so  entsteht  die  Überraschung,  welche  an 
sich  immer  unangenehm  ist,  übrigens 
sowohl  in  Freude  als  in  Leid  sich  auf- 
lösen  kann.  Ist  das  unerwartete  Objekt 
etwas  Seltenes,  was  mit  dem  Gewöhnlichen 
kontrastiert,  was  insbesondere  den  Verstand 
in  seinen  regelmäfsigen  Operationen  hemmt 
und  was  er  mit  seinen  sonstigen  Begriffen 
und  Urteilen  nicht  sofort  zu  vereinigen 
mag,  so  entsteht  die  Verwunderung,  welche 
Erstaunen  heifst,  wenn  sie  einen  so  hohen 
Grad  hat,  dafs  sie  den  Verstand  zum  Still- 
stände bringt,  so  dafs  ihm  jedes  Urteil  un- 
möglich ist,  und  welche  Bestürzung  ge- 
nannt wird,  wo  das  unerwartete  Objekt 
dem  Verstände  die  Besonnenheit  und  dem 
Willen  die  freie  Tatkraft  raubt« 

Ähnlich  wie  Esser  rubriziert  auch 
Beneke  (Psychologie.  Ausgabe  von  1877, 
S.  174)  das  Gefühl  des  Erstaunens.  Er 
rechnet  es  neben  denen  des  Kontrastes,  der 
Überraschung  und  des  Sonderbaren  zu  den 
Gefühlen  mit  objektiver  Grundlage  oder 
Beziehung.  Überraschung  unterscheidet  er 
von  der  Verwunderung  dadurch,  dafs  er 
bei  der  ersteren  das  momentane  Bewulst- 
sein,  d.  i.  im  Augenblick  der  Überraschung, 
bei  der  letzteren  die  Gesamtheit  der  An- 
sichten, Grundsätze  etc.  der  betreffenden 
Persönlichkeit  als  Messungsgrundlage  be- 
trachtet. Als  das  Gemeinsame  bezeichnet 
er  ein  eigentümliches  Entgegenstreben 
(Gegeneinanderstreben)  der  in  unserem 
Innern  begründeten  Vorstellungen;  »die- 
selben wollen  sich  entwickeln  nach  Mals- 
gabe der  von  früher  her  angelegten  Ver- 
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knüpfungen;  das  gegenwärtig  Gegebene 
aber  widerspricht  diesen;  und  so  wird 
denn  die  Vorstellungsentwicklung  gehemmt, 
bis  die  stärker  gehaltenen  neuen  Vor- 
stellungen mit  den  alten  in  Verbindung  ge- 
setzt sind.«  Herbart  rechnet  das  Gefühl 
gleich  den  mit  ihm  einigermafsen  ver- 
wandten Gefühlen  des  Kontrastes  zu  den 
mittleren  Gefühlen,  d.  h.  zu  denen,  »die 
sich  durch  das  Angenehme  und  Unan- 
genehme, was  sie  etwa  mit  sich  führen 
werden,  beschreiben  noch  messen  lassen« 
(Lehrbuch  der  Psychologie.  Werke  IV, 
337).  In  ähnlicher  Weise  bezeichnet  es 
auch  Drbal  als  Mischgefühl,  während  es 
James  Sully  und  G.  Maier  (Pädag.  Psycho- 
logie 1894)  zu  den  intellektuellen  Gefühlen 
rechnen.  Nach  G.  Compayre  ist  das  Er- 
staunen einerseits  »ein  Gemütszustand«, 
andrerseits  »ein  intellektueller  Zustand«. 

Interessant  ist  die  Art,  wie  A.  Lehmann 
das  Erstaunen  behandelt.  Er  rechnet  es 
zu  den  Beziehungsgefühlen  und  zwar  zu 
den  Kontrastgefühlen,  d.  i.  zu  der  Gruppe 
von  Gefühlen , die  aus  dem  Verhältnis 
zwischen  gleichartigen,  verschiedene  Ob- 
jekte betreffenden  Vorstellungen  entspringen. 
Die  Überraschung  nimmt  er  vorweg  und 
rechnet  sie  zu  den  Gefühlen,  die  aus  den 
Zeit-  und  Stärkeverhältnissen  der  Vor- 
stellungen entspringen:  »Wenn  eine  Vor- 
stellung sich  plötzlich  mit  bedeutender 
Stärke  im  Bewufstsein  geltend  macht,  wird 
gewöhnlich,  ganz  ohne  Rücksicht  auf  die 
Art  der  Vorstellung,  Unlust  hervorgerufen 
werden;  den  solchergestalt  resultierenden 
eigentümlichen  Gefühlszustand  bezeichnet 
der  übrigens  etwas  schwankende  Sprach- 
gebrauch durch  den  Namen  Überraschung.« 
Verwunderung,  Erstaunen,  ein  Zustand, 
dessen  Gefühlsbetonung  ziemlich  vag  ist, 
wird  durch  das  Neue,  bisher  noch  nie 
Wahrgenommene  erweckt.  »Bietet  das 
Wahrgenommene  durchaus  keinen  Ähnlich- 
keitspunkt mit  allem  früher  Erblickten  dar, 
so  dafs  das  Neue  gar  kein  Verständnis  im 
Bewufstsein  findet,  so  steigt  das  Gefühl 
bis  zum  Affekt  des  »sprachlosen  Er- 
staunens«, das  gewifs  nahe  mit  dem  Schreck 
verwandt  ist,  welcher  ja  gerade  ebenfalls 
entstehen  wird,  wenn  eine  solche  Vor- 
stellung die  Aufmerksamkeit  plötzlich  auf 
sich  zieht.  Das  nicht  vollständig  Neue, 
das  nur  in  seiner  Art  Ungewöhnliche  er-  I 


regt  gewöhnlich  der  Abwechslung  wegen 
Lust,  es  hat  das  »Interesse  der  Neuheit- . 
Nicht  unerwähnt  darf  der  Versuch  von  A. 
Kraufs  (in  Zeitschr.  f.  ex.  Philosophie  XVI, 
1888,  S.  129  ff.)  gelassen  werden.  Dieser 
rechnet  die  Verwunderung  und  die  Über- 
raschung zu  den  »momentanen«  Gefühlen 
und  möchte  für  diese  ganze  Gruppe  das 
Wort  »Empfindung«  zurückerobem.  Ganz 
auf  die  Seite  der  Physiologie  hat  sich  U. 
Kramär  geschlagen,  wenn  er  die  Verwun- 
: derung  zu  den  reflektorischen  Gefühlen 
und  zwar  zu  denen  der  Atmungs-  und 
daher  vorzugsweise  Zwerchfelireflexe  zählt 
| (»Die  Hypothese  der  Seele«,  II,  281  f.). 

W.  Wundt,  der  sogar  Erstaunen  von 
Staunen  unterscheidet,  rechnet  das  Erstaunen 
zu  den  Affekten,  d.  i.  zu  den  Gemüts- 
zuständen, die  mit  der  Verbindung  der 
Vorstellungen  im  Bewufstsein  Zusammen- 
hängen und  sich  immer  in  bestimmten 
Ausdrucksbewegungen  spiegeln,  und  zwar 
zu  den  hemmenden  Affekten  (weil  es  den 
Vorstellungverlauf  nicht  erregt,  sondern 
hemmt).  Auch  Wundt  gründet  das  Er- 
staunen auf  die  Überraschung.  Diese  ist 
die  Folge  eines  nicht  erwarteten  Ereignisses. 
»Bei  der  Überraschung  werden  plötzlich 
durch  die  äufseren  Eindrücke  Vorstellungen 
in  uns  geweckt,  die  den  gerade  vorhan- 
denen Vorstellungsverlauf  in  einer  nicht 
geahnten  und  zugleich  die  Aufmerksamkeit 
fesselnden  Weise  unterbrechen.  Die  Über- 
raschung kann  je  nach  ihrer  Beschaffenheit 
sowohl  Lust-  als  Unlustaffekt  oder  auch 
ganz  indifferent  sein.  Eine  besondere  Form 
derselben  ist  das  Erstaunen,  bei  dem  das 
Ereignis  nicht  blofs  im  Moment  seines 
Eintritts  überrascht,  sondern  auch  fort- 
während nicht  begriffen  werden  kann:  es 
ist  also  gewissermafsen  eine  fortgesetzte 
Überraschung;  noch  mehr  geht  das  Er- 
staunen in  einen  dauernden  Zustand  über, 
wenn  es  zum  Staunen  wird.« 

2.  Körperliche  Äußerungen.  Den  Er- 
scheinungen des  Ausdrucks  innerer  Zu- 
stände und  Bewegungen  wird  namentlich 
seit  Darwins  epochemachendem  Werk  auch 
in  den  Kreisen  der  Psychologen  gröfsere 
Beachtung  geschenkt.  Darwin  hatte  vor 
Inangriffnahme  seines  Buches:  »Der  Aus- 
druck der  Gemütsbewegungen  bei  dem 
Menschen  und  den  Tieren«  (zuerst  London 
1872)  Umfrage  in  allen  Weltteilen  und  bei 
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allen  Menschenrassen  gehalten  und  dabei 
eine  Reihe  von  gedruckten  Fragen  ver- 
wendet Die  erste  lautete:  »Wird  das  Er- 
staunen dadurch  ausgedrückt,  dafs  die 
Augen  und  der  Mund  weit  geöffnet  und 
die  Augenbrauen  weit  in  die  Höhe  ge- 
zogen werden?«  Diese  Frage  wurde  ziem- 
lich einstimmig  bejaht  Das  weite  Offen- 
halten der  Augen  und  des  Mundes  gilt 
allgemein  als  Ausdruckfonn  der  Über- 
raschung und  des  Erstaunens.  Darwin  er- 
wähnt in  seinem  Buch  noch  andere  Ge- 
berden des  Körpers,  welche  dabei  beteiligt 
sind,  so  das  Erheben  der  geöffneten  Hände 
hoch  über  den  Kopf  oder  mit  einer  Beu- 
gung der  Arme  nur  bis  zu  gleicher  Höhe 
mit  dem  Gesicht  Die  von  Darwin  ge- 
machten oder  benutzten  Wahrnehmungen 
werden  auch  von  W.  Preyer  in  seinem 
Buche:  »Die  Seele  des  Kindes«,  welches 
aus  Beobachtungen  an  seinem  eigenen 
Kinde  hervorgewachsen  ist,  in  der  Haupt- 
sache bestätigt.  Was  uns  aber  hier  noch 
mehr  interessiert,  ist  die  Konstatierung  der 
Tatsache,  dafs  die  Symptome  des  gröfsten 
Erstaunens  gegen  Ende  des  zweiten  Jahres 
viel  seltener  auftreten  als  vorher.  Das  Kind 
war  eben  an  die  neuen  Eindrücke  so  sehr 
gewöhnt,  dafs  schon  mehr  dazu  gehörte, 
um  es  erstaunen  zu  machen. 

3.  Bedeutung  des  Erstaunens.  In 
einem  der  Platonischen  Dialoge  behauptet 
Sokrates,  dafs  es  keinen  anderen  Anfang 
der  Philosophie  gebe  als  die  Verwunde- 
rung (rö  Vavuiiüiv).  Auch  Aristoteles 
spricht  sich  in  seiner  Metaphysik  ganz 
ähnlich  aus,  und  unter  den  Neueren  ist  es 
wohl  Descartes,  der  die  admiration  am 
höchsten  feiert  (in  seinen  »Passions  de 
l’äme«).  Unbeschadet  seines  Satzes,  dafs 
der  Zweifel  den  Anfang  der  Philosophie 
mache,  stellt  er  auch  die  Bewunderung  als 
die  eigentlich  treibende  Kraft,  welche  den 
Willen  zur  Erkenntnis  schaffe,  an  den  An- 
fang. Die  admiration  geht  in  Staunen 
(etonnement)  über  und  entartet  durch  den 
Exzefs,  wenn  wir  gleichsam  im  Anblick 
des  Objekts  erstarren.  Diese  extreme  Ge- 
mütsverfassung ist  es  aber  nicht,  die  Des- 
cartes preist;  sie  ist  ihm  Stillstand.  Die 
admiration  bewegt  das  menschliche  Gemüt, 
sie  stumpft  nicht  ab,  sondern  regt  an  und 
macht  den  Geist  zur  Erkenntnis  geneigt. 
Sie  ist  darum  nicht  nur  die  erste  unter 


den  primitiven,  sondern  die  wichtigste  aller 
Leidenschaften.  »Die  übrigen  Leidenschaften 
können  dazu  dienen,  uns  die  nützlichen 
oder  schädlichen  Objekte  bemerkenswert  zu 
machen,  die  Bewunderung  allein  beachtet 
die  seltenen.  Wir  sehen  auch,  dafs  Leute 
ohne  jede  natürliche  Neigung  zu  dieser 
Gemütsbewegung  gewöhnlich  sehr  un- 
wissend sind.«  »Viel  häufiger  aber  findet 
sich  der  entgegengesetzte  Fall,  dafs  in  der 
Bewunderung  zu  viel  geschieht  und  man 
über  Dinge  erstaunt,  die  wenig  oder  gar 
nicht  beachtenswert  sind.  Und  dadurch 
wird  der  vernünftige  Wert  dieser  Leiden- 
schaft entweder  völlig  aufgehoben  oder  in 
sein  Gegenteil  verkehrt.  Gegen  den  Mangel 
hilft  die  geflissentliche  und  besondere  Auf- 
merksamkeit, wozu  unser  Wille  den  Ver- 
stand stets  verpflichten  kann,  sobald  wir 
einsehen,  dafs  die  Beachtung  des  Objekts 
der  Mühe  wert  ist;  aber  gegen  die  exzes- 
sive Bewunderung  hilft  kein  anderes  Mittel, 
als  dafs  man  viele  Dinge  kennen  und  die 
seltensten  und  ungewöhnlichsten  unter- 
scheiden lernt  Obwohl  nur  die  stumpfen 
und  stupiden  Menschen  von  Natur  zur  Be 
wunderung  unfähig  sind,  so  geht  die  Fähig- 
keit derselben  nicht  immer  mit  der  Grölse 
der  geistigen  Begabung  Hand  in  Hand, 
sondern  ist  hauptsächlich  solchen  Gemütern 
eigen,  die  einen  guten  natürlichen  Verstand 
haben,  ohne  sich  deshalb  grofs  einzubilden, 
sie  seien  fertig.  Zwar  vermindert  sich  da 
Bewunderungstrieb  infolge  der  Gewohn- 
heit; je  mehr  man  seltene  Objekte  eriebt 
hat,  die  man  bewunderte,  um  so  mehr  ge- 
wöhnt man  sich,  sie  nicht  mehr  zu  be- 
wundern und  alle  folgenden  für  gewöhn- 
lich zu  halten;  wenn  aber  der  Bewunde- 
rungstrieb alles  Mafs  überschreitet  und  seine 
Aufmerksamkeit  immer  nur  an  dem  ersten 
Eindruck  der  jedesmaligen  Objekte  haften 
läfst  ohne  nach  einer  weiteren  Erkenntnis 
derselben  zu  trachten,  so  folgt  daraus  die 
Gewohnheit,  nach  immer  neuen  Eindrücken 
zu  haschen.  Und  dies  ist  der  Grund,  da 
die  Krankheit  der  blinden  Neugierde  chro- 
nisch macht,  dann  sucht  man  die  Selten- 
heiten, blofs  um  sie  zu  bewundern,  nicht 
um  sie  zu  erkennen,  und  die  Leute  werden 
allmählich  so  bewunderungssüchtig  (admira- 
tifs),  dafs  sie  von  läppischen  Dingen  ebenso 
gefesselt  werden  als  von  den  wichtigsten- 
Was  hier  Descartes  zuletzt  berührt, 
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könnte  man  als  eine  Art  der  Sensationslust 
bezeichnen.  Aber  es  mutet  uns  ebenso 
modern  an,  wenn  die  Abgestumpftheit,  die 
wir  in  ihrer  extremen  Gestalt  Blasiertheit 
(s.  d.)  nennen,  gestreift  wird.  Nicht  zu 
verwechseln  mit  jenem  Abgestumpftsein 
gegen  alles  Staunenswerte  ist  allerdings  das 
Nil  admirari  des  Horaz.  Bekanntlich  hat 
Horaz  in  einer  seiner  schönsten  Episteln 
(I,  6)  die  stoische  Lehre  des  otW»  thw/ta&ir 
dichterisch  behandelt  Aber  es  wäre  falsch, 
hier  in  einen  Hymnus  auf  die  Blasiertheit 
zu  sehen.  Er  wollte  blofs  der  falschen 
Begehrlichkeit  begegnen,  die  aus  einer  ver- 
kehrten Schätzung  der  äufseren  Güter  ent- 
springt und  wahrer  Glückseligkeit  im  Wege 
steht  So  sehr  uns  daher  jener  Verwunde- 
rungsnaturalismus als  die  Mutter  der  Be- 
gehrlichkeit zuwider  ist,  ebenso  sehr  ist  es 
uns  die  Athaumasie,  wenn  sie  nicht  die 
Frucht  hehrer  Weisheit,  sondern  das  Er- 
gebnis entnervenden  Genufslebens  ist.  Es 
gibt  freilich  auch  eine  pathologische  Stumpf- 
sinnigkeit 

4.  Pädagogisches.  Dem,  was  sich  un- 
gesucht aus  den  bisherigen  Betrachtungen 
ergibt,  sei  noch  folgendes  beigefügt  Je 
jünger  die  Kinder  sind,  desto  vorsichtiger 
mufs  man  in  der  Darbietung  des  Neuen 
sein.  Namentlich  biete  man  nicht  allzuviel 
und  möglichst  wenig  von  dem,  wofür  die 
nötigen  Apperzeptionsbedingungen  nicht 
vorhanden  sind.  Zwar  darf  man  ihnen  die 
Freuden  des  affektlosen  Staunens  schon 
gönnen,  aber  die  Ökonomie  der  Genüsse 
verbietet,  den  späteren  Entwicklungsjahren 
alles  vorwegzunehmen.  Wir  wollen  ja 
unsere  Kinder  nicht  blasiert  machen.  Daher 
ist  der  Besuch  von  Ausstellungen  und  ge- 
wissen Schaustellungen,  die  Mitnahme  auf 
Reisen  möglichst  hinauszuschieben.  Andrer- 
seits benütze  man  die  Gelegenheiten,  bei 
denen  im  Unterrichte  das  Staunen  zu  seinem 
Rechte  kommt,  zur  Anregung  der  Wifs- 
begierde  und  des  Kausalitätsbedürfnisses. 
Im  Physikunterrichte  z.  B.  ist  dazu  Ge- 
legenheit geboten.  Ein  angenehmes  Staunen 
ist  auch  die  Frucht  der  Märchenerzählungen. 
Es  ist  einleuchtend,  dafs  solches  Staunen 
kein  tägliches  Ereignis  sein  kann  und  darf. 
Aus  dem  Anstaunen  vor  Unverstandenem 
entwickelt  sich  leicht  der  Wunderglaube 
und  die  Wundersucht,  die  meist  ver- 
schwistert  sind  mit  der  Gedankenlosigkeit 


Schon  die  Schule  mufs  diesen  Hauptübeln 
unserer  Zeit  entgegenzuarbeiten  suchen. 

Literatur:  Th.  Lipps,  Vom  Fühlen,  Wollen 
und  Denken.  Leipzig  1902.  — W.  Esser,  Psy- 
chologie. Münster  1854.  — W.  Wundt,  Vor- 
lesungen über  die  Menschen-  und  Tierseele. 
Hamburg  1892.  — W.  Preyer,  Die  Seele  der 
Kinder.  Leipzig  1895.  — Fr.  Tracy,  Psycho- 
logie der  Kindheit.  Übersetzung.  Leipzig  1899. 
— J.  Sully,  Handbuch  der  Psychologie  für 
Lehrer.  Leipzig  1898. 

Ludwigshafen  a.  Rh.  H.  J.  Eisenhofer. 


Erstes  Schuljahr 

1.  Bedeutung  des  ersten  Schuljahrs.  2. 
Kritik  des  bestehenden  Lehrplans.  3.  Zweck- 
mäßige Organisation  des  ersten  Schuljahrs. 

I.  Bedeutung.  Der  Eintritt  in  die  Schule 
bedeutet  einen  wichtigen  Wendepunkt  im 
Leben  des  Kindes.  Der  Emst  des  Lebens 
macht  sich  jetzt  zum  erstenmal  geltend, 
wenn  auch  noch  in  einer  sehr  milden 
Form.  Aber  es  heifst  doch  jetzt  eine  Zeit- 
lang still  sitzen,  die  Aufmerksamkeit  auf 
bestimmte  Gegenstände  heften,  Rede  und 
Antwort  stehen  in  klaren,  deutlichen  Sätzen. 
Dem  Kind  allerdings,  das  aus  dem  Kinder- 
garten zur  Schule  kommt,  ist  das  nichts 
Ungewohntes ; doch  bedeutet  die  Schule 
noch  etwas  anderes,  da  die  Erziehung  zu 
strenger  Arbeit  ihren  Mittelpunkt  bildet, 
während  alles,  was  dieser  Zeit  vorauf  liegt, 
doch  mehr  dem  Spiele  und  der  spielenden 
Beschäftigung  dient.  (S.  Art.  Kindergarten 
und  Kindergarten  und  Schule.) 

Allerdings  wäre  es  sehr  verkehrt,  wenn 
die  Schule  ihren  Charakter  von  Anfang  an 
mit  der  Strenge  geltend  machen  wollte, 
wie  es  späterhin  für  das  heranwachsende 
Geschlecht  allein  dienlich  ist.  Nicht  selten 
tut  sie  es,  wo  Lehrer  unterrichten  und 
nicht  Erzieher  arbeiten.  Und  die  Folge 
davon?  Das  frische,  fröhliche,  sang-,  sprach- 
und  mallustige  Kind  ist  in  wenig  Wochen 
kaum  wiederzuerkennen.  Es  ist  in  der 
Schule  verstummt  und  antwortet  höchstens 
auf  vorgelegte  Fragen  in  steifer,  oft  komisch 
wirkender  Sprache. 

Bisweilen  ist  es  nicht  so  schlimm.  Aber 
doch  will  es  oft  den  Anschein  gewinnen, 
als  ob  die  Schule  einen  Rifs  mache  in  die 
Entwicklung  des  Kindes;  als  ob  sie  nicht 
genügend  anknüpfe  an  die  Fäden,  die  in 
den  ersten  sechs  Lebensjahren  gesponnen 
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werden ; als  ob  die  Schule  mit  einem  neuen 
Thema  einsetze,  dasauf  die  vorausgegangene 
Entwicklung  nicht  genügend  und  nicht 
nach  allen  Seiten  hin  Rücksicht  nehme, 
z.  B.  auf  die  vielfachen  künstlerischen  An- 
sätze. (S.  Konrad  Lange,  Die  künstlerische 
Erziehung  der  deutschen  Jugend.)  Ein- 
sichtsvolle Schulmänner  haben  dies  längst 
erkannt.  Sie  haben  auch  Abhilfe  zu  schaffen 
gesucht  und  zunächst  darnach  gestrebt,  den 
Geisteszustand  der  in  die  Schule  eintreten- 
den Kinder  möglichst  genau  kennen  zu 
lernen,  um  Lehrplan  und  Unterricht  dar- 
nach einzurichten.  (S.  Art.  Elternfragen 
und  Gedankenkreis  der  Kinder.)  So  wert- 
volle Winke  nun  auch  die  Analyse  des 
kindlichen  Seelenzustandes  dem  Erzieher 
zu  geben  vermag,  so  genügt  dies  doch 
nicht.  Wenn  ein  veralteter  Lehrplan  be- 
folgt werden  mufs,  so  bleiben  die  Haupt- 
schäden doch  bestehen,  die  vor  allem  darin 
gipfeln,  dafs  der  Schulunterricht  nicht  in 
naturgemäfser  Weise  alle  die  Ansätze  der 
Bildung  behutsam  aufnimmt  und  fortführt, 
die  in  der  Zeit  vor  der  Schule  das  kind- 
liche Geistesleben  bereits  befruchtet  haben. 

2.  Kritik  des  bestehenden  Lehrplans. 
Wenn  in  einzelnen  Schulen  auch  Ab- 
weichungen Vorkommen  mögen,  niemand 
wird  bestreiten,  dafs  der  Schwerpunkt  der 
Unterrichts-Arbeit  überall  im  ersten  Schul- 
jahr bei  uns  im  Sprachunterricht  liegt.  Das 
beweist  schon  die  Stundenzahl,  die  hierauf 
verwendet  wird.  Das  Hauptziel  des  ersten 
Schuljahres  und  der  Ehrgeiz  des  Lehrers 
der  Kleinen  besteht  darin,  dafs  die  Kinder 
am  Schlufs  des  Jahres  ihr  Fibelpensum  gut 
gelernt  haben.  (S.  Art.  Fibel.)  Darnach 
wird  die  Leistung  beurteilt;  darnach  ist  sie 
aber  vom  Standpunkt  des  erziehenden 
Unterrichts  auch  verurteilt.  Denn  wie  steht 
es  bei  solcher  Richtung  auf  Einprägen  for- 
maler Fertigkeiten  mit  der  Bildung  der 
Anschauung,  des  Gedankenkreises  und 
des  Gemütes?  Man  wird  uns  antworten, 
dafs  ja  aufser  Lesen  und  Schreiben  auch 
biblische  Geschichten,  Lieder,  Gedichte  und 
Anschauungsbilder  den  Kleinen  geboten 
würden.  Allerdings;  aber  wieviel  hiervon 
geht  wirklich  in  das  Gemüt  der  Kinder  ein 
und  wirkt  belebend  und  erfrischend  auf 
ihre  seelischen  Tätigkeiten  und  bestimmend 
auf  die  Bildung  ihrer  Gesinnung?  Der 
Lehrplan  des  1 . Schuljahres  ist  ein  sprechen- 


der Beweis  dafür,  dafs  die  Idee  des  er- 
ziehenden Unterrichts  noch  lange  nicht  in 
ihrer  Tiefe  erfafst  und  in  ihren  Forde- 
rungen befolgt  wird.  (S.  Art.  Erziehender 
Unterricht)  Wird  aber  im  ersten  Schul- 
jahr die  Grundlage  verfehlt,  wie  kann  min 
dann  auf  günstige  Erfolge  rechnen? 

Bei  dem  gegenwärtigen  Unterrichts- 
betrieb liegt  die  geistige  Armut,  die  Ver- 
kümmerung des  religiös-sittlichen  Interesses 
und  der  künstlerischen  Ansätze  so  sehr  auf 
der  Hand,  dafs  es  kaum  jemand  im  Emst 
bestreiten  dürfte  Es  ist  dies  einer  der 
wunden  Punkte,  den  die  bestehenden  Schul- 
ordnungen besitzen:  im  ersten  Schuljahr 
wird  für  die  Pflege  der  Gesinnung  und 
des  Geschmacks  so  gut  wie  nichts  getan. 
Dafs  es  die  wenigen,  vollständig  aus  dem 
Zusammenhang  gerissenen,  halbverstandenen 
biblischen  Erzählungen,  sowie  die  teilweise 
recht  geschmacklosen  Anschauungsbilder 
nicht  zu  tun  imstande  sind,  mufs  jeder  Lehrer 
eingestehen.  Sollten  aber  die  Normalwörter, 
die  Lese-  und  Schreibdressur,  — das  Wesent- 
liche, womit,  wie  gesagt,  das  erste  Schuljahr 
ausgefüllt  wird  — sollten  die  oft  ungesunden, 
sog.  kindlichen  Erzählungen  moderner  Fabrik 
entstammend,  die  im  Anschauungsunterricht 
gewöhnlich  als  Zukost  den  Kleinen  ge- 
reicht werden,  dies  bewirken  können? 

Gewifs  nicht  Und  so  kommt  es,  dafs 
in  unseren  Schulen  auf  der  Unterstufe 
überhaupt  von  einem  wahrhaft  bildenden 
Unterricht  nicht  die  Rede  ist.  Die  wenigen 
biblischen  Geschichten,  die  vorgenommen 
werden,  weil  es  vorgeschrieben  ist,  könnten 
ebensogut  fehlen.  In  Wahrheit  wird  ge- 
lesen, geschrieben,  gerechnet,  und  wieder 
gelesen,  geschrieben,  gerechnet.  Als  ob 
davon,  dafs  unsere  Kinder  im  ersten  Schul- 
jahre schon  lesen  und  schreiben  lernen, 
ihr  Seelenheil  abhinge!  In  der  Reichstag- 
sitzung vom  9.  Oktober  1878  sagte  Fürst 
Bismarck:  »Die  Fähigkeit  des  Lesens  ist 
bei  uns  viel  verbreiteter  wie  in  Frankreich 
und  England,  die  Fähigkeit  des  praktischen 
Urteils  über  das  Gelesene  vielleicht  minder 
verbreitet  als  in  den  beiden  Ländern.- 
Dieses  Wort  unseres  grofsen  Staatsmannes 
sollte  uns  zu  denken  geben. 

Aber  hören  wir  noch  einen  andern 
Ausspruch  eines  sachverständigen  Beur- 
teilers: »Lesen  und  Schreiben-,  sagt  Hctt 
Geh.  Oberregierungsrat  Schöne  in  Berlin 
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im  XL1.  Band  der  Preufsischen  Jahrbücher, 
»sind  das  erste,  was  die  Schule  dem  Kinde 
zu  lehren  unternimmt  und  zur  Geläufig- 
keit ausbildet  und  sind  so  sehr  die  Vor- 
aussetzung, gewissermalsen  das  Handwerk- 
zeug zur  Gewinnung  jeder  weiteren  Bil- 
dung, aller  Kenntnisse  und  Einsichten,  dafs 
wir  uns  gewöhnt  haben,  den  Bildungsgrad 
der  Völker  an  dem  Mafsstab  der  Verbrei- 
tung jener  Fertigkeiten,  an  der  Zahl  derer 
unter  den  einzelnen  Völkern,  welche  lesen 
und  schreiben  können,  zu  messen.  Dies 
hat  für  die  heutige  Welt  unzweifelhaft  seine 
Berechtigung.  Allein  vergessen  dürfen  wir 
nicht,  dafs  ein  sehr  hoher  Grad  von  Bil- 
dung unter  anderen  Verhältnissen  ohne 
jene  Fertigkeiten  möglich  gewesen  ist  Wenn 
man  bedenkt,  dafs  Wolfram  von  Eschen- 
bach seinen  Parcival  dichtete,  ohne  des 
Lesens  und  Schreibens  kundig  zu  sein,  dafs 
noch  im  Zeitalter  der  Renaissance  und 
ihrer  hochentwickelten  Literatur  einer  der 
gröfsten  Architekten  aller  Zeiten,  Bramante, 
von  mehreren  Zeitgenossen  den  Analpha- 
beten zugezählt  wird,  so  liegt  die  Frage 
nahe,  ob  die  Alleinherrschaft  des  Lesens 
und  Schreibens  in  den  Elementen  unserer 
Bildung  ganz  ohne  Gefahr  sei.«  (S.  Heinr. 
v.  Brunn,  Archäologie  und  Anschauung. 
München  1885.) 

Gewifs  liegt  hierin  eine  grofse  Gefahr. 
Denn  abgesehen  davon,  dafs  dadurch  eine 
autserordentliche  Schwächung  der  Emp- 
fänglichkeit für  die  Eindrücke  der  Aufsen- 
welt  eintritt,  wird  durch  die  10 — 12  Stun- 
den sog.  deutschen  Unterrichts  von  vorn- 
herein eine  einseitige  Förderung  des  geistigen 
Lebens  vorgenommen.  »Da  man  soviel 
auf  unseren  Unterricht  verwendet,  schreibt 
Herr  Pecht  im  Beiblatt  für  bildende  Kunst 
1882,  16,  müfsten  wir  eigentlich  das  zivili- 
sierteste und  künstlerisch  gebildetste  aller 
Völker  sein ; leider  sieht  man  uns  dies  aber 
nicht  im  mindesten  an.«  Wahrlich,  wir 
Deutsche,  die  wir  seit  mehr  als  300  Jahren 
auf  Lesen  und  Schreiben  dressiert  werden 
wie  kein  anderes  Volk,  müfsten,  wenn 
dieser  Unterricht  wirklich  im  stände  wäre, 
die  geistigen  Fähigkeiten  zu  heben,  eine 
so  hohe  Stufe  bereits  erreicht  haben,  dafs 
wir  auf  alle  anderen  Völker  wie  von  einer 
hohen  Warte  herabblicken  könnten.  Und 
doch  — haben  wir  Deutsche  Ursache  hier- 
zu? Haben  wir  Deutsche  es  nicht  sehr 


nötig,  auf  die  Bildung  des  Charakters  und 
des  Geschmacks  die  gröfste  Sorge  zu  ver- 
wenden? Sind  nicht  bei  uns  Deutschen 
diese  Dinge  von  jeher  zu  kurz  gekommen? 
Wenigstens  hat  die  Schule,  wenn  sie  etwas 
beigetragen,  durch  das  Vorbildliche  in  der 
Person  des  Lehrers  mehr  geleistet  als  durch 
den  Stoff,  welchen  sie  darbot 

Freilich  gibt  es  auch  Ansichten,  die  an 
die  Schule  keine  so  hohe  Anforderung  wie 
wir  stellen,  und  namentlich  nicht  an  die 
Volksschule.  Hört  man  doch  häufig  genug 
Stimmen,  welche  die  Aufgabe  der  Volks- 
schule einzig  darin  sehen,  gewisse  Fertig- 
keiten, wie  Lesen,  Schreiben,  Rechnen, 
deren  Besitz  nun  einmal  für  unentbehrlich 
gehalten' wird,  möglichst  zum  Allgemeingut 
aller  zu  machen  und  zugleich  durch  ihre 
Disziplin  Gehorsam  und  Manierlichkeit  in 
die  gesamte  Jugend  des  Volkes  zu  bringen. 
(Vergl.  Jakob  Grimm,  Auswahl  aus  seinen 
kleinen  Schriften.  S.  214  f.) 

Wir  haben  eine  andere  Auffassung  von 
unserer  Volksschulerziehung.  Uns  schweben 
die  vortrefflichen  Worte  des  Dr.  Land- 
fermann  vor:  »Die  Volksschule  soll  ein 
Institut  für  Volksbildung  im  vollen  Sinne 
des  Wortes  sein,  einer  der  mächtigsten  Fak- 
toren derselben;  sie  soll  das  Volk  im 
Gegensatz  gegen  die  aus  dem  täglichen 
Verkehr  in  der  Not  des  Lebens,  sowie  aus 
Tagesblättem  und  der  Pfenniglitcratur  auf 
das  Volk  einstürmenden  korrumpierenden 
Einflüsse  mit  einem  tiefen  Fonds  von  Er- 
kenntnis und  Gesinnung  ausrüsten ; sie  soll 
das  gesamte  Volk  durch  eine  im  christ- 
lichen Sinne  sich  vollziehende  naturgemäfse 
Entwicklung  der  gesamten  Kräfte  des 
Menschen  befähigen,  nicht  nur  dem  phy- 
sischen und  sittlichen  Elende  des  Prole- 
tariats zu  entgehen,  sondern  auch  darüber 
hinaus  in  jedem  seiner  Glieder  an  dem 
bürgerlichen,  sittlichen  und  religiösen  Leben 
lebendigen  Anteil  zu  nehmen.«  Wenn  wir 
aber  dieses  hohe  Ziel  bei  unseren  Kindern 
erreichen,  wenn  wir  in  der  Schule  die 
Grundlagen  zum  sittlich-religiösen  Charakter 
so  fest  und  dauerhaft  legen  wollen,  dafs 
die  später  von  aufsen  einstürmenden  ver- 
derblichen Einflüsse  ein  Bollwerk  im  Innern 
des  Menschen  vorfinden,  an  dem  die  Ver- 
suchungen scheitern,  dann  müssen  wir  früh 
anfangen.  Dann  dürfen  wir  nicht  blo[s 
gelegentlich  und  nebenbei  und  losgelöst 
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von  allem  andern,  was  in  der  Schule  sonst 
noch  vorkommt,  die  Charakterbildung  be- 
treiben, sondern  von  Anfang  an  das  Ziel 
in  den  Mittelpunkt  des  Ganzen  rücken  und 
mit  aller  Energie  und  aus  allen  Kräften 
dem  einen  Ziele  zustreben.  (S.  Art  Cha- 
rakterbildung.) Dann  müssen  wir  schon 
im  ersten  Schuljahre  darauf  bedacht  sein, 
durch  einen  Erzählungsstoff,  der  sich  dem 
kindlichen  Geiste  und  dem  kindlichen  Ge- 
schmack vollkommen  anschmiegt,  geistiges 
Leben  und  innere  Regsamkeit  zu  wecken 
und  zu  fördern;  wir  dürfen  uns  nicht  mit 
wenigen  biblischen  Geschichten  begnügen, 
deren  Wirkung  zum  mindesten  zweifelhaft 
ist;  wir  dürfen  es  nicht  länger  ruhig  an- 
sehen,  dafs  mit  dem  Eintritt  in  die  Schule 
die  Kinder  vielfach  verstummen,  um  nur 
auf  äufsere  Formen  und  Fertigkeiten  hin 
dressiert  zu  werden. 

3.  Zweckmäßige  Organisation  des 
ersten  Schuljahres.  Wer  das  Ziel  des  er- 
ziehenden Unterrichts  fest  im  Auge  hat, 
kann  nicht  anders,  als  von  Anfang  an,  wo 
der  planmäfsige  Aufbau  des  jugendlichen 
Gedankenkreises  beginnt,  einen  Gesinnungs- 
stoff mit  ganzer  Wucht  in  den  Mittelpunkt 
des  Lehrplans  einzustellen , der  geeignet 
ist,  das  kindliche  Interesse  zu  fesseln,  den 
kindlichen  Geist  zu  bereichern  mit  mannig- 
fachen neuen  Anschauungen  und  Gedanken- 
verbindungen und  das  sittliche  Urteil  der 
Kinder  zu  bilden.  Das  ist  nur  möglich,  wenn 
der  Gesinnungsstoff  inhaltlich  dem  kind- 
lichen Geist  kongenial,  d.  h.  seiner  Fassungs- 
kraft angemessen  ist  und  in  Bezug  auf  die 
Form  dem  sprachlichen  Ausdruck  keine 
Schwierigkeiten  bereitet  Die  wissenschaft- 
liche Didaktik  verschmäht  es  vor  allen 
Dingen,  dem  Kinde  einen  Stoff  überliefern 
zu  wollen,  der  als  etwas  durchaus  Fremdes 
von  aulsen  her  an  dasselbe  herantritt,  so 
dafs  er  nur  mit  Hilfe  des  mechanischen 
Gedächtnisses  festgehalten  werden  kann. 
Sie  untersucht  vielmehr,  welcher  Stoff  ist 
denn  der  rechte  für  unseren  Gesinnungs- 
Unterricht,  und  wie  ordnet  sich  derselbe 
den  Gesetzen  der  geistigen  Entwicklung 
des  Kindes  unter?  Wir  wollen  nichts  haben, 
was  wir  mit  Mühe  dem  kindlichen  Geiste 
einpressen  müssen;  wir  wollen  Lehrstoffe, 
die  dem  religiösen  Fühlen  des  Zöglings 
und  seiner  sittlichen  Entwicklung  ent- 
sprechen und  entgegenkommen;  kurz  wir 


wollen  alle  die  allgemeinen  Grundsätze,  die 
bei  den  übrigen  Unterrichtsgegenständen 
ihre  volle  Kraft  bewähren,  auch  auf  den 
Gesinnungs-Unterricht  anwenden.  Und  auf 
ihn  zuerst  und  vor  allem!  Denn  die  aller- 
festeste Überzeugung,  die  hoch  über  alle 
wissenschaftlichen  Kenntnisse  sich  erhebt, 
ruht  im  Sittlichen,  in  dem,  was  den  eigent- 
lichen Wert,  den  Charakter  des  Menschen 
bestimmt.  Ünd  da  das  Sittliche  seine  Haupt- 
stütze in  der  Religion  findet,  da  sie  somit 
die  wichtigste  und  höchste  Angelegenheit 
des  Menschen  ist  und  in  Wahrheit  den 
Charakter  und  die  Handlungen  der  ein- 
zelnen in  viel  höherem  Mafse  beherrscht 
und  bestimmt,  als  gewöhnlich  angenommen 
wird,  so  wird  mit  der  sittlichen  zugleich 
die  Pflege  der  religiösen  Überzeugungen 
in  den  Mittelpunkt  des  Unterrichts  gerückt 

Von  dem  Herkommen  und  der  kirch- 
lichen Autorität  gestützt  gelten  nun  die 
biblischen  Erzählungen  als  Hauptstoff  für 
unsere  christlichen  Volksschulen.  Sie  sollen 
die  sittlich -religiöse  Bildung  vom  ersten 
Schuljahr  an  vermitteln. 

Wir  aber  wenden  uns  gegen  den  Unter- 
richt in  der  biblischen  Geschichte  während 
der  ersten  Schuljahre,  weil  wir  eine  Ein- 
führung des  biblischen  Geschichtsunter- 
richts in  die  Elementarklassen  für  eine 
höchst  gefährliche  Verfrühung  dieser  Stoffe 
halten,  eine  Verfrühung,  die  notwendiger- 
weise eine  Abstumpfung  des  kindlichen 
Gemüts  zur  Folge  haben  mufs.  Die  all- 
zufrühe Verwendung  der  biblischen  Er- 
zählungen ist  eine  pädagogische  Verirrung, 
von  welcher  man  zum  besten  unserer  heran- 
wachsenden  Kinder  wieder  zurückkommcn 
möge.  Denn  die  Zeit  ist  noch  nicht  so- 
lange her,  wo  man  von  biblischen  Erzäh- 
lungen auf  der  Unterstufe  nichts  wufste. 
Selbst  die  Verteidiger  der  biblischen  Ge 
schichten  geben  die  in  denselben  liegenden 
Schwierigkeiten  zu,  die  vor  allem  in  der 
• sehr  abweichenden  Zeit  mit  ihren  gesell- 
schaftlichen Formen,  Einrichtungen,  Sitten, 
Gebräuchen,  Gesetzen  etc.<  und  in  »dem 
fremden  Schauplatz  der  Geschichte  liegen, 
ohne  dessen  Kenntnis  die  Geschichte  in 
der  Luft  hängt  und  ein  Gemälde  ist,  das 
aus  Staffage  ohne  Landschaft  besteht.'  (S. 
Völter,  im  zweiten  Artikel  über  Anschauungs- 
unterricht Schmidsche  Encyklopädie.)  Aber 
trotzdem  hält  man  fast  überall  noch  die- 
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selben  auf  der  Elementarstufe  für  unersetz- 
lich. Es  geht  nicht  anders,  die  Kleinen 
müssen  in  eine  ganz  fremde,  unsympathische 
Welt  hineingestofsen  werden!  Denn  die 
Versuche,  welche  man  macht,  um  die 
Schwierigkeiten  zu  heben,  sind  vergeblich. 
Wer  an  eine  Beseitigung  derselben  glaubt, 
gibt  sich  einer  argen  Täuschung  hin. 

Wir  können  also  für  die  unterrichtliche 
Behandlung  der  biblischen  Erzählungen 
im  Elementarunterricht  nicht  eintreten,  aus 
dem  einfachen  Grunde:  die  biblischen  Er- 
zählungen entsprechen  nicht  dem  kind- 
lichen Standpunkt  der  drei  ersten  Schul- 
jahre, weder  in  Bezug  auf  den  Inhalt  noch 
auf  die  Form.  Dem  Inhalte  nach  sind  sie 
zu  hoch.  Das  Kind  wird  plötzlich  in  einen 
ganz  fremden  Kreis  versetzt  mit  fremd 
klingenden  Namen,  mit  anderen  Gewohn- 
heiten und  Sitten.  Das  geht  aber  nicht 
auf  einmal,  wenn  das  Kind  von  den  Er- 
zählungen wirklich  etwas  innerlich  erfahren 
soll.  Die  biblischen  Geschichten,  selbst 
die  einfachsten,  wie  die  von  Joseph,  er- 
fordern eine  weit  ausgedehntere  Lebens- 
erfahrung, als  sie  das  Kind  im  ersten  Schul- 
jahr besitzt  oder  erwirbt.  Das  Kind  kann 
sich  die  geschichtlichen,  wie  die  dazu- 
gehörigen naturhistorischen  und  geographi- 
schen Tatsachen,  nur  mit  einem  so  geringen 
Grad  von  Lebendigkeit  vorstellen,  dafs  sie 
für  das  Interesse  und  Wollen  des  Zöglings 
bedeutungslos  bleiben.  Der  heimatliche 
Gedankenkreis  des  Zöglings,  woraus  seine 
Phantasie  Farben  und  stellvertretende  Bilder 
für  das  Feme  und  Fremde,  das  Entlegene 
und  Vergangene  entlehnen  soll,  mufs  erst 
hinreichend  geklärt  und  befestigt  sein,  be- 
vor er  zur  frühesten,  durch  eine  klassische 
Darstellung  überlieferten  Kulturentwicklung 
eines  so  merkwürdigen  Landes,  wie  es 
Kanaan  ist,  hingeführt  werden  darf.  Aber 
auch  der  Form  nach  wird  dem  Kinde 
durch  die  biblische  Erzählung  im  ersten 
Schuljahr  zu  viel  zugemutet.  Die  Sprache 
der  Bibel  ist  nicht  die  Sprache  des  Kindes. 
Unsere  Kinder  reden  nicht  im  orientalischen 
Bilderschmuck;  eine  grofse  Reihe  abstrakter 
Begriffe  ist  ihnen  unverständlich.  Mag  die 
Darstellungsweise  der  biblischen  Erzäh- 
lungen zumeist  auch  höchst  einfach  er- 
scheinen, für  unsere  Kleinen  ist  sie  lange 
nicht  einfach  genug. 

An  Stelle  der  für  dieses  Alter  unbrauch- 


baren biblischen  Erzählungen  setzen  wir  eine 
pädagogisch  begründete  Auswahl  deutscher 
Volksmärchen  ein,  weil  sie  die  geeignetste 
geistige  Nahrung  für  dieses  Alter  sind.  Aus 
der  Kindheit  des  Volkes  entstanden,  sind 
und  bleiben  sie  die  Freude  der  Kinder. 
Sie  knüpfen  am  besten  an  Volkstum  und 
Familie  an  und  führen  die  Fäden  weiter, 
die  die  Mutter  schon  gesponnen,  oder  die 
im  Kindergarten  angeregt  wurden.  Allen 
Einwänden  aber,  die  erhoben  werden 
könnten,  stellen  wir  das  Wort  Jakob  Grimms 
entgegen:  »Es  geht  durch  die  Märchen- 
dichtung innerlich  dieselbe  Reinheit,  um 
derentwillen  uns  Kinder  so  wunderbar  und 
selig  erscheinen.  Kindermärchen  sollen  er- 
zählt werden,  damit  in  ihrem  hellen  und 
reinen  Lichte  die  ersten  Gedanken  und 
Kräfte  des  Herzens aufwachen  und  wachsen.« 
(Siehe  Art.  »Gesinnungsunterricht«  und 
»Märchen.«) 

So  steht  nach  unserem  Plan  im  Mittel- 
punkt des  ersten  Schuljahres  ein  Erzählungs- 
stoff, der  die  Kinder  fesselt  und  beschäftigt, 
zu  mannigfachem  Urteil  anregt  und  ihre 
innere  Bildung  kräftig  und  doch  leicht 
fördert.  Mit  diesem  Stoff  verknüpfen  sich 
dann  mancherlei  praktische  Beschäftigungen, 
wie  sie  der  Kindergarten  schon  angebahnt 
hat.  Auch  das  Zeichnen  und  das  Model- 
lieren schliefst  sich  ungezwungen  dem 
Märchenstoff  an,  so  wie  die  Naturkunde, 
das  Singen  und  Sagen.  Ebenso  kann  das 
Rechnen  Beziehungen  zu  den  behandelten 
Sachgebieten  gewinnen  und  damit  den 
Kreis  der  Unterrichtsfächer  des  ersten  Schul- 
jahres schliefsen. 

Das  Lesen  und  Schreiben  aber  weisen 
wir  aus  dem  ersten  Schuljahr  fort  Es  ist 
genug,  wenn  die  geeigneten  Vorübungen 
im  Winterhalbjahr  auftreten  und  im  zweiten 
Schuljahr  dann  diese  Fertigkeiten  in  An- 
griff genommen  werden. 

Unser  Plan,  der  etwa  12  wöchentliche 
Unterrichtsstunden  beansprucht,  hat  jeden- 
falls den  Vorzug  der  Gesundheit,  weil  der 
Naturgemäfsheit,  für  sich.  Er  stellt  sich 
dem  hergebrachten  allerdings  in  fast  allen 
Stücken  entgegen,  aber  mit  gutem  Recht 
Wer  sich  für  diesen  Plan,  der  hier  nur  in 
den  äufsersten  Umrissen  gegeben  werden 
konnte,  interessiert,  kann  die  weiteren  Aus- 
führungen nachlesen  in  dem  1.  Band  der 
Theorie  und  Praxis  des  Volksschulunter- 
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richts  (7.  Aufl.  Leipzig,  Bredt,  1903)  und 
dazu  vergleichen : Das  erste  Lesebuch. 

5.  Aufl.  Leipzig,  Bredt  1904. 

Literatur:  Fufs,  Der  Unterricht  im  ersten 
Schuljahr.  Dresden.  — Schreiber,  Beiträge  zur 
Theorie  und  Praxis  des  gesamten  Elementar- 
unterrichts. Altenburg.  — Ders.,  Gebet  dem 
Kinde  etc.  Nürnberg,  Korn. 

Jena.  W.  Rein. 

Ertragen 

s.  Dulden 

Erwartung 

s.  Gefühle 

Erwerb  seitens  der  Kinder 

s.  Kinderarbeit 

Erzählen  des  Lehrers 

1.  Bestimmung  des  Themas.  2.  Ziele 
des  Erzählens.  3.  Voraussetzungen.  4.  Ele- 
mente. 5.  Aufbau  der  Erzählung. 

1.  Bestimmung  des  Themas.  Indem 
zu  dem  Worte  »Erzählen«  hinzugesetzt  ist, 
»des  Lehrers«,  wird  angedeutet,  dafs  wir 
von  kunstmäfsigcm  Erzählen  ebensowenig 
wie  von  dem  rein  wissenschaftlichen  Vor- 
trage zu  reden  haben,  sondern  von  dem 
Erzählen  in  der  Erziehungsschule. 

2.  Die  Ziele  des  Erzählens.  Das 
nächste  Ziel  ist,  mittels  der  Sprache  tat- 
sächliche Vorgänge  den  Schülern  anschau- 
lich zu  machen  oder  wie  Herbart  (Allg. 
Päd.,  II.  Buch,  Kap.  V,  I)  sagt:  so  zu  be- 
schreiben, dals  sic  zu  sehen  glauben; 
mögen  die  Vorgänge  nun  historische  oder 
erdichtete  sein.  Daran  schliefsen  sich  noch 
folgende  Ziele:  1.  die  Phantasie  zu  ent- 
wickeln; 2.  die  Einsicht  in  den  ursächlichen 
Zusammenhang  der  Vorgänge  zu  erwecken; 

3.  das  Urteil  über  die  sittlichen  Beweg- 
gründe und  4.  über  die  Zweckmäßigkeit 
der  Handlungen  zu  bilden;  5.  die  Teil- 
nahme an  den  einzelnen  Menschen  und 
der  menschlichen  Gesellschaft  zu  erregen, 
durch  Erweckung  von  Bewunderung  und 
Verachtung,  Liebe  und  Hafs  und  Mitleiden; 

6.  zur  Nachahmung  anzuspomen  oder 
davon  abzuschrecken;  endlich  7.  die  Er-  | 


zählung  dem  Gedächtnis  der  Hörer  einzu- 
prägen. Alle  diese  Wirkungen  können 
vom  Lehrer  entweder  allein  durch  die  Er- 
zählung angestrebt  werden  oder  auch 
mittels  nachfolgender  Besprechung.  Ist 
das  letztere  beabsichtigt,  so  darf  der  Lehrer 
nicht  in  seiner  Erzählung  vorwegnehmen, 
was  die  Schüler  erst  nachher  durch  Selbsl- 
tätigkeit  gewinnen  sollen. 

3.  Voraussetzungen.  Diese  Ziele  kann 
das  Erzählen  nur  erreichen  unter  gewissen 
Voraussetzungen:  1.  der  Erzähler  mufs  die 
Vorgänge  selbst  innerlich  erschauen.  Dies 
wäre  leichter  zu  erreichen,  wenn  die  Ver- 
fasser von  geschichtlichen  Lehrbüchern, 
die  man  zur  Vorbereitung  zu  benutzen 
pflegt,  selbst  dies  Ziel  stets  bewufst  ver- 
folgt hätten.  Da  dies  nicht  der  Fall  ist, 
so  ist  immer  wieder  zu  empfehlen,  stets 
auf  die  ersten  Quellen  zurückzugehen,  weil 
hier  in  der  Regel  sich  die  genauesten  An- 
gaben finden.  Wo  diese  nicht  ausreichen, 
hole  man  sich  Rat  in  ausführlichen  Ge- 
schichtsbüchern; das  ist  richtiger  als  ver- 
schiedene Kompendien  nachzuschlagen. 
Lücken  endlich,  die  auch  dann  noch  blei- 
ben, mag  man  vorsichtiger  wägend  aus- 
zufüllen suchen.  Doch  mufs  man  Ver- 
mutungen vor  erwachsenen  Schülern  als 
solche  bezeichnen.  — 2.  Da  es  aber  nicht 
nur  gilt,  die  Phantasie  anzuregen  und  den 
Verstand  zu  befriedigen,  sondern  auch  auf 
sittliches  Urteil,  Gemüt  und  Willen  zu 
wirken,  so  mufs  der  Lehrer  der  Begeiste- 
rung fähig  sein.  »Es  ist  nötig,  sagt  Her- 
bart (Umrifs  päd.  Vorl.  § 94),  dafs  der 
Unterricht  in  der  Geschichte  diejenige 
Wärme  fühlen  lasse,  welche  den  histori- 
schen Personen  und  Begebenheiten  ge- 
bührt.« Und  Goethe  sagt,  dafs  an  der 
Geschichte  die  Begeisterung  die  Hauptsache 
sei.  Wie  aber  soll  der  Zögling  jubeln, 
zürnen,  lieben,  hassen  und  zu  grofsen 
Entschlüssen  angeregt  werden,  wenn  der 
Erzähler  kalt  ist?  Verwerflich  dagegen  ist 
die  Jagd  nach  Pikantem  und  sarkastische 
Geringschätzung  des  edeln  Wollens,  dem 
die  Erfolge  gefehlt  haben;  denn  diese 
macht  das  sittliche  Urteil  irre.  — 3.  Wer 
aber  überhaupt  auf  seine  Zuhörer  tiefer 
wirken  will,  mufs  sie  kennen,  d.  h.  die 
Apperzeptionsstützen  wissen,  auf  die  er 
rechnen  kann.  Hierüber  sagt  treffend  H. 
A.  Lindner  (Lehrbuch  der  empirischen 
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Psychologie,  § 40):  »der  Unterricht  arbeitet 
— die  Fälle  sinnlicher  Demonstration  des 
Vorzutragenden  abgerechnet  — mit  Worten, 
d.  i.  mit  konventionellen  Zeichen,  und  er- 
wartet, dafs  der  Zögling  diese  Worte  mit 
seinen  Vorstellungen  begleite.  Allein  die 
Dinge,  um  die  es  sich  bei  diesen  Worten 
handelt,  sind  dem  Zöglinge  noch  neu; 
denn  der  Unterricht  will  ihm  mitteilen, 
was  er  noch  nicht  weifs.  Hier  ist  es  nun 
das  Geschäft  der  Einbildungskraft,  im  Be- 
reiche des  Bekannten  die  Bilder  zu  suchen, 
um  aus  ihnen  die  neuen,  durch  den  Unter- 
richtzu weckenden  Vorstellungen  zusammen- 
zusetzen. So  wie  der  Schriftsetzer  im 
Setzkasten  die  nötigen  Typen  zusammen- 
sucht, um  aus  ihnen  nach  Vorschrift  des 
Manuskriptes  Worte  zu  bilden,  so  trägt 
die  Einbildungskraft  aus  dem  Vorratskasten 
des  Gedächtnisses  die  Bilder  zusammen, 
welche  der  Unterricht  im  Bewufstsein  des 
Zöglings  durch  Worte  zu  wecken  sucht.« 
im  fortlaufenden  Unterrichte  ist  das  ja 
nicht  allzuschwer,  weil  der  Lehrer  mit  dem 
Vorstellungsvorrat  seiner  Schüler  vertraut 
ist;  in  anderen  Fällen  mufs  man  erst 
prüfen,  welche  Vorstellungen  Gemeingut 
der  Schüler  sind,  vorhandene  Lücken  aus- 
füllen, undeutlich  gewordene  Vorstellungen 
wieder  auffrischen,  bevor  man  zur  Erzäh- 
lung schreitet,  sonst  mufs  man  zur  Unzeit 
sich  unterbrechen.  Will  ich  z.  B.  die  Ge- 
schichte von  Polyphem  erzählen,  so  müssen 
die  Schüler  eine  Vorstellung  vom  home- 
rischen Schiffe  haben;  von  den  Kyklopen 
dagegen  brauche  ich  deshalb  nichts  vorher 
mitzuteilen,  weil  die  Vorstellung  von  diesen 
durch  die  homerische  Erzählung  selbst  all- 
mählich aufgebaut  wird.  — 4.  Endlich 
mufs  der  Lehrer  selbst  die  Mittel  der  Dar- 
stellung beherrschen;  d.  h.  a)  die  Sprache. 
Und  diese  Herrschaft  mufs  um  so  sicherer 
sein,  je  kleiner  die  Schüler  sind;  denn  es 
gilt  dann,  mit  einem  beschränkten  Wort- 
vorrat, wie  ihn  eben  die  Kleinen  selbst  be- 
sitzen, die  Vorgänge  zu  veranschaulichen. 
Einfach  soll  die  Darstellung  immer  sein; 
denn  dafs  Prunk  der  Rede  dem  Gemüte 
der  Jugend  zuwider  ist,  hebt  richtig  her- 
vor Schräder,  Erziehungslehrc  S.  26.  Aber 
die  Worte  dürfen  nicht  untermischt  sein 
mit  Flickworten  und  angewöhnten  Redens- 
arten, wie  Herbart  (Umrifs  päd.  Vorl.  § 108) 
bemerkt.  — b)  Es  mufs  der  Ton  der 


Stimme  geschmeidig  sein,  sich  stets  dem 
mannigfach  wechselnden  Inhalte  anpassen; 
nichts  langweilt  mehr  als  eine  monotone 
Erzählung,  sei  sie  nun  gleichmäfsig  tonlos 
oder  gleichmäfsig  pathetisch  und  nichts 
wäre  verkehrter  als  ein  biblisches  Gleichnis 
in  eben  dem  Tone  vorzutragen  wie  etwa 
Anekdoten.  — c)  Hierzu  kommt  das  Tempo, 
das  sich  entsprechend  dem  Verlaufe  der  Hand- 
lung verschieden  gestalten  mufs,  und  die 
kunstvoll  verwendeten  Pausen.  — d)  Ferner 
der  eigentliche  Vortrag,  was  die  Römer  actio 
nannten.  Dieser  mufs  vor  allen  Dingen,  was 
Herbart  (Umrifs  päd.  Vorl.  § 107)  betont, 
frei  sein,  um  ungestört  zu  wirken;  aber  er 
darf  auch  einer  gewissen  Lebhaftigkeit  der 
Gebärden  nicht  entbehren;  der  Lehrer  soll 
zwar  kein  Schauspieler  sein,  aber  er  mufs 
doch  die  Fähigkeit  besitzen,  die  durch 
Worte  ausgedrückten  Vorstellungen  durch 
Gebärden , ja  zuweilen  durch  eine  Art 
lebendes  Bild,  noch  anschaulicher  zu 
machen.  — Reichen  diese  Mittel  nicht  aus, 
so  mufs  er  Modelle  oder  Zeichnungen 
oder  andere  Bilder  zur  Verfügung  haben, 
um  einen  möglichst  hohen  Grad  der  Deut- 
lichkeit zu  erreichen  (vergl.  Herbart  Ailg. 
Päd.,  II.  Buch,  Kap.  V,  I). 

4.  Die  Elemente  der  Darstellung. 
Diese  nennt  uns  ein  lateinischer  Gedächtnis- 
vers:  quis?  quid?  ubi?  quibus  auxiliis? 
cur?  quo  modo?  quando?  Es  gilt,  von 
jedem  Vorgänge,  bezüglich  von  den  einzelnen 
Teilen  desselben,  festzustellen:  1.  die  Zeit 
(quando?).  Manchmal  reicht  das  Jahr- 
tausend aus,  oft  sind  genaue  Bestimmungen 
nötig,  selbst  bis  auf  Tag  und  Stunde;  be- 
sonders mufs  man  stets  auch  wissen,  in 
welchem  zeitlichen  Verhältnisse  zueinander 
die  einzelnen  Abschnitte  einer  Handlung 
stehn.  So  wird  einem  der  Inhalt  der  Ilias 
viel  verständlicher,  wenn  man  weifs,  wie 
sich  die  51  Tage  ihres  zeitlichen  Umfanges 
auf  die  einzelnen  Handlungen  verteilen. 
Die  mangelhafte  Zeitrechnung  der  antiken 
Völker  trägt  sehr  häufig  die  Schuld  daran, 
dafs  die  von  ihren  Geschichtsschreibern  er- 
zählten Vorgänge  nicht  völlig  klar  werden. 
— 2.  Den  Ort  (ubi?),  bald  blofs  im  all- 
gemeinen, bald  genauer;  besonders  mufs 
jede  Ortsveränderung  beachtet  werden.  Die 
Erzählungen  des  Livius  und  Tacitus  bleiben 
nicht  selten  deshalb  dunkel,  weil  die  Rö- 
mer für  genaue  Ortsbestimmungen  nicht 
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den  rechten  Sinn  hatten.  — 3.  Die  an  den 
Handlungen  beteiligten  Personen  (quis?), 
sowohl  die  handelnden  wie  die  leidenden, 
Einzelpersonen  wie  Gruppen.  Einzel- 
personen müssen  stets  benannt,  Gruppen 
dem  Umfange  nach  bezeichnet  werden.  Sie 
müssen  teils  beschrieben,  teils  durch  ihre 
Handlungen  charakterisiert  werden.  Man 
hüte  sich,  mehr  Personen  auftreten  zu  lassen, 
als  für  die  Abwicklung  der  Handlung 
nötig  sind.  — 4.  Die  Handlung  oder  die 
Handlungen  selbst  (quid?),  die  den  eigent- 
lichen Inhalt  der  Erzählung  bilden,  und 
zwar  sowohl  die  äufsere  Handlung  als  die 
psychologischen  Vorgänge,  die  Neben- 
und  die  Gegenhandlungen.  — 5.  Das 
Warum?  und  Wozu?  (cur?),  also  die 
äufseren  Ursachen  und  Einflüsse,  die 
inneren  Ursachen  und  die  angestrebten 
Ziele;  jede  Wendung  der  Handlung  soll 
ausreichend  begründet  erscheinen.  — 6.  Die 
angewandten  Mittel  (auxilia);  diese  können 
Sachen  oder  Personen  oder  auch  günstige 
Gelegenheiten  des  Wetters,  der  Umstände  etc. 
sein.  — 7.  Die  Art  und  Weise  des  Ver- 
laufs (quo  modo?);  also  die  vorberei- 
tenden Umstände,  die  eigentliche  Handlung 
nach  Anfang,  Mitte  und  Ende,  die  un- 
mittelbaren und  die  mittelbaren  Folgen, 
unter  Hervorhebung  der  Höhepunkte  und 
deutlichem  Hervortreten  der  Gliederung. 
— Ob  ihm  seine  Erzählung  gelungen  ist, 
kann  der  Lehrer  erproben,  indem  er  nach- 
träglich diese  Elemente  von  den  Schülern 
analytisch  herausschälen  läfst.  Wenn  dies 
grofse  Schwierigkeiten  macht,  so  hat  er 
seine  Aufgabe  als  Erzähler  nur  mangelhaft 
gelöst. 

5.  Der  Aufbau  der  Erzählung.  Wir 

unterscheiden  zwischen  einfachen  und  ver- 
wickelten Erzählungen.  Die  einfache  hat 
sich  in  der  Regel  dem  zeitlichen  Ver- 
laufe der  Handlung  anzuschliefsen.  Nach- 
dem die  Überschrift  gegeben  ist  und  Zeit 
und  Ort  genügend  festgestellt  sind,  schil- 
dert man  die  Umstände,  aus  denen  sich 
die  Handlung  herausentwickelt,  die  also 
den  Anstofs  geben.  Herbart  (Umrifs  päd. 
Vorl.  § 76)  sagt,  wenn  man  gut  erzählen 
lernen  wolle,  «sei  es  nötig,  anerkannt 
musterhafte  Schriftsteller  zu  studieren,  um 
von  ihnen  zu  lernen,  wie  sie  den  Schwierig- 
keiten ausgewichen  sind.  Für  den  Ton 
des  frühem  Unterrichts  mufs  man  sich  be- 
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sonders  an  populäre  Autoren  halten,  z.  B. 
an  den  Homer  ...  Es  läfst  sich  im  allge- 
meinen bemerken,  dafs  Schriftsteller,  deren 
Vortrag  klassisch  ist,  nicht  leicht  Sprünge 
machen,  aber  auch  nie  ganz  Stillstehen. 
Ihre  Darstellung  ist  ein  kaum  merkliches, 
wenigstens  immer  bequemes  Fortschreiten, 
wobei  der  nämliche  Gedankenfaden  lange 
festgehalten,  und  dennoch  allmählich  bis 
zu  den  stärksten  Kontrasten  fortgeführt 
wird.«  Wir  wollen  Herbarts  Fingerzeig 
folgen  und  die  Regeln  für  den  Aufbau  der 
Erzählung  aus  Homers  Darstellung  von 
«Odysseusund  Polyphem«  (Odyssee Buch IX) 
abzuleiten  suchen.  Ich  will  zu  diesem 
Zweck  den  Verlauf  der  Tatsachen  teilweise 
skizzieren. 

Um  uns  begreiflich  zu  machen,  wie 
Odysseus  in  dieses  Abenteuer  verwickell 
wird,  schildert  uns  der  Dichter,  wie  nach 
einer  glücklichen  Jagd  auf  der 
der  Held  mit  seinen  Genossen  den  ganzen 
Tag  am  Meeresstrande  schmaust  und  zecht 
Gegenüber  sehen  sie  ein  Land,  das  be- 
wohnt sein  mufs;  denn  es  steigt  Rauch 
auf;  auch  hören  sie  Stimmen  von  Men- 
schen, Schafen  und  Ziegen.  Da  erwacht 
bei  Odysseus  der  Wunsch,  dieses  Land 
kennen  zu  lernen,  und  den  nächsten 
Morgen  trifft  er  die  Vorbereitungen  (Od. 
IX,  V.  165  — 176)  zur  Fahrt  Nachdem 
der  Dichter  das  Schiff  an  das  fremde  Ge- 
stade hat  gelangen  lassen,  schiebt  er  eine 
vorläufige  Beschreibung  von  der  Höhle 
und  dem  Gehöfte  sowie  der  Persönlichkeit 
des  Polyphem  ein  (zur  Totalauffassungi 
um  so  das  Verständnis  des  Folgenden  zu 
erleichtern.  Als  sich  dann  die  Genossen 
rüsten,  vom  Schiffe  zur  Höhle  zu  schreiten, 
nehmen  sie  als  Gastgeschenk  Wein  mit 
dessen  Stärke  durch  seine  Wirkungen  be- 
schrieben wird,  und  dessen  um  so  weit- 
läuftiger  gedacht  wird,  weil  er  nachher 
eine  grofse  Rolle  spielen  soll.  Nachdem 
sie  zur  Höhle  gelangt  sind  (V.  230),  er- 
gänzt der  Dichter  die  rohe  Totalauffassung, 
die  wir  schon  von  diesem  Orte  haben,  in 
der  Weise,  dafs  er  uns  mit  Odysseus  die 
Einrichtung  derselben  beschauen  läfst:  die 
Beschreibung  wird  in  Handlung  umgesetzt 
Jetzt  kommt  ein  neues  Glied:  des  Kyklopen 
Frevel  (V.  306).  Vorausgeschicki  wird  ein 
mit  breitem  Pinsel  gemaltes  Bild,  wie  die 
Riesengestalt  des  Kyklopen  nach  Verschluis 
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des  Einganges  mit  aller  Hingabe  die 
kleinen  Geschäfte  der  Hauswirtschaft  be- 
sorgt, während  die  noch  nicht  von  ihm 
bemerkten  Griechen  in  entsetzlicher  Span- 
nung daneben  stehen.  Dann  zündet  er 
Feuer  an  und  erblickt  so  — ohne  Schrecken 
oder  Staunen  — die  Fremdlinge.  Es  ent- 
wickelt sich  ein  Gespräch  zwischen  dem 
Unhold  und  Odysseus,  das  aufserordentlich 
charakteristisch  ist  Der  Übermut  ist 
unserem  Helden  vergangen,  der  Klugheit 
aber  vergifst  er  nicht  Erst  versucht  er 
alles  Mögliche,  um  seinem  Gegner  zu  im- 
ponieren; der  aber  hört  verständnislos  die 
Worte  an.  Nur  als  Odysseus  ihn  auf  die 
Rache  des  gastlichen  Zeus  hinweist,  da 
versteht  er  ihn,  erklärt  ihm  aber,  dats  er 
mehr  sei  als  Zeus.  Dafs  er  sonst  nicht 
töricht  ist,  beweist  seine  Frage  nach 
Odysseus’  Schiff,  die  dieser  mit  einer  Lüge 
beantwortet  Jetzt  geht  es  von  Worten  zu 
Taten,  d.  h.  der  Kyklop  schreitet  zur  Ge- 
walttat der  gegenüber  Odysseus  und  seine 
Genossen  ratlos  in  ihrer  Ohnmacht  gezeigt 
werden.  Der  nächste  gröfsere  Abschnitt 
bringt  Odysseus  Rache  (V.  414  fl.).  Die 
Wiederholung  ähnlicher  Vorgänge  am 
andern  Morgen,  die  Besorgung  der  wirt- 
schaftlichen Pflichten,  die  Verzehrung  von 
rwei  weiteren  Gefährten,  die  Schlielsung 
des  Einganges  werden  mit  wenigen  Wor- 
ten abgetan,  nur  dafs  uns  dabei  noch  ein- 
mal die  Riesenkraft  des  Unholds  durch  ein 
Gleichnis  veranschaulicht  wird.  Der  ein- 
geschlossene Odysseus  kann  ihn  natürlich 
nicht  mit  seiner  Herde  abziehen  sehen, 
aber  der  Dichter  sorgt  dafür,  dafs  er  hören 
kann,  wie  jener  mit  vielem  Gelärm  das 
Vieh  dahintreibt.  Homer  malt  nicht  nur 
für  das  Auge,  sondern  auch  für  das  Ohr. 
Nun  ist  Odysseus  seinen  Racheplänen  über- 
lassen. Dafs  Odysseus  der  Erfindungsreiche 
ist,  läfst  uns  der  Dichter  nirgends  deut- 
licher sehen  als  hier,  wo  er,  fast  mittellos, 
sich  zu  rächen  weifs,  ohne  dabei  doch 
seine  Rettung  zu  gefährden.  Er  hält  Um- 
schau: eine  riesige  Keule  aus  Olivenholz 
gibt  ihm  einen  Plan  ein.  Natürlich  wird 
die  Keule,  als  wichtig,  ausführlich  be- 
schrieben, ebenso  die  Vorbereitungen,  die 
er  dann  treffen  läfst.  Endlich  kehrt  der 
Kyklop  zurück.  Jetzt  wird  weitläufig  mit- 
geteiit,  dafs  und  warum  er  die  Schafböcke 
ausnahmsweise  mit  in  die  Höhle  treibt. 
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damit  wir  uns  nicht  wundem,  wenn 
Odysseus  diese  später  zur  Verfügung  hat. 
So  ist  gleichzeitig  jene  Scene  zwischen 
dem  Kyklopen  und  seinem  Leithammel 
vorbereitet,  die  uns  zeigen  soll,  dafs  das 
grausame  Ungetüm  doch  nicht  ohne  Ge- 
müt ist  Während  Polyphem  dann  den 
berauschenden  Wein  trinkt,  wird  durch  den 
falschen  Namen  »Niemande,  den  sich 
Odysseus  beilegt,  jene  komische  Scene 
vorbereitet,  wo  die  zur  Hilfe  herbeigeeilten 
Genossen  Polyphems  ihn  wieder  seinem 
Schicksal  überlassen,  da  »Niemand»  ihn 
tötet  Höchst  malerisch  wird  dann  die 
Trunkenheit  und  die  Blendung  sowie  das 
Niederkauem  Polyphems  in  der  Tür  und 
die  Flucht  der  Griechen  geschildert  Wie 
malerisch  endlich  ist  das  Bild,  wie  Odys- 
seus auf  dem  Schiffe  den  Geblendeten 
reizt,  und  das  Ungetüm  vom  Ufer  aus  mit 
Felsblöcken  nach  dem  Schiffe  wirft  Es 
genügt  an  die  kunstvolle  Erzählung  dieser 
Handlungen  erinnert  zu  haben,  um  sich 
berechtigt  zu  fühlen,  aus  Homer  sich  die 
Gesetze  für  die  Erzählung  abzuleiten. 

Sie  betreffen  1.  die  Auswahl  des  Stoffes. 
Alles,  was  nicht  zum  Verständnis  der 
Haupthandlung  gehört,  wird  weggelassen. 
Den  Dichter  interessiert  blofs  das  an  Kon- 
trasten so  reiche  und  deshalb  so  reizvolle 
Zusammentreffen  des  Odysseus  mit  Poly- 
phem; es  fällt  ihm  daher  nicht  ein,  etwa 
die  Kulturzustände  der  Kyklopen  über- 
haupt weitläuftiger  auszumalen.  Das  Land 
hat  er  nur  mit  wenigen  Strichen  geschil- 
dert, die  andern  Kyklopen  werden  nur  er- 
wähnt, wo  er  sie  braucht.  Aus  demselben 
Grunde  läfst  er  uns  nicht  den  Polyphem 
auf  die  Weide  begleiten,  noch  erzählt  er 
uns  von  der  Angst  der  andern  wartenden 
Gefährten  des  Odysseus.  — 2.  Die  Reihen- 
folge. Es  wird  stets  für  Sonderung  der 
Vorstellungsgruppen  gesorgt,  dafs  nicht 
eine  die  andere  verdunkelt,  und  es  wird 
jede  Störung  des  Ablaufs  bedeutender 
Handlungen  ferngehalten  durch  rechtzeitige 
Vorbereitung  des  später  Erforderlichen. 
So  wird  erst  der  Ort  der  Handlung  be- 
schrieben, dann  das  Mittel,  das  später  eine 
höhere  Bedeutung  haben  soll,  sozusagen 
bereitgelegt,  dann  die  Einrichtung  der 
Höhle  gezeigt;  jetzt  trifft  der  Kyklop  selbst 
ein;  aber  erst,  nachdem  wir  ihn  haben  ge- 
nau betrachten  können,  erfolgt  sein  Zu- 
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sammenstofs  mit  den  Griechen  etc.  — 3. 
Die  Gliederung  gröfserer  Handlungen.  Sie 
mufs  deutlich  sein  und  das  Wichtigste  ge- 
bührend hervortreten  lassen.  Als  Polyphem 
die  Griechen  erblickt  hat,  erfolgt  erst  ein 
Wechselgespräch,  dann  die  Steigerung  zu 
der  grausen  Gewalttat,  dann  die  fallende 
Handlung  bis  zu  Odysseus  Ratlosigkeit 
Darauf  erhebt  sich  die  Handlung  zum 
zweiten  Höhepunkte,  zur  Rache  des  Odys- 
seus. Erst  die  Vorbereitung  in  Abwesen- 
heit des  Kyklopen,  dann  die  Berauschung 
desselben,  endlich  die  Blendung;  darauf 
als  komisches  Nachspiel  der  Scherz,  wie 
die  anderen  Kyklopen  durch  den  Namen 
»Niemand«  getäuscht  werden.  Ebenso 
haben  die  übrigen  Höhepunkte  der  Erzäh- 
lung jedesmal  Anlauf  und  Ablauf.  Die 
Erzählung  aber,  in  der  wir  unsern  Helden 
auf  der  Höhe  seines  Könnens  sehen,  wird 
wie  von  einem  Rahmen  abgeschlossen 
durch  das  Opfer,  dessen  ungnädige  Auf- 
nahme durch  Zeus  auf  die  kommenden 
Gefahren  vorbereitet.  Alle  Glieder  der 
Erzählung  sind  durch  bedeutungslose 
Übergangsworte  voneinander  gesondert,  so 
dafs  stets  vor  etwas  Neuem  eine  kleine 
Pause  eintritt.  — 4.  Die  sprachliche  Aus- 
führung. Für  diese  gewinnen  wir  folgende 
Regeln:  a)  Setze  die  Beschreibung  mög- 
lichst in  Handlung  um!  Doch  hat  dies 
seine  Grenzen.  Deshalb  wechselt  Homer 
ab;  so  bei  der  Höhle,  beim  Kyklopen,  so 
auch  bei  Erwähnung  der  Keule,  wo  nach 
wenigen  Worten  der  Beschreibung  sofort 
an  deren  Stelle  Handlung  tritt.  — b)  Er- 
setze das  Abstrakte  durchs  Konkrete!  Statt 
zu  sagen : der  Kyklop  war  sehr  gTofs,  sagt 
Homer:  er  glich  nicht  einem  Menschen, 
sondern  einer  waldigen  Bergkuppe,  die 
über  alles  hervorragt  Ebenso  behandelt 
er  den  starken  und  kostbaren  Wein  von 
Ismaros,  den  schweren  Türstein,  den  langen 
Ölbaummast,  die  Leichtigkeit  mit  welcher 
Polyphem  den  Türstein  bewegt  So  allge- 
meine, unanschauliche  Ausdrücke,  wie  »mit 
List«,  »mit  Gewalt«,  setzt  er  blofs,  wenn 
die  Sachlage  klar  ist  — c)  Malerische 
Situationen  behandle  breit  anderes  tue  kurz 
ab!  Malerisch  im  poetischen  Sinne  ist  nicht 
nur,  was  auch  gemalt  werden  könnte.  Die 
Dichtung  malt  auch  das  Nacheinander.  Ein 
wirksames  Mittel  ist,  wie  bei  Bildern,  die 
Verwendung  von  Gegensätzen.  Mit  wel- 


cher Liebe  malt  der  Dichter  den  riesigen 
Unhold,  wie  er  seinen  kleinen  wirtschaft- 
lichen Geschäften  nachgeht;  ein  drolliger 
Gegensatz!  Dazu  als  drittes  Element  die  in 
den  Winkel  verkrochenen  Griechen,  für 
die  wir  aber  noch  nichts  fürchten.  Wie 
prächtig  ist  das  breit  ausgeführte  Bild,  wo 
der  Kyklop  mit  ausgestreckten  Armen  in 
der  Tür  kauert  und  seinen  teuem  Leit- 
hammel mit  liebevollen  Worten  lange 
anhält,  während  dem  Odysseus,  der  am 
Bauche  des  Tieres  klebt,  jede  Minute  zur 
Ewigkeit  wird  etc.  Kurz  dagegen  wird 
erwähnt,  wie  Odysseus  seine  Genossen  von 
den  Schafen  löst,  wie  sie  zu  dem  Schiffe 
gehen,  die  Schafe  einladen,  davon  fahren 
etc.  Ebenso  wird  das,  was  schon  einmal 
breiter  geschildert  war,  bei  seiner  Wieder- 
! holung  nur  kurz  erwähnt.  — d)  Reden, 
die  man  Personen  in  den  Mund  legt, 
müssen  der  Person  und  der  Lage  derselben 
angemessen  sein.  Wie  darauf  Homer  sich 
versteht,  mufs  man  bei  ihm  nachlesen. 
Wie  er  zu  charakterisieren  versteht,  darüber 
spricht  ausführlicher  Herbart  (Anl.  f.  Er- 
zieher, die  Odyssee  mit  Knaben  zu  lesen). 

Alles  Gesagte  gilt  natürlich  auch  für 
die  verwickelte  Handlung,  nur  ist  hier  der 
Aufbau  schwieriger,  weil  die  Darstellung 
das  Gleichzeitige  doch  nur  nacheinander 
bringen  kann.  Läuft  neben  der  Haupt- 
handlung eine  andere  einher,  die  wir 
kennen,  und  die  gelegentlich  mit  der 
Haupthandlung  wieder  zusammenfliefsen 
soll,  so  müssen  gelegentlich  Seitenblicke 
auf  jene  getan  werden.  So  tritt  in  der 
Ilias  vom  2.  Buche  ab  Achill  zurück  und 
der  Krieg  wird  Haupthandlung  bis  zum 
17.  Buche;  aber  der  Dichter  unterläfst  es 
nicht,  uns  ab  und  zu  an  den  grollenden 
Achill  zu  erinnern,  teils  kürzer,  teils  weit- 
läufiger. Schwieriger  wird  die  Sache, 
wenn  es  gilt,  zwei,  parallele,  gleich  wichtige 
Handlungen,  die  sich  an  einem  bestimmten 
Punkte  kreuzen,  und  dann  wieder  geson- 
dert fortschreiten,  zur  Darstellung  zu 
bringen.  Es  liegt  die  Gefahr  vor,  dafs 
man  entweder,  um  das  Gleichzeitige  sich 
näher  zu  bringen,  das  sachlich  Zusammen- 
gehörige zerreifst  oder  umgekehrt.  Hierher 
gehören  insbesondere  Schlachtschilderungen. 
Diese  behandelt  Livius  in  geschickter  Weise 
oft  so,  dafs  er  sie  in  fünf  Stufen  gliedert: 
1.  im  allgemeinen  die  Lage  vor  der  Schlacht 
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2.  die  Vorbereitungen  zur  Schiacht,  3.  die 
Schlacht,  4.  die  unmittelbaren  Folgen,  5. 
die  weiteren  Wirkungen.  Aber  er  be- 
handelt nicht  bei  jeder  Stufe  erst  a dann 
b,  sondern  er  hält  etwa  die  Reihenfolge 
bs  ein:a*  b1b*a2,dannder 
Zusammenstofs  a3+  b3, 
hierauf  a*b*bäa5.  — 
Am  besten  verläfst  man 
die  eine  Partei,  wenn 

a*  / b*  man  sie  eben  in  einer 

Lage  geschildert  hat,  die 
a » / \ b’  eine  längere  Dauer  hat. 

/ V — Ich  erinnere  da  wieder 

, j \ an  die  Odyssee  Es 

k'  handelt  sich  darum,  die 
Odysseushandlung  und  die  Telemachhand- 
lung  zusammenfliefsen  zu  lassen.  Da  läfst 
der  Dichter  am  Schlufs  des  14.  Buches  den 
Odysseus  zu  Belte  gehen  und  führt  uns, 
während  dieser  schläft,  am  Beginne  des 
14.  Buches  zu  Telemach  in  Sparta.  Dieser 
macht  sich  nach  Pylos  auf  und  geht  hier 
zu  Schiffe;  und  während  wir  ihn  auf 
längerer  Fahrt  nach  der  Heimat  sehen,  ver- 
läfst ihn  der  Dichter,  um  uns  wieder  eine 
Scene  in  der  Hütte  des  Eumäus  vorzu- 
führen. Als  er  hier  die  Handelnden  wie- 
der zur  Ruhe  gebracht  hat,  versetzt  er  uns 
am  folgenden  Morgen  zu  Telemach  und 
seinen  Genossen,  die  inzwischen  an  Ithaka 
gelandet  sind.  Telemach  scheidet  von 
seinen  Gefährten,  um,  während  diese  zur 
Stadt  fahren,  zu  Eumäus’  Gehöfte  hinauf 
zu  steigen.  Während  dieses  Aufstiegs 
werden  wir  rasch  noch  einmal  mit  der 
Lage  der  Dinge  in  Eumäus’  Hütte  bekannt 
gemacht;  dann  erscheint  Telemach  auf 
diesem  Schauplatze.  Das  ist  alles  so  kunst- 
voll angelegt,  dafs  denjenigen  rechte 
Schwierigkeiten  erwachsen,  die  das  Gedicht 
in  seine  angeblichen  Urbestandteile  einer 
Telemach-  und  einer  Odysseushandlung 
zerlegen  wollen. 

Bis  jetzt  haben  wir  immer  angenommen, 
dafs  der  Lehrer  die  Erzählung  allein  vor- 
trägt. Es  ist  aber  auch  möglich,  dafs  er 
an  wichtigen  Wendepunkten  sich  unter- 
bricht, indem  er  Rückblicke  machen  läfst 
oder  auch,  indem  er  fragt:  Was  würdet 
ihr  an  der  Stelle  unseres  Helden  jetzt  ge- 
tan haben?  Dadurch  veranlafst  er  die 
Schüler  zu  einem  gedachten  Handeln  und 
regt  dadurch  nicht  nur  die  Phantasie 


mächtig  an,  sondern  übt  auch  den  Willen; 
gleichzeitig  aber  überzeugt  er  sich,  ob  es 
ihm  gelungen  ist,  seine  Zuhörer  völlig  in 
die  Sachlage  hinein  zu  versetzen. 

Selbstverständlich  ist,  dafs  man,  je  mehr 
man  eine  Erzählung  für  den  Gesinnungs- 
unterricht verwenden  will,  um  so  stärker 
die  innem  Regungen  der  Handelnden  be- 
leuchtet, besonders  bei  Konflikten  die 
Gründe  zu  Tage  treten  läfst,  welche  für 
oder  wider  in  die  Wagschale  fallen  mufsten. 
Weitläufige  sittliche  Beurteilungen  gehören 
nicht  in  die  Erzählung  hinein;  doch  soll 
der  Lehrer  sein  sittliches  Urteil  nicht  etwa 
verstecken,  aufser  wenn  er  im  Urteilen  den 
Schülern  nicht  vorgreifen  will.  — Je  mehr 
man  im  Geschichtsunterrichte  blofs  die 
Aufgabe  hat,  die  Schüler  mit  gewissen  Tat- 
sachen bekannt  zu  machen,  um  so  mehr 
tritt  die  psychologische  und  ethische  Ver- 
tiefung zurück.  Hat  man  dagegen  Zeit, 
sich  lange  mit  einer  Erzählung  zu  be- 
schäftigen, so  kann  man  den  Weg  ein- 
schlagen,  dafs  man  erst  blofs  die  äufser- 
iichen  Tatsachen  wohlgegliedert,  treffend 
und  fafslich  erzählt  und  dann  die  Schüler 
die  einzelnen  Handlungen  motivieren  und 
beurteilen  läfst  Die  Ergebnisse  dieser  Be- 
sprechung würden  dann  bei  der  Wieder- 
erzählung durch  die  Schüler  mit  zu  ver- 
werten sein.  Das  Erzählen  ist  eine  Kunst, 
die  in  ihrer  Schwierigkeit,  aber  auch  in 
ihren  Wirkungen  nicht  unterschätzt  werden 
darf.  Wem  die  Fähigkeit,  gut  zu  erzählen, 
nicht  von  Natur  gegeben  ist,  der  bemühe 
sich  eifrig,  sie  sich  anzueignen.  Er  erzähle 
sich  zu  Hause  laut  vor,  was  er  in  der 
Schule  vorzutragen  gedenkt,  und  zwar  so- 
lange, bis  er  fliefsend  zu  erzählen  vermag. 
Kann  er  sich  nicht  sicher  auf  sein  Ge- 
dächtnis verlassen,  so  schreibe  er  sich  einige 
Stichworte  auf  einen  Zettel,  den  er  nachher 
vor  sich  hinlegt.  Aber  auch  solche  Krücken 
mufs  er  zu  entbehren  lernen.  Hat  er 
Sicherheit  im  Vortrag  erworben,  dann  prüfe 
er  nachträglich  seine  Leistungen  an  den  hier 
aufgestellten  Vorschriften.  Da  er  sie  nicht 
alle  auf  einmal  befolgen  kann,  so  gehe  er 
schrittweise  vor,  bis  er  alle  Darstellungs- 
mittel beherrscht.  Gut  ist  es  auch,  wenn 
er  vor  einem  sachkundigen  Freunde  zu 
Hause  oder  in  der  Schule  Proben  seiner 
Kunst  ablegt  und  sich  beurteilen  läfst,  wie 
es  im  Gymnasial -Seminar  geschieht  Es 
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lohnt  sich,  zu  einem  geschickten  Erzähler 
sich  auszubilden,  denn  das  Erzählen  spielt 
innerhalb  des  Unterrichts,  auch  der  höheren 
Schulen,  eine  grofse  Rolle,  und  wer  es 
versteht,  ist  nachhaltiger  Wirkung  auf  die 
Kinderseelen  gewifs. 

Literatur:  A.  H.  Niemeycr,  Grundsätze 
der  Erziehung  und  des  Unterrichts,  Bd.  II, 
§ 86 - 88.  — Schräder,  Erzichungs-  und  Unter- 
richtslehre, 5.  Aufl.  Berlin  1893.  S.  96.  — 
W.  Münch,  Geist  des  Lehramts  Berlin  1903. 
S.  416.  — O.  Frick,  Winke  betreffend  die  An- 
eignung der  Kunst  des  Erzählens.  Lehrproben, 
Heft  4,  S.  100;  Pädag.  Abhandlungen  1.  S.  568. 
Über  die  Wichtigkeit  der  Erzählungkunst  vergl. 
Herbart  (Umrils  päd.  Vorl.  § 107n.  u.  § 242). 

Oldenburg  i.  Gr.  Rud.  Menge. 


Erzählen  des  Schülers 

1.  Nacherzählen.  2.  Umbilden.  3.  Selbst- 
erzählen. 

Die  Fähigkeit,  gefällig  und  anschaulich 
zu  erzählen,  ist  so  sehr  wichtig,  dafs  Schulen 
jeder  Gattung  sie  bei  ihren  Zöglingen  ent- 
wickeln und  pflegen  müssen,  und  zwar 
nicht  nur  im  Geschichtsunterricht.  Die 
Ziele,  die  es  zu  erreichen  gilt,  sind  ver- 
schieden, je  nach  dem  Alter  der  Schüler. 
Anfangs  hat  man  sich  zu  begnügen  mit  dem 

1.  Nacherzählen.  Eine  gute  Anlage 
hierzu  besitzen  viele  jugendliche  Schulkinder; 
man  wird  oft  überrascht,  mit  welcher  Ge- 
nauigkeit und  Lebhaftigkeit  die  Kleinen 
eine  Erzählung  des  Lehrers,  die  leicht  ver- 
ständlich und  fesselnd  war,  nachzuerzählen 
wissen.  (Vergl.  Herbart,  Umrifs  päd.  Vorl. 

§ 107).  Aber  einesteils  soll  diese  natür- 
liche Fähigkeit  umgebildet  werden,  andem- 
teils  ist  auch  bei  vielen  jene  Anlage  nur 
schwach  vorhanden;  deshalb  müssen  in  der 
Schule  Übungen  vorgenommen  werden. 
Und  zwar  zunächst  Vorübungen,  indem 
man  die  ganze  Erzählung  in  Stücke  teilt, 
diesen  Überschriften  gibt,  welche  man  zu-  ! 
sammenstellt,  und  dann  in  Anlehnung  an 
diese  Überschriften  ein  oder  mehrere  Stücke 
erzählen  läfst,  bis  die  ganze  Erzählung 
fliefsend  im  Zusammenhänge  wiedergegeben 
werden  kann.  (Vergl.  Frick,  Abhandlungen  I, 
578.)  — Aber  blofs  mechanisch  nacherzählen 
können,  ist  nicht  das  eigentliche  Ziel  dieses 
Unterrichts.  Der  Schüler  soll  vielmehr 
möglichst  bald  dahin  gebracht  werden,  dafs 
er  den  vom  Lehrer  erzählten  Vorgang 


innerlich  erschaut  und  dann  dieses  inner- 
lich Erschaute  mit  seinen  eignen  Worten 
wiedergeben  kann.  Freilich  ist  bei  manchen 
die  Phantasie  schwach  und  träge,  und  das 
innerliche  Erschauen  gelingt  nicht  gleich; 
dann  mufs  durch  analytische  Fragen  nach- 
geholfen werden,  bis  die  einzelnen  den 
erzählten  Vorgang  erfafst  haben.  Infolge 
der  Verschiedenheit  der  Vorstellungskreise, 
welche  völlig  gleichalterige  Zöglinge  mit 
in  die  Schule  bringen,  vollzieht  sich  natür- 
lich die  Apperzeption  verschieden,  und  so 
würden  auch  die  Wiedererzählungen,  wenn 
man,  wie  beim  Niederschreiben  derselben, 
jede  gesondert  bekommen  könnte,  ziemlich 
verschieden  ausfallen.  Das  ist  kein  Fehler 
des  Unterrichts,  sondern  ein  Beweis  der 
wirklichen  geistigen  Aneignung  des  Er- 
zählungsstoffes. Je  öfter  dieselbe  Geschichte 
mündlich  wiedererzählt  wird,  desto  ähnlicher 
werden  sich  natürlich  die  Leistungen,  weil 
jeder  sich  wieder  von  seinen  Vorgängern 
beeinflussen  läfst,  aber  desto  mehr  verlieren 
sie  auch  den  Reiz  des  Ursprünglichen. 
Wegen  kleiner  Fehler  störe  man  die  Schüler 
nicht,  solange  sie  fliefsend  erzählen,  damit 
das  Ablaufen  ihrer  Vorstellungsreihen  nicht 
gehemmt  werde;  denn  das  macht  sie  ver- 
driefslich.  Geringe  Fehler  kann  man  un- 
beachtet lassen,  gröfsere  bei  Einschnitten 
oder  am  Ende  verbessern  lassen.  Sobald 
man  Unklarheit  der  Auffassung  eines  Vor- 
ganges merkt,  mufs  man  durch  analytische 
Fragen  nachhelfen.  Stets  halte  man  darauf, 
dafs  das  Warum?  und  Wozu?  der  einzelnen 
Handlungen  gebührend  hervortritt. 

Sind  die  Schüler  etwas  reifer,  so  kann 
man  bei  Zeitmangel  an  Stelle  des  Nach- 
erzählens auch  die  blofse  Angabe  der 
Gliederung  oder  das  Herausschälen  von 
gewissen  Reihen  treten  lassen;  z.  B.  'An 
welchen  Orten  spielt  das  Abenteuer  de 
Odysseus  mit  Polyphem?«,  »Was  erfahren 
wir  über  die  Kykiopen?«,  »Worin  zeigt 
Odysseus  seine  Klugheit?»  Wenn  die  Schüler 
das  Material  der  Reihe  nach  bringen  können, 
so  beweisen  sie,  dafs  die  Vorgänge  in 
ihrem  Innern  sich  der  Reihe  nach  rasch 
abspielen,  so  dafs  sie  wohl  sie  auch  voll- 
ständig nacherzählen  könnten. 

2.  Umbilden.  Für  noch  weiter  fort- 
geschrittene Schüler  ist  geeignet  die  Übung 
der  Umbildung  der  Erzählungen.  Dieses 
Umbilden  kann  in  zwei  verschiedenen  Weisen 
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ausgeführt  werden:  1.  indem  man  den 
Vorgang  äufserlich  von  einem  andern  Stand- 
punkt aus  erzählen  läfst;  2.  indem  man 
ihn  unter  einem  andern  Gesichtspunkt  er- 
zählen läfst.  Für  die  erste  Art  der  Um- 
bildung eignet  sich  unser  Polyphem-Aben- 
teuer  ganz  gut.  Homer  legt  die  Erzählung 
dem  Odysseus  in  den  Mund.  Aber  es 
kann  auch  der  geblendete  Polyphem  den 
Kyklopen  seine  Erlebnisse  mit  Odysseus 
erzählen.  So  kann  ich  auch  Geschichten 
aus  dem  Hannibalischen  Kriege,  die  Livius 
vom  römischen  Standpunkte  aus  erzählt,  so 
umbauen  lassen,  wie  sie  ein  Karthager  erzählt 
haben  würde,  usw.  Interessanter  noch  ist 
die  zweite  Art,  die  tendenziöse  Behandlung 
einer  vorher  objektiv  mitgeteilten  Erzählung. 
Legen  wir  die  bekannte  Erzählung  K.  Möllen- 
hoffs -Das  brave  Mütterchen«  zu  Grunde. 
Bei  der  methodischen  Durcharbeitung  der- 
selben kann  ich  auf  der  Stufe  des  Systems 
die  Sätze  gewinnen  lassen:  1.  Auch  im 
Schwachen  kann  der  Herr  mächtig  sein, 
so  dafs  ein  krankes  Mütterchen  zur  Heldin 
wird;  2.  Wunderbar  ist  oft  Gottes  Hilfe. 
Nun  kann  ich  aber  auch  umgekehrt  die 
Geschichte  verwenden  als  Belag  für  diese 
Sätze  und  sie  dem  entsprechend  erzählen 
lassen.  Dann  bleibt  alles  das  weg,  was 
nicht  zum  Beweise  des  vorausgeschickten 
Satzes  gehört,  und  alles,  was  dazu  gehört, 
wird  stärker  hervorgehoben.  So  läfst  sich 
auch  das  Polyphem-Abenteuer  umgestalten, 
wenn  man  es  unter  den  Gesichtspunkt 
bringt:  »List  geht  über  Gewalt.« 

Endlich  kann  ich  aber  auch  eine  Um- 
bildung gleichzeitig  nach  beiden  Seiten 
hin  vornehmen  lassen,  wenn  ich  z.  B.  einen 
Husumer,  der  mit  auf  dem  Eise  gewesen 
ist,  die  Geschichte  vom  braven  Mütterchen 
unter  dem  Gesichtspunkte  erzählen  lasse: 
Wie  wunderbar  ist  oft  Gottes  Hilfe!  Ich 
will  nur  kurz  andeuten,  wie  die  Geschichte 
dann  umgebaut  werden  mufs:  1.  Alles  be- 
wegt sich  freudig  auf  dem  Eise,  ohne 
Ahnung  einer  Gefahr.  2.  Als  plötzlich 
das  Hüttchen  brennt,  rennt  alles  nach  dem 
Deich.  3.  Der  Sturm  bricht  los,  nachdem 
alle  gerettet  sind.  4.  Die  Aufklärung  durch 
das  brave  Mütterchen.  5.  Dankbare  Be- 
trachtung, wie  Gott  die  Umstände  gefügt 
hat,  dafs  die  Rettung  ermöglicht  wurde. 
Ebenso  kann  ich  die  Kriege  der  Römer 
gegen  die  Deutschen  unter  Arminius,  welche 

Rein,  Encyklopid.  Handb.  d.  Pädagogik.  2.  Aull. 


Tacitus  möglichst  objektiv  vom  römischen 
Standpunkt  aus  erzählt,  wieder  erzählen 
lassen  von  einem  Deutschen  unter  dem 
Gesichtspunkt:  Arminius  haud  dubie  libe- 
rator  Germaniae  (A.  ohne  Zweifel  der  Be- 
freier Deutschlands).  Solche  Umbildungen 
wird  man  erst  gemeinschaftlich  machen, 
später  wird  man  den  Schülern  in  der  Stunde 
ankündigen,  dals  die  Geschichte  das  nächste 
Mal  unter  einem  bestimmten  Gesichtspunkte 
wiedererzählt  werden  solle,  endlich  wird 
man  eine  Umbildung  auch  sofort  verlangen 
können.  Solche  Umbildungen  sind  vor- 
zügliche Aufgaben  für  Aufsätze  in  den 
mittleren  Klassen. 

3.  Selbsterzählen.  Dies  ist  erst  eine 
Übung  für  höhere  Klassen.  Ich  meine 
natürlich  nicht  das  Erzählen  einer  gedruckt 
vorliegenden  Geschichte,  sondern  einer 
solchen,  zu  der  die  Schüler  das  Material 
selbst  zu  sammeln,  aufzubauen  und  für  die 
Darstellung  zu  formen  haben.  Gelegen- 
heit hierzu  bietet  besonders  der  deutsche 
Unterricht  bei  der  Lektüre  von  Dramen. 
Einfache  Geschichten  entstehen,  wenn  ich 
verlange,  dafs  die  Lebensgeschichte  einer 
Person  des  Dramas  herausgeschält  werde, 
i z.  B.  Götzens  Jugendgeschichte;  Egmonts 
Geschichte  bis  zum  Beginn  des  Dramas; 
Orestes’  Geschichte  nach  Goethes  Iphigenie; 
Max  Piccolominis  Geschichte.  Zu  ver- 
wickelten Geschichten  bieten  den  Stoff  die 
Expositionen  unsrer  klassischen  Dramen. 
Ich  brauche  nur  die  Aufgabe  so  zu  stellen: 
Gebt  mir  die  Vorgeschichte  zu  z.  B.  Götz 
von  Berlichingen  oder  Iphigenie.  Aber  auch 
Epen  geben  geeigneten  Stoff.  So  kann  ich 
nach  Goethes  »Hermann  und  Dorothea« 
mir  die  Geschichte  einzelner  Personen  er- 
zählen lassen,  oder  die  Vorgeschichte  zu 
Hermann  und  Dorothea  verlangen.  Reich- 
lichen Stoff  endlich  bietet  die  Prosalektüre ; ich 
will  nur  einige  Namen  nennen,  für  deren 
Lebensbeschreibung  die  lateinischen  Schrift- 
stellerausgiebigen Stoff  enthalten : Alkibiades, 
Philipp,  Vercingetorix,  Labienus,  Jugurtha, 
die  Scipionen,  Hannibal,  Marcellus,  Germa- 
nikus,  Horaz  usw. 

Natürlich  sind  die  erwachsenen  Schüler 
mit  den  für  den  Aufbau  einer  Erzählung 
wichtigen  Gesichtspunkten  vertraut  zu 
machen,  die  wir  in  dem  Artikel  »Erzählen 
des  Lehrers«  aufgestellt  haben.  Diese  werden 
| durch  gemeinschaftliche  Betrachtung  von 
2.  Band.  34 
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klassischen  Erzählungen  gewonnen,  wie  Frick 
(Winke,  betreffend  die  Aneignung  der  Kunst 
des  Erzählens,  Lehrproben  IV,  1 00  = Ab- 
handlungen I,  508)  dies  gezeigt  hat,  indem 
er  ausging  von  dem  »braven  Mütterchen«, 
und  ich  unter  Benutzung  von  Homers  Er- 
zählung des  Polyphem-Abenteuers. 

Oldenburg  I.  Or.  Rud.  Menge. 

Erzählungen  für  Kinder 

s.  Schülerbibliothek 

Erziehender  Unterricht 

1.  Begriff.  2.  Ziel  des  erziehenden  Unter- 
richts. 3.  Mittel  und  Wege  des  erziehenden 
Unterrichts. 

1.  Der  Begriff  des  erziehenden  Unter- 
richts ist  zuerst  von  Herbart  in  aller  Schärfe 
und  Bestimmtheit  ausgeprägt  worden:  »Der 
Unterricht  will  zunächst  den  Gedankenkreis, 
die  Erziehung  den  Charakter  bilden.  Das 
letzte  ist  nichts  ohne  das  erste.  Darin  be- 
steht die  Hauptsumme  meiner  Pädagogik.« 
(Hartensteins  Werke  XII.  S.  241.)  »Ich 
gestehe  keinen  Begriff  zu  haben  von  Er- 
ziehung ohne  Unterricht,  sowie  ich  rück- 
wärts keinen  Unterricht  anerkenne,  der 
nicht  erzieht.  Welche  Künste  und  Ge- 
schicklichkeiten ein  junger  Mensch  um  des 
blofsen  Vorteils  willen  von  irgend  einem 
Lehrmeister  lernen  möge,  ist  dem  Erzieher 
an  sich  ebenso  gleichgültig,  als  welche 
Farbe  er  zum  Kleide  wähle.  Aber  wie 
sein  Gedankenkreis  sich  bestimme,  das  ist 
dem  Erzieher  alles;  denn  aus  Gedanken 
werden  Empfindungen  und  daraus  Grund- 
sätze und  Handlungsweisen.«  (Allg.  Päd. 
Einleitung.)  »Man  hat  nur  dann  die  Er- 
ziehung in  seiner  Gewalt,  wenn  man  einen 
grofsen  und  in  seinen  Teilen  innigst  ver- 
knüpften Gedankenkreis  in  die  jugendliche 
Seele  zu  bringen  weifs,  der  das  Ungünstige 
der  Umgebung  zu  überwiegen,  das  Günstige 
derselben  in  sich  aufzulösen  und  mit  sich 
zu  vereinigen  Kraft  besitzt.«  (Allg.  Päd. 
Ausgabe  von  Bartholomäi-Sailwürk,  S.  1 28.) 

Herbart  hat  mit  aller  Schärfe  hervor- 
gehoben, dafs  bei  weitem  nicht  aller  Unter- 
richt pädagogisch  ist  Auf  der  einen  Seite 
steht  ein  Unterricht,  der  die  Befähigung  zu 
einem  bestimmten  Geschäft,  zu  einem  Beruf 


oder  Amt  geben  soll.  Hier  wird  des  Er- 
werbs und  des  Fortkommens  wegen  gelernt. 
Dabei  kümmert  man  sich  nicht  um  die 
Frage,  ob  der  Mensch  dadurch  besser  oder 
schlechter  werde,  wiewohl  nicht  geleugnet 
werden  soll,  dafs  eine  ernste  und  eifrige 
Vorbereitung  auf  den  künftigen  Beruf  den 
Menschen  auch  sittlich  zu  heben  vermag. 
Aber  in  erster  Linie  steht  dies  doch  nicht 
für  den  Fachunterricht.  Er  will  zunächst 
nur  bestimmte  Kenntnisse  und  Fertigkeiten 
überliefern;  derjenige  Lehrmeister  ist  hier 
der  rechte,  der,  wie  Herbart  sagt,  tuto, 
cito,  iucunde  die  verlangte  Geschicklichkeit 
beibringt. 

Von  ihm  unterscheidet  sich  der  er- 
ziehende Unterricht  sehr  wesentlich,  in- 
sofern bei  ihm  das  Wissen  nicht  Selbst- 
zweck, sondern  als  Mittel  für  ein  höheres 
Ziel  erscheint,  nämlich  durch  Bildung  des 
Gedankenkreises  Einflurs  auf  das  Wollen 
des  Zöglings  zu  erlangen.  Dem  Fach- 
unterricht liegt  alles  an  der  sichern  Über- 
mittelung bestimmter  Kenntnisse  und  Fertig- 
keiten; dem  erziehenden  Unterricht  alles 
an  der  geistigen  Tätigkeit,  die  er  veranlalst, 
die  er  vermehren  und  veredeln  soll  im 
Dienste  einer  wertvollen  Allgemeinbildung 
des  Zöglings.  Der  erziehende  Unterricht 
hat  es  nicht  nur  auf  eine  intellektuelle  Bil- 
dung abgesehen,  sondern  vielmehr  auf  die 
Bildung  des  ganzen  Menschen,  also  vor 
allem  auf  Beeinflussung  des  Gemütes  und 
des  Woilens.  Der  erziehende  Unterricht  steht 
mit  einem  Worte  im  Dienste  der  Charakter- 
bildung, während  der  Fachunterricht  im 
Dienste  der  Berufsbildung  steht,  die  Weiter- 
entwicklung des  Charakters  dem  individuellen 
Streben  anheimgebend.  Letzterer  beabsichtigt 
nur  eine  spezielle  Bildung,  während  der  er- 
ziehende Unterricht  es  auf  eine  allgemeine 
Menschenbildung  abgesehen  hat,  in  deren 
Mittelpunkt  das  Tugendideal  steht  Eine 
ausführliche  Darlegung  des  erziehenden 
Unterrichts  findet  man  in  Zillers  Grund- 
legung zur  Lehre  vom  erziehenden  Unter- 
richt, § 2:  Doppelte  Art  des  Unterrichts. 

2.  Ziel  des  erziehenden  Unterrichts. 
Wenn  der  erziehende  Unterricht  im  Gegen- 
satz zum  Fachunterricht  eine  wesentliche 
Hilfe  zur  Erreichung  des  Erziehungszieles 
abgeben  soll,  so  wird  das  Ziel,  das  er  sich 
steckt,  aus  dem  Erziehungsziel  abzuleitcn 
sein.  Letzteres  wird  in  der  Bildung  des 
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religiös-sittlichen  Charakters  gesehen.  (S. 
Art  Erziehungsziel.)  Wie  kann  das  Unter- 
richtsziel sich  diesem  höchsten  Zweck  aller 
Erziehung  einordnen? 

Wenn  es  wahr  ist,  dafs  nicht  im  Wissen, 
sondern  im  Wollen  der  Wert  des  Menschen 
ruht  so  mufs  alles  Lernen,  das  im  Dienste 
der  Erziehung  steht,  bezogen  werden  auf 
den  Zweck  der  Erziehung,  wonach  das  : 
Wollen  des  Zöglings  gehoben,  gekräftigt, 
tüchtig  gemacht  werden  soll.  Alles  Wissen 
und  alles  Können,  das  der  erziehende 
Unterricht  gibt,  soll  zugleich  der  Charakter- 
bildung dienen. 

Der  Unterricht  ist  damit  auf  die  Beein- 
flussung des  Willens  gerichtet.  Er  will 
den  Gedankenkreis  des  Zöglings  so  ge- 
stalten, dafs  der  Wille  dadurch  die  Richtung 
auf  das  Sittliche  erhalte.  Wenn  er  dies 
erreicht,  steht  er  im  Dienste  der  Erziehung 
und  verbindet  sich  mit  der  Zucht,  die  das 
vom  Unterricht  Angelegte  zur  Gewöhnung 
und  Verwirklichung  im  Leben  bringen  will. 

(S.  Art.  Zucht) 

Dafs  aber  in  der  Gestaltung  des  Ge- 
dankenkreises eines  Menschen  allerdings 
auch  die  Möglichkeit  für  die  Deter- 
minierung  des  Willens  gegeben  ist,  wird 
klar,  wenn  man  sich  der  psychischen  Tat- 
sache erinnert,  dafs  Strebungen  nichts  aufser 
den  Vorstellungen  Bestehendes  sind.  Ab- 
getrennt von  den  Vorstellungen,  isoliert  ge- 
dacht, ist  der  Wille  nichts.  Wir  finden 
zwar  Vorstellungen  in  unserm  Innern,  mit 
denen  keine  Gefühle,  keine  Strebungen  ver- 
knüpft sind,  aber  nie  Gefühle  und  Be- 
gehrungen, die  nicht  in  Zusammenhang 
mit  wenn  auch  dunkeln  Vorstellungen 
ständen.  Alles  Wollen  wurzelt  in  den 
Gedankenmassen;  es  wächst  daraus  hervor. 
Wenn  es  wahr  ist,  dafs  das  Vorstellungs- 
leben eines  Menschen  seine  Entschliefsungen 
determiniert,  so  wird  ein  Unterricht  nicht 
vergeblich  arbeiten,  wenn  er  bestimmte 
Vorstellungsmassen  im  Zögling  festlegt, 
weil  durch  die  Bearbeitung  des  Gedanken- 
kreises das  Wollen  beeinflufst  werden  kann. 
So  hängt  das  Unterrichtsziel  mit  dem  Er- 
ziehungsziel zusammen. 

Der  Unterricht  soll  den  Gedankenkreis 
so  bilden,  dafs  aus  ihm  die  rechten 
Woilungen  entspringen.  Aber  wie  ge- 
schieht dies?  Nicht  jedes  Wissen  erzeugt 
ein  Wollen.  Das  Wollen  hat  zwar  seine 


Wurzeln  im  Gedankenkreis,  wächst  aber 

nur  unter  bestimmten  Bedingungen  aus 

ihm  hervor.  Solange  das  Wissen  ein 

ruhender,  an  sich  gleichgültiger  Vorrat  von 
Kenntnissen  bleibt,  wenn  auch  ein  Vorrat 
von  vollkommen  klaren  Vorstellungen,  so- 
lange beeinflufst  es  das  Streben  nicht.  Soll 
das  Wissen  zum  Wollen  werden,  so  darf 
es  nicht  ein  toter  Schatz  bleiben,  sondern 
das  Wissen  mufs  sich  mit  Gefühlstönen 

verbinden,  so  dafs  mit  dem  Wissenserwerb 
ein  gewisses  Wohlgefühl  sich  einstellt.  Der 
Besitzer  mufs  warm  werden  bei  seinem 
Wissen;  dann  spürt  er  auch  bald  ein 
Streben  in  sich,  das  ihm  keine  Ruhe  läfst 
und  ihn  antreibt  zu  mancherlei  Ent- 
schliefsungen. Das  ist  wahre  Bildung,  die 
nicht  wie  ein  schwerer  Klumpen  auf  der 
Seele  lastet,  sondern  durchzogen  ist  von 
der  Fähigkeit  zum  Entschlufs.  Der  rechte 
Zustand,  in  den  der  Unterricht  den  Zög- 
ling versetzt,  wird  daher  der  sein,  in  dem 
dieser  selbsttätig,  mit  Lust  und  Liebe 
arbeitet,  von  innen  heraus  angetrieben,  er 
kann  gar  nicht  anders.  Dieser  Zustand 
wird  Interesse  genannt  Ist  er  erzeugt,  so 
mag  der  Schüler  gar  nichts  lieber  tun  als 
arbeiten.  Eines  Spornes  von  aursen  bedarf 
er  nicht;  der  Antrieb  sitzt  in  ihm.  (Gröfsler, 
Das  vielseitige  Interesse.  Eisleben  1883. 
— Waisemann,  Das  Interesse.  Hannover 
1884.  — Vieth,  Darf  vielseitiges  Interesse 
als  Unterrichtsziel  hingestelit  werden.  Ro- 
gasen  1886.  — Harris,  W.  T.,  Herbarts 
doctrine  of  interest  Educational  Reviews, 
Juni  1895,  S.  71 — 80.  Päd.  Magazin. 
Langensalza,  Hermann  Beyer  & Söhne 
(Beyer  8t  Mann).  (S.  Art.  Interesse.) 

Ziel  des  erziehenden  Unterrichts  ist 
demnach,  Interesse  zu  erzeugen.  Hat  er 
dies  getan,  so  hat  er  damit  auch  Einflufs 
auf  den  Willen  des  Zöglings  gewonnen. 
Der  erziehende  Unterricht  fordert  also: 
Unterrichte,  um  zu  interessieren  und  inter- 
essiere, um  zum  Wollen  zu  bilden,  während 
der  gewöhnliche  Unterricht  sagt:  Unter- 
richte interessant,  damit  der  Schüler  etwas 
lerne.  Das  ist  falsch.  Nicht  auf  dem 
Lernen  liegt  der  Nachdruck,  denn  das 
Wissen  vergeht,  sondern  auf  dem  Interesse, 
das  als  ein  bleibendes  immer  wachsendes 
Kraft-  und  Wohlgefühl  den  Menschen  zur 
Verfolgung  weiterer  Ziele  an  treibt.  Der 
| Begriff  des  Interesse  ist  das  wahre  Lebens- 
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prinzip  des  erziehenden  Unterrichts  und 
die  Idee  eines  durch  das  Interesse  den 
Willen  bildenden  Unterrichts  kann  schlechter- 
dings nicht  überboten  werden. 

Es  handelt  sich  nur  darum,  den  Begriff 
des  Interesse  noch  näher  zu  bestimmen. 
Nicht  jedes  beliebige  Interesse  kann  als 
Ziel  des  erziehenden  Unterrichts  auftreten. 
Im  Begriff  des  sittlichen  Charakters  sind 
die  Interessen  eingeschlossen,  die  zu  pflegen 
dem  Erzieher  obliegt  Der  menschliche 
Geist  stellt  sich  den  Objekten  gegenüber, 
mit  denen  er  sich  beschäftigt  und  betrachtet 
sie  als  etwas  ihm  Fremdes  — oder  er  fafst 
sie,  wie  sich  selbst  als  ein  Glied  seiner 
Welt  auf  und  steht  dann  mit  ihnen  im 
Wechselverkehr.  Sie  sind  ihm  darnach 
entweder  Gegenstände  der  Erkenntnis  oder 
des  Umgangs. 

Im  ersten  Fall  handelt  es  sich  um  Auf- 
fassung der  Objekte  in  ihrer  Mannigfaltig- 
keit, empirisches  Interesse;  oder  um  die 


Erkenntnis  ihrer  gegenseitigen  Abhängig- 
keit, um  eine  denkende  Betrachtung,  speku- 
latives Interesse;  oder  um  ihre  Beurteilung 
nach  den  Mafsstäben  des  Schönen  und 
Guten,  ästhetisches  Interesse.  Im  zweiten 
Fall  handelt  es  sich  um  einen  Umgang 
mit  beseelten  Wesen.  Ihnen  geben  wir 
uns  hin  als  einzelnen  Wesen,  Anteil 
nehmend  an  ihrem  Wohl  und  Wehe,  sym- 
pathetisches Interesse;  oder  so,  dals  wir 
dem  sozialen  Ganzen  unser  Interesse  zu- 
wenden, seine  Geschicke  mit  innerer  Teil- 
nahme aufmerksam  verfolgend , soziale 
Interesse.  Das  Gefühl  der  Abhängigkeit 
aber  dem  Verhängnis  und  dem  Unbegreif- 
lichen gegenüber,  das  Verlangen  nach  einer 
Ausgleichung  zwischen  dem  Wirklichen 
und  dem  Ideal  ruft  das  religiöse  Interesse 
hervor. 

Das  Interesse  ist  somit  ein  vielseitige, 
wie  es  in  nachstehender  Übersicht  ge 
zeigt  ist 
Interesse 


Vielseitiges 

I.  Als  objektive  Erkenntnis  H.  Als  subjektive  Teilnahme 

1.  Theoret.  Erkenntnis.  2.  Prakt.  Wertschätzung  1.  An  den  Menschen 2.  An  OoB 

a)  der  Natur  b)  der  Begriffe  a)  a.  d.  einzelnen  b)  a.  d.  Gesamtheit 

1.  Empir.  Int.  2.  Spekulat.  Int.  3.  Ästhet.  Int  4.  Sympath.  Int.  5.  Soziales  Int.  6.  ReLInt 


Es  kann  nun  mit  Herbart  das  Ziel  des 
erziehenden  Unterrichts  so  bestimmt  wer- 
den: Der  letzte  Endzweck  des  Unterrichts 
liegt  im  Begriff  der  Tugend.  Das  nähere 
Ziel,  das,  um  den  Endzweck  zu  erreichen, 
dem  Unterricht  gesteckt  werden  mufs,  läfst 
sich  durch  den  Ausdruck:  Vielseitigkeit  des 
Interesse  angeben. 

Und  zwar  würden  unter  den  verschie- 
denen Interessen  die  sittlich-religiösen  einen 
Vorrang  behaupten.  Denn  der  Unterricht 
soll  dafür  sorgen,  dafs  dem  Willen  des 
Zöglings  die  sittliche  Richtung  gegeben 
werde ; der  Schüler  soll  lernen,  die  Güter 
nach  ihrem  wahren  Wert  zu  unterscheiden ; 
er  soll  einsehen,  wie  gerade  die  sinnlichen 
Genüsse  und  Besitztümer,  die  meist  be- 
gehrten, doch  die  minder  wichtigen  seien; 
er  soll  die  geistigen  Güter  als  die  wert- 
vollsten schätzen  lernen  und  das  wertvollste 
aller  Güter  — ein  gutes  Gewissen  — als 
dasjenige  erkennen,  dessen  Mangel  alle 
übrigen  aufhebt 

Der  erziehende  Unterricht  strebt  also 
darnach : 


1.  ein  tiefgehendes,  nachhaltiges,  viel- 
seitiges Interesse  zu  erzeugen, 

2.  den  sittlich-religiösen  Interessen  die 
nötige  Stärke  zu  sichern. 

Verfolgt  er  dies  Ziel,  dann  steht  er  im 
Dienst  der  Charakterbildung,  dann  ist  er 
ein  erziehender. 

3.  Mittel  und  Wege  des  erziehenden 
Unterrichts.  Wenn  der  Unterricht  ein  so 
hohes  und  schweres  Ziel  sich  steckt  wie 
wir  angegeben  haben,  um  Einflufs  auf 
eine  bestimmte  Gestaltung  des  Innern  der 
Zöglinge  zu  erhalten,  so  wird  er  nicht 
planlos  und  willkürlich  verfahren,  nichts 
dem  Zufall  überlassen  dürfen,  falls  er  etwas 
erreichen  will.  Vielmehr  mufs  er  sich 
einen  bestimmten  Plan  entwerfen  nach 
dem  Worte  unseres  grofsen  Strategen:  -Es 
ist  schon  viel,  das  Ziel  zu  sehen,  nach 
dem  man  strebt,  mehr  aber  noch  den 
Weg  zu  finden,  auf  dem  man  es  er- 
reicht« 

Dieser  Plan  hat  auf  unserem  Gebiet 
zwei  Aufgaben  zu  zeichnen:  1.  den  Ent- 
wurf des  Lehrplans  zu  geben  und  2.  die 
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Richtlinien  für  die  rechte  Bearbeitung  der 
Lehrstoffe  zu  entwickeln. 

Im  Vordergrund  steht  also  zunächst  die 
Theorie  des  Lehrplans.  (S.  Art  Lehrplan.) 
Sie  behandelt  zwei  Fragen:  1.  die  Aus- 
wahl und  2.  die  Verbindung  der  Lehr- 
stoffe; oder  1.  das  Nacheinander  und  2. 
das  Nebeneinander. 

1.  Denken  wir  an  das  Ziel  des  Unter- 
richts: Erweckung  des  vielseitigen  Inter- 
esses, so  dürfte  sich  als  erster  Satz  für  die 
Auswahl  der  Lehrstoffe  ergeben:  Nur  das 
kann  Unterrichtsstoff  sein,  was  das  Inter- 
esse der  Schüler  zu  wecken  und  zu  fesseln 
vermag.  Die  psychologische  Vorbedingung 
aber  für  alle  Vorstellungen,  die  Interesse 
wirkend  in  den  Gedankenkreis  eintreten, 
ist  die  Ähnlichkeit,  die  Verwandtschaft  mit 
den  schon  vorhandenen,  ihr  Erwartetwerden 
von  letzteren,  also  die  genaue  Berück- 
sichtigung der  Apperzeptionskraft  des 
Schülers.  (S.  ArL  Apperzeption.)  Erster 
Grundsatz  der  Stoffauswahl  lautet  dem- 
nach: Nur  der  Unterrichtsstoff  vermag  das 
Interesse  des  Zöglings  tiefgehend  und 
nachhaltig  zu  erregen,  der  der  kindlichen 
Fassungskraft,  seiner  jeweiligen  Apper- 
zeptionsstufe genau  entspricht 

Aber  diese  Bestimmung  reicht  in  ihrer 
Allgemeinheit  nicht  aus.  Woher  sollen  wir 
solche  Lehrstoffe  nehmen?  Der  Begriff  des 
sittlichen  Charakters,  der  an  der  Spitze  des 
Erziehungssystems  steht  kann  hier  einen 
wertvollen  Fingerzeig  geben.  In  ihm  liegt 
die  Forderung  eingeschlossen,  dafs  unser 
Zögling  dereinst  sich  im  Leben  betätigen 
soll;  er  soll  befähigt  werden,  an  der  Arbeit 
des  Volkes  an  seinem  Teil  selbständig  An- 
teil zu  nehmen.  Um  dies  tun  zu  können, 
muls  er  die  Gegenwart  seines  Volkes  ver- 
stehen lernen.  Daraus  würde  die  Forde- 
rung abzuleiten  sein:  Der  Zögling  muls  in 
den  gegenwärtigen  Kulturstandpunkt  des 
Volkes  eingeführt  werden,  um  dann  seinen 
Platz  zu  finden,  wo  seine  Arbeit  im  Sinne 
einer  sittlichen  Persönlichkeit  einsetzt.  Eine 
Analyse  des  vorhandenen  Bildungsgutes 
würde  die  Lehrstoffe  an  die  Hand  geben, 
die  dem  Zögling  zum  Verständnis  zu 
bringen  wären. 

Dieser  zweite  Grundsatz:  Übermittelung 
der  gegenwärtigen  Bildungsgüter  steht  aber 
in  direktem  Gegensatz  zum  ersten,  der  die 
Fassungskraft  des  Zöglings  zu  berück- 


sichtigen gebot  Wie  kann  die  formale 
psychologische  Forderung  in  Überein- 
stimmung gesetzt  werden  mit  der  materiell- 
historischen? Auf  folgende  Weise  löst  sich 
dieses  Problem. 

Die  Gegenwart  eines  kultivierten  Volkes 
zeigt  so  verwickelte  Verhältnisse,  dafs  es 
die  gröfste  Ungereimtheit  bedeuten  würde, 
wollte  man  das  Kind  sogleich  an  das  Er- 
fassen derselben  heranführen.  Das  Inter- 
esse würde  sofort  erstickt  durch  Aufgaben, 
die  zu  lösen  der  Kindesnatur  unmöglich 
sind.  Denken  wir  nun  daran,  dafs  die 
Gegenwart  auf  der  Vergangenheit  ruht,  so 
werden  wir  von  den  verwickelten,  schwer 
verständlichen  Verhältnissen  der  Gegenwart 
in  die  vergangenen  Zeiten  zurückgreifen 
mit  ihren  einfacheren  und  durchsichtigeren 
Verhältnissen  bis  dahin,  wo  wir  auf  die 
Anfänge  unserer  Kultur  stofsen,  von  wo 
es  dann  einen  beständigen  Fortschritt  gibt 
bis  zur  Gegenwart  Wer  diese  Entwick- 
lung klar  zu  überschauen  vermag,  wird 
damit  zugleich  das  beste  Verständnis  für 
die  verschiedenen  Strömungen  und  Auf- 
gaben der  Gegenwart  erhalten.  Daraus  er- 
gibt sich  für  den  Erzieher  die  Forderung: 
Die  beste  Einführung  in  das  Verständnis 
der  gegenwärtigen  Kultur  wird  dadurch 
gewährleistet,  dafs  der  Zögling  in  das 
Werden  und  Wachsen  der  nationalen  Arbeit 
eingeführt  wird,  wenn  ihm  die  Haupt- 
wendepunkte derselben  in  aufsteigenden 
Kulturbildem  möglichst  anschaulich  vor 
die  Seele  gestellt  werden,  an  deren  Be- 
trachtung er  warm  werden  und  erstarken 
kann.  Der  Werdegang  des  Einzelnen  wird 
am  besten  genährt  durch  die  Vertiefung  in 
den  Werdegang  der  Gesamtheit,  weil  hier- 
durch das  Interesse  des  Zöglings  erweckt 
und  mit  wachsender  Stärke  gepflegt  werden 
kann. 

In  dieser  Forderung  deckt  sich  also  der 
formale  mit  dem  materialen  Gesichtspunkt. 
Das  zeitlich  Nahe  ist  für  das  Kind  das 
psychologisch  Feme,  während  das  zeitlich 
Feme  die  psychologische  Nähe  bedeutet. 
Die  Gesamtheit  hat  sich  in  jahrhunderte- 
langer, emsiger,  mühseliger  Arbeit  von  den 
einfachsten  Anfängen  an  bis  zur  reich  ge- 
stalteten Kultur  der  Gegenwart  erhoben; 
so  schreitet  der  Einzelne  auch  von  ein- 
fachen Bewufstseinsinhalten  zu  immer  voll- 
kommeneren und  reicheren  Gedankenkom- 
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plexen  fort.  Nicht  mit  einmal  steht  das 
Volk  auf  seiner  Kulturhöhe;  nicht  mit  ein- 
mal der  Einzelne  auf  der  Spitze  seiner 
Entwicklung.  Beide  ringen  und  arbeiten 
sich  empor;  die  Gesamtheit  in  Jahrtausenden, 
der  Einzelne  in  der  kurzen  Spanne  seines 
Lebens;  aber  gemeinsam  ist  beiden  das 
Emporklimmen  und  der  Gedanke  liegt 
nahe,  das  Wachsen  des  Einzelnen  zu 
nähren  an  der  langsam  sich  erhebenden 
Kulturarbeit  des  Ganzen,  die  zusammen- 
gedrängt, pädagogisch  verwertet  eine  Reihe 
aufsteigender  Bilder  gewährt,  in  denen  die 
notwendigen  Bildungselemente  einge- 
schlossen liegen.  Pestalozzis  Bestreben  war 
darauf  gerichtet,  diese  notwendige  Reihe 
zu  finden ; Herbart,  sein  echter  Nachfolger, 
führte  seine  Arbeit  fort.  (S.  Art.  Pestalozzi.) 

Also  lautet  für  die  Auswahl  des  Stoffes 
die  erste  Forderung  so:  Die  individuellen 
Entwicklungsstufen  werden  genährt  an  den 
Bildungselementen,  die  die  historische  Ent- 
wicklung des  Volkes  an  die  Hand  gibt 
(S.  Art  Alterstypen,  psychische.)  Das  Emp- 
findungswerte wird,  wie  Goethe  sagt,  in 
dem  Moment  den  Schülern  zugeführt,  wo 
das  Interesse  dafür  kulminiert,  die  Schüler 
also  höchst  empfänglich  sind.  Sind  die 
Stoffe,  die  geboten  werden,  dem  Geiste 
des  Kindes  kongenial,  so  werden  sie  als 
willkommene  Gäste  begrüfst,  die  Unter- 
richtsarbeit ist  vom  Interesse  getragen, 
wirkt  im  Sinne  echter  Bildung. 

Der  Lehrplan  der  Erziehungsschulen 
gründet  sich  also  in  Bezug  auf  die  Reihen- 
folge der  Stoffe  auf  das  historisch-gene- 
tische Prinzip,  das  man  in  der  Idee  der 
kulturhistorischen  Stufen  wiederfindet  (S. 
Art.  Gesamt-  und  Einzelentwicklung.)  Sie 
sind  die  Konsequenz  der  Annahme,  dafs 
eine  tiefgehende  Analogie  zwischen  der 
individuellen  und  generellen  menschlichen 
Entwicklung  besteht,  eine  Annahme,  die 
von  den  bedeutendsten  Geistern  vertreten 
wird.  Wir  nennen  nur  zwei:  Goethe  und 
Kant  Ersterer  sagte,  wenn  auch  die  Welt 
im  ganzen  vorschreitet,  die  Jugend  mufs 
doch  immer  wieder  von  vorn  anfangen 
und  als  Individuum  die  Epochen  der  Welt- 
kultur durchmachen.  Letzterer  wies  darauf 
hin,  dafs  die  Erziehung  im  einzelnen  die 
Ausbildung  der  Menschheit  im  allgemeinen 
durch  ihre  verschiedenen  Generationen  nach- 
ahmen solle. 


Der  Lehrplan  des  erziehenden  Unter- 
richts läfst  sich  auf  Grund  dieser  Idee 
organisieren.  Es  ist  Aufgabe  der  Didaktik, 
die  Grundzüge  für  die  verschiedenen 
Schulgattungen  zu  entwerfen  und  im  ein- 
zelnen darzulegen.  Der  Niederschlag  der 
verschiedenen  Entwicklungsperioden  der 
Gesamtheit,  wie  er  in  Wissenschaft  und 
Kunst  aufbewahrt  ist,  bildet  den  Stoff  für 
alle  Erziehungsschulen,  aber  je  nach  dem 
Rahmen,  in  dem  diese  arbeiten,  in  breiterer 
oder  engerer  Fassung. 

Dabei  ist  wohl  zu  beachten,  dafs  die 
erziehende  Kraft  der  Unterrichtsstoffe  erst 
dann  kräftig  hervortritt,  wenn  die  Haupt- 
stoffreihen konzentriert,  in  typische  und 
zugleich  klassische  Formen  zusammen- 
gefafst,  in  grofsen,  in  sich  zusammen- 
hängenden Gruppen  vorgeführt  werden. 

Hierdurch  allein  werden  grofse,  un- 
zerstückle  Gedankenmassen  in  die  jugend- 
lichen Geister  gebracht,  aus  denen  ein 
starkes  Interesse  sich  entwickelt  Die  sittliche 
Energie  ist  der  Effekt  grofser,  zusammen- 
hängender Gedankenmassen,  sagt  Herban 
mit  Recht  Wo  der  Unterricht  in  eine  An 
Notizenkram  ausartet,  da  ist  er  vom  Geisit 
des  erziehenden  Unterrichts  sehr  weit  entfernt 

Für  die  Auswahl  des  Stoffes  im  er- 
ziehenden Unterricht  sind  also  folgende 
vier  Grundsätze  mafsgebend: 

1.  In  dem  werdenden  Menschen  erzeugt 
die  Verfolgung  des  Werdens  der  Kultur, 
dargestellt  und  aufgefafst  im  Lichte  sitt- 
licher Beurteilung,  nachhaltiges  Interesse. 
Darum  allmähliches  Aufsteigen  von  der 
älteren,  einfacheren  zu  den  neueren  ver- 
wickelteren  Verhältnissen. 

2.  Dem  Unterricht  sind  klassische,  der 
Jugend  fafsbare  Darstellungen  zu  Grunde 
zu  legen  aus  Geschichte,  Literatur  und 
Kunst.  Nur  klassische  Darstellungen  laden 
den  Zögling  zur  Rückkehr  ein,  nur  sie 
geben  dem  Interesse  dauernde  Nahrung 
und  eine  gesunde  Richtung. 

3.  Grofse,  ganze,  in  sich  zusammen- 
hängende Stoffe  vermögen  allein  die  Teil- 
nahme in  genügender  Tiefe  zu  erregen 
und  darum  charakterbildend  zu  wirken. 

4.  Die  aufsteigende  Reihe  historischer 
Hauptstufen,  repräsentiert  durch  geschlossene 
Gedankenmassen  in  klassischer  Form,  rech- 
net auf  eine  entsprechende  Reihe  von  Ent- 
wicklungsstufen im  Innern  des  Zöglings 
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Literatur:  Herbart,  Die  ästhetische  Dar- 
stellung der  Welt.  — Herder,  Ideen  zur  Philo- 
sophie der  Geschichte  der  Menschheit.  Aus- 
gabe von  Kurz.  S.  155,  292,  49S.  — Lotze, 
Mikrokosmus.  III.  Bd.,  S.  22,  26,  87.  Leipzig 
1864.  — Ziller,  Eine  Skizze  der  pädagogischen 
Reformbestrebungen  in  der  Gegenwart,  nach 
Herbartischen  Grundsätzen.  Zeitschrift  für 
exakte  Philosophie.  IV.  Band.  Leipzig  1864. 

— Ders.,  Grundlegung  zur  Lehre  vom  er- 
ziehenden Unterricht.  Leipzig  1865.  2.  Aufl. 
1892.  — Ders.,  Vorlesungen  über  allgemeine 
Pädagogik.  Leipzig  1876.  3.  Aufl.  1892.  — 
Ders.,  Jahrbuch  des  Vereins  für  wissenschaft- 
liche Pädagogik.  IV,  S.  178  ff.;  VI,  S.  113  ff.; 
XIII,  S.  113  ff.  — Ziller- Bergner,  Mate- 
rialien zur  spez  Pädagogik.  Dresden  1886.  — 
Willmann,  Didaktik.  3.  Aufl.  Braunscliweig 
1903.  — Erläuterungen  zum  Jahrbuch  XIII, 
S.  66  ff.  — Dörpfeld,  Grundlinien  einer  Theorie 
des  Lehrplans.  Gesammelte  Schriften  II,  1. 
Gütersloh  1894.  — Willmann,  Pädagogische 
Vorträge.  2.  Aufl.  Leipzig  1886.  — Vogt,  Die 
L'rsachen  der  Überbürdung  in  den  deutschen 
Gymnasien.  Jahrbuch  d.  Vereins  f.  wissensch. 
Pädagogik  1880.  IV.  — Staude,  Die  kultur- 
historischen Stufen  im  Unterricht  der  Volks- 
schule. Pädagog.  Studien  von  Rein,  neue 
Folge,  2.  tieft.  Dresden  1880.  — Ders.,  Über 
das  Lehrplansystem.  Pädagog.  Studien  von 
Rein,  neue  Folge,  2.  Heft.  Dresden  1881,  2.  Heft 
1884,  3.  Heft  1888.  — von  Sallwürk,  Gesinnungs- 
unterricht und  Kulturgeschichte.  Langensalza, 
Hermann  Beyer  & Söhne  (Beyer  6 Mann),  1888. 

— Rein,  Oesinnungsunterricht  und  Kultur- 

feschichte.  Pädagog.  Studien,  2.  Heft  1888. 

ergl.  die  Literatur-Angaben  daselbst.  - Vogt, 
Erläuterungen  zum  Jalirbuch  XVI.  Dresden 
1885.  — Beyer.  Die  Naturwissenschaften  in  der 
Erziehungsschule.  Leipzig  1885.  — von  Sall- 
würk, Was  will  die  Schule  Zillers  mit  den 
Kulturstufen?  Rheinische  Blätter  für  Erziehung 
und  Unterricht,  1888.  III.  — Hartmann,  Die 
Auswahl  des  Volksschullehrstoffes.  Beitrag  zur 
Theorie  des  Lehrplans.  Sachs.  Schulzeitung 
1887,  14—18.  — Lange,  Über  Apperzeption. 
9.  Aufl.  Plauen  1896.  — Vaihinger,  Natur- 
forschung und  Schule.  Köln  1889.  — Capesius, 
Gesamtentwicklung  und  Einzelentwicklung. 
XXI.  Jahrbuch  des  Vereins  für  Wissenschaft]. 
Pädagogik.  — Karman.  Bemerkungen  zu  dem 
Aufsatz;  Oesinnungsunterricht  und  Kultur- 
geschichte. Pädagog.  Studien  1888.  S.  189  ff. 
— Grabs,  Zur  l.ehrplantheorie  mit  Beziehung 
auf  die  Volksschule.  Päd.  Studien  1889  u.  1890. 
— Grosse,  Fr.  W.  Lindner,  ein  Vorläufer  der 
Kulturstufen-ldeen.  Päd.  Studien  1891.  — Reu- 
kauf, Philosophische  Begründung  des  Lehrplans 
des  evangelischen  Religions  unterrichts.  Langen- 
salza, Hermann  Beyer  8t  Söhne  (Beyer  ft  Mann), 
1892.  — Fr.  SchuJtze.  Deutsche  Erziehung. 
Leipzig  1893.  — Felsch,  Bemerkungen  zu  dem 
Problem  der  kulturhistorischen  Stufen.  Deutsche 
Blätter.  Langensalza.  Hermann  Beyer  ft  Söhne 
(Beyer  ft  Mann),  1889,  11.  — Rein.  Päda- 
gogik im  Grundrifs.  2.  Aufl.  Stuttgart 
1893. 


2.  Das  Nebeneinander  der  Lehrfficher. 

Der  erziehende  Unterricht  würde  sein  Ziel 
nicht  erreichen,  wenn  er  nicht  neben  der 
geeigneten  Auswahl  der  Lehrstoffe  zugleich 
für  eine  rechte  Verbindung  derselben  Sorge 
tragen  wollte.  Die  Analyse  des  Bildungs- 
gehaltes ergibt  eine  Anzahl  von  Reihen, 
die  die  verschiedenen  Seiten  der  Kultur- 
tätigkeit widerspiegeln  und  im  Lehrplan 
nebeneinander  stehen. 

Es  fragt  sich,  ob  dieses  Aggregat  von 
Lehrstoffen  und  Lehrfächern  der  für  die 
Erziehung  wünschenswerte  Zustand  sei, 
oder  ob  nicht  aus  Gründen  einer  echten 
Bildung  ein  geordnetes  Lehrplansystem  vor- 
gezogen werden  müsse. 

Letzteres  mufs  man  aus  ethischen  und 
psychologischen  Erwägungen  für  das  Rich- 
tigere halten.  Die  ethische  Forderung  zielt 
dahin,  dafs  die  Erziehung  bestrebt  sein 
mufs,  die  geistigen  Kräfte  des  Zöglings  zu 
sammeln,  damit  sie  sich  nicht  zersplittern. 
Denn  ohne  innere  Sammlung  und  Konzen- 
trierung ist  ein  sittlicher  Charakter  nicht 
denkbar.  Die  Anordnung  der  Lehrfächer 
und  Lehrstoffe  wird  dieser  Sammlung  ent- 
gegen kommen  müssen;  keinesfalls  darf 
sie  Hindernisse  in  den  Weg  legen.  Ein- 
heit des  Bewußtseins  ist  die  primitive 
Grundlage  des  Charakters.  Nun  lehrt  zwar 
die  Psychologie,  dafs  unsere  Seele  an  sich 
schon  konzentrierend  tätig  ist  in  der  Asso- 
ziation der  Vorstellungen  sowohl  wie  in 
der  Bezogenheit  unserer  Vorstellungen  auf 
einen  gemeinsamen  Mittelpunkt,  das  Ich. 
Es  heilst  aber  die  konzentrierende  Kraft 
bedeutend  überschätzen,  wenn  man  glaubt, 
die  Verbindungen  zwischen  den  verschie- 
denen Vorstellungskreisen  würden  durch- 
aus von  selbst  gebildet  Ist  doch  selbst 
bei  Erwachsenen  oft  die  einheitliche  Wir- 
kung der  Persönlichkeit  in  Frage  gestellt, 
weil  sie  innerlich  zerrissen  nicht  zur 
Einheit  mit  sich  gelangen  können.  Für 
die  Gesundheit  der  jugendlichen  Geister  ist 
es  daher  dringend  geboten,  ein  geordnetes 
Nebeneinander  der  Lehrstoffe  herzustellen. 

Dies  geschieht,  wenn  man  das  Unter- 
richtsziel mit  Beziehung  auf  den  höchsten 
Erziehungszweck  vor  Augen  hat.  Denn 
dadurch  erhalten  wir  wie  von  selbst  unter 
den  Schulwissenschaften  eine  klare  päda- 
gogische Rangordnung.  In  ihr  kommt  zum 
Ausdruck,  was  jeder  Lehrstoff  für  die 


536 


Erziehender  Unterricht 


Geistes-  und  Charakterbildung  beizutragen 
vermag.  Darin  liegt  das  Problem  der  Kon- 
zentration, das  dahin  formuliert  werden 
kann:  Als  Zentrum  seiner  Tätigkeit  gilt 
dem  Erzieher  die  werdende  Person  des 
Zöglings,  auf  die  das  Viele  der  Interessen 
immer  zurückbezogen  werden  mufs. 

Wie  ordnet  sich  dieser  Konzentration, 
die  ihr  Zentrum  in  der  werdenden  Person 
des  Zöglings  erblickt,  die  Konzentrierung 
der  Unterrichtsfächer  unter? 

Die  Antwort  hierauf  ist  kurz  folgende: 
1.  Die  tonangebenden  Lehrstoffe  sind  die 
Oesinnungsstoffe.  Denn  ihre  Absicht  ist 
darauf  gerichtet,  eine  gewichtvolle  in  sich 
zusammenhängende  Masse  von  Gedanken 
und  Gesinnungen  in  die  Mitte  des  Ge- 
mütes zu  stellen  von  solchem  Gewicht, 
dafs  keine  neue  Gedankenverbindung  sich 
festsetzen  kann,  ohne  mit  diesem  Kern  der 
Persönlichkeit  sich  auseinandergesetzt  zu 
haben. 

Die  Gesinnungsstoffe  setzen  sich  aus 
drei  Reihen  zusammen: 

1.  Aus  den  religiösen  Stoffen  (Biblische 
und  kirchengeschichtliche  Reihe),  2.  aus 
den  profangeschichtlichen,  3.  aus  den  lite- 
raturkundlichen. Die  wechselseitige  Be- 
ziehung unter  diesen  Reihen  kann  teils 
durch  die  geschichtliche  Anordnung,  teils 
durch  die  inhaltliche  Verwandtschaft  her- 
gestellt werden. 

2.  Zu  den  Gesinnungsstoffen  treten  die 
Kunstfächer  hinzu,  die  für  unsere  Er- 
ziehungsschulen in  Betracht  kommen:  Ge- 
sang, Zeichnen,  Modellieren  und  Turnen. 
Diese  Stellung  gründet  sich  auf  die  nahe 
Verwandtschaft  zwischen  Ethischem  und 
Ästhetischem.  Die  Stoffreihen  des  Ge- 
bietes des  Schönen  treten  ohne  Zwang  zu 
den  gesinnungsbildenden  Disziplinen  in 
Beziehung. 


| 3.  Die  Sprachen  reihen  sich  als  formale 

Seite  des  geschichtlichen  Stoffes  ebenfalls 
hier  an.  In  den  sprachlichen  Denkmälern 
ist  ja  das  Geschichtliche  vorzugsweise 
niedergelegt.  An  ihnen  wird  das  künst- 
lerische Ziel  gewonnen,  nämlich  die  Fertig- 
keit, den  sprachlichen  Ausdruck  zum  Dol- 
metscher des  Innern  zu  machen,  wobei 
zugleich  das  Interesse  für  die  Sprache 
selbst,  als  der  höchst  eigenartigen  Schöpfung 
des  Menschen,  gepflanzt  wird. 

Hiermit  ist  die  erste  Gruppe  der  Unter- 
richtsfächer abgeschlossen,  die  man  als  die 
historisch -humanistische  bezeichnen  kann. 
Sie  steht  im  Vordergrund,  denn  da,  wo  es 
sich  um  Bildung  einer  sittlichen  Persön- 
lichkeit handelt,  mufs  in  den  Mittelpunkt 
i der  ganzen  Gedankenwelt  ein  Vorstellungs- 
kreis treten,  der  Träger  der  sittlichen  Oe 
sinnung  ist  So  lange  es  wahr  ist,  dafs 
den  sittlichen  Ideen,  den  Mächten,  die  die 
Persönlichkeit  des  Menschen  bestimmen, 
der  Vorrang  gebührt,  so  lange  wird  man 
auch  die  Lehrstoffe,  die  der  Erzeugung 
dieser  Ideen  dienen,  die  führende  Rolle  im 
erziehenden  Unterricht  zusprechen  müssen. 

Die  zweite  Gruppe  der  Lehrfächer  um- 
fatst  die  Naturwissenschaften:  Geographie. 
Naturkunde,  Mathematik. 

Eine  Analyse  der  Bildungselemente  zeigt 
uns  auf  der  einen  Seite,  wie  die  Arbeit 
des  Menschen  auf  das  ideale  Gebiet  ge- 
richtet ist,  auf  Religion,  Geist,  Wissenschaft 
und  Kunst,  das  andere  Mal  auf  die  Natur. 
Natur-  und  Menschenleben  sind  die  beiden 
Begriffe,  um  die  sich  die  Gruppierung  der 
Lehrfächer  des  erziehenden  Unterrichts  dreht 

Die  nachstehende  Tabelle  gibt  eine 
Übersicht  über  die  Gruppierung  der  Schul- 
wissenschaften, in  denen  die  Bildungs- 
elemente unserer  Jugend  eingeschlossen 
liegen. 


Erziehender  Unterricht: 

A.  Menschenleben  B.  Naturleben 

Historisch-humanist.  Fächer  Naturwissenschaft!.  Fächer 

I.  Oesinnungs-Unt.  II.  Kunst-Unt.  III.  Sprach-Unt.  I.  Oeogr.  II.  Naturkde.  III.  Mathem. 

1.  Bibi.  Geschichte  1.  Gesang  1.  Muttersprache  (Handarb.-Unt.) 

2.  Profan-Oeschichte  2.  Zeichnen  2.  Fremde  Sprachen 

3.  Literatur  3.  Modellieren 

4.  Turnen 


Innerhalb  der  beiden  Haupt- Gruppen 
werden  sich  einem  didaktischen  Nachdenken 
vielerlei  Beziehungen  ergeben;  aber  dabei 


kann  die  Lehrplantheorie  nicht  stehen 
bleiben,  sondern  sie  wird  auch  den  Ver- 
such wagen,  die  beiden  grofsen  Gebiete 
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in  eine  innere  Beziehung  zu  setzen,  wo- 
durch erst  ein  durchgreifender  Gedanken- 
zusammenhang zwischen  den  verschiedenen 
Bildungselementen  hergestellt  wird.  So  be- 
gleitet die  Geographie  den  Geschichts- 
Unterricht,  indem  sie  die  Behandlung  der 
Länder  in  der  Reihenfolge  vomimmt,  wie 
sie  in  den  Gesichtskreis  der  Menschen  ein- 
getreten sind.  Das  Leben  in  der  Natur 
aber  wird  angesehen  vom  Standpunkte  der 
menschlichen  Zwecke.  Der  Wille  des 
Menschen  setzt  sich  zu  den  Dingen  der 
Natur  in  Beziehung,  um  sie  in  seinen 
Dienst  zu  zwingen.  Das  menschliche  Han- 
deln sieht  sich  immerfort  nach  zwei  Seiten 
hin  an  Beschränkungen  gewiesen:  1.  an 
die  sittlichen  Musterbilder  (S.  Art.  Ethik) 
und  2.  an  die  Natur  der  Dinge.  Die  Ge- 
bundenheit an  die  sittlichen  Ideen  be- 
schränkt das  Handeln  in  seinen  Zwecken; 
die  Gebundenheit  an  die  Natur  der  Dinge 
aber  das  Handeln  in  seinen  Mitteln.  Bei 
der  Bildung  des  Willens  durch  den  Unter- 
richt mufs  Beides  scharf  hervorgehoben 
werden:  1.  das  Verständnis  der  Schranken 
und  Hilfen,  wie  sie  in  den  sittlichen  Ideen 
begründet  sind;  2.  das  Verständnis  der 
Schranken  und  Hilfen,  wie  sie  in  den 
Naturverhältnissen  liegen.  Ersteres  ist 
Sache  des  Gesinnungsunterrichts  (S.  Art. 
Gesinnungsunterricht),  das  zweite  Sache 
des  naturkundlichen  Unterrichts. 

Beide  Reihen  liefern  die  nötigen  Farben 
für  die  aufsteigende  Folge  der  Kultur- 
bilder. Darin  liegt  das  Programm  für  die 
Konzentrierung  der  Unterrichtsfächer  und 
Bildungselemente  der  Jugend  eingeschlossen. 
(S.  Art  Konzentration.) 

Literatur:  Aufser  den  oben  genannten 
Schriften  und  Aufsätzen:  Zitier,  Grundlegung. 
§ 10.  — Willmann,  Pädagogische  Vorträge. 
S.  106—121.  — Kern,  Grundrits  der  Pädagogik. 
Berlin.  § 32.  — Dörpfeld,  Die  unterricht- 
liche  Verbindung  der  sachunterrichtlichen  oder 
Wissensfächer.  Ev.  Schulblatt  1875.  Heft  1 u.  5. 

— Richter,  Die  Konzentration  des  Unter- 
richts in  der  _Volksschule.  Leipzig  1865.  — 
Ackermann,  Ober  Konzentration.  Pädagog. 
Fragen.  1.  Reihe,  2.  Aufl.  Dresden,  Kämmerer. 

— Just,  Die  Konzentration  des  Unterrichts.  Er- 
ziehungsschule von  Barth  Nr.  1_  u.  Z 1880. 
3.  Jahrgang  Nr.  4.  — Reinerth,  Über  Konzen- 
tration. Pädagog.  Studien  1882  , 3.  Heft.  — 
Dörpfeld,  Zwei  dringliche  Reformen  im  Real- 
und  im  Sprachunterricht.  3.  Aufl.  Gütersloh 
1SÖZ  — Müller,  Die  Konzentration  des  Unter- 
richts. Kehrsche  Blätter  1883,  S.  256  ff.  — 


Muthesius,  Beiträge  zur  Konzentration  usw.  — 
Weimar.  Kirchen-  u.  Schulblatt,  1887,  14,  17, 
23,  34.  — Horn,  Die  Konzentration  im  Unter- 
richt der  Volksschule.  Evang.  Schulblatt,  Januar 
1889.  Gütersloh.  — Loos,  Der  österreichische 
Gymnasiallehrplan  im  Lichte  der  Konzentration. 
Wien  1892.  — Merian-Qenast,  Ausführungen 
zum  Lehrplan,  Gymnasialprogramm  Jena  1892 
und  1893.  — Just,  Praxis  der  Erziehungsschule. 
I.  Bd.  1—4  Heft,  III.  Bd.  Altenburg.  — Rein, 
Aus  dem  Pädagogischen  Universitäts-Seminar 
zu  Jena.  I. — XI.  Heft.  Langensalza,  Her- 
mann Beyer  & Söhne  (Beyer  & Mann).  — 
Frick,  Lehrgänge  und  Lehrproben.  Halle, 
Waisenhaus.  — Fr.  Mac  Murry,  Concentration. 
Educational  Review.  January  1895.  New- 
York.  — Charles  Mac  Murry,  The  Elements  of 
General  Method  based  on  the  Principles  of 
Herbart.  2.  Ed.  Bloomington,  111.  — Charles 
de  Garmo,  Essentials  of  Method.  Boston  1889. 

— Charles  de  Garmo,  Coordination  of  Studies. 
Educat.  Review  IV,  5.  New-York.  — Rein, 
Pädagogik  im  Grundrifs.  2.  Aufl.  Stuttgart 
1893.  — Siedler,  Zur  Konzentration  des  Unter- 
richts auf  Realschulen.  Fraustadt  1873.  — 
Schmids  Encykl.  1876,  S.  971  ff.  - Vogel,  Be- 
richt über  den  Versuch  einer  Konzentration  des 
Unterrichts.  Perleburg  1888.  — Matthias,  Kon- 
zentration i.  Unt  Neue Jahrb.  f.  Philol.  u.  Päd.  1 36, 
553.  — Geffers,  Konzentration  des  Unter- 
richts in  d.  Gymnas.  .Schmids  Encykl.  1876, 
S.  977  ff.  — Viedt,  Über  Konzentration  im 
Unterricht.  Gnesen  1893.  — Ihring,  Die  Kon- 
zentrationsidee und  ihre  Bedeutung  für  die 
Obertertia  des  Gymnasiums.  Bensheim  1889. 

— Schmitt,  Der  Unterricht  in  Quinta  nach  dem 
Konzentrations-Prinzip.  Giefsen  1893.  — G. 
K.  Barth,  Der  Begriff  Konzentration  in  der 
Unterrichtslehre  usw.  Boma  1895. 

3.  Die  Durcharbeitung  der  Lehrstoffe. 

Der  erziehende  Unterricht  kann  weder 
Herder  noch  Schleiermacher  vollständig 
rechtgeben.  Ersterer  sagte:  Jeder  Lehrer 
mufs  seine  eigene  Methode  haben,  er  mufs 
sie  sich  mit  Verstand  erschaffen  haben, 
sonst  frommt  er  nicht;  letzterer  meint,  dafs 
die  Methode  mit  jedem  Lehrgegenstand 
gegeben  sei.  Auch  mit  dem  Rat  Fr.  A. 
Wolfs:  Habe  nur  Gelehrsamkeit,  so  wird 
dir  die  Gabe  zu  lehren  nicht  fehlen  und 
seine  Forderung:  Habe  Geist  und  wisse 
Geist  zu  wecken,  weifs  die  wissenschaft- 
liche Methodik  nichts  anzufangen.  Sie 
sieht  sich  an  die  Tatsache  gewiesen,  dafs 
im  psychischen  Geschehen  eine  gleiche 
Gesctzmäfsigkeit  herrscht,  wie  im  physi- 
schen. Daher  kann  es  streng  genommen 
und  allgemein  gefafst,  nur  eine  Grund- 
methode geben,  nämlich  die,  welche  sich 
nach  den  Gesetzen  des  menschlichen 
Geistes  richtet  und  alle  seine  Veranstal- 


538 


Erziehender  Unterricht 


tungen  diesen  Gesetzen  gemäfs  trifft  In 
diesem  Sinne  sagte  wohl  Comenius:  Es 
gibt  für  alle  Wissenschaften,  Künste  und 
Sprachen  nur  eine  naturgemäfse  Methode. 
Nach  ihm  suchte  Pestalozzi  sie  zu  erfassen 
in  dem  Satz:  Von  der  Anschauung  zum 
Begriff.  Auf  dieser  Linie  arbeitete  Herbart 
weiter.  Er  hat  den  Pestalozzischen  Gang 
in  seine  einzelnen  notwendigen  Stadien  zer- 
legt und  sie  psychologisch  begründet.  Da- 
mit hatte  der  erziehende  Unterricht  nun 
auch  in  Bezug  auf  das  Lchrverfahren 
sicheren  Boden  erhalten.  Werden  Weisungen 
der  Kindesnatur  folgt  den  natürlichen  Be- 
dingungen des  Wachsens  und  Werdens 
des  jugendlichen  Geistes,  wird  sicher  sein, 
dem  Ziel  des  erziehenden  Unterrichts, 
Interesse  zu  wecken,  nahe  zu  kommen. 
Weit  hinter  ihm  liegt  dann  die  Stufe,  die 
man  als  didaktischen  Materialismus  bezeich- 
nen kann,  auf  der  das  Streben  vorherrscht 
möglichst  viel  Wissen  in  die  Köpfe  hinein- 
zustopfen, ohne  darnach  zu  fragen,  was 
denn  damit  für  echte  Geistesbildung  er- 
reicht werde.  Die  Theorie  des  Lehrver- 
fahrens sucht  folgende  Frage  zu  beant- 
worten: Wie  gelangt  der  Schüler  zu  klaren, 
deutlichen  Anschauungen  und  von  hier  zu 
klaren  deutlichen  Begriffen.  Mit  Hilfe  der 
empirischen  Psychologie  wird  die  Antwort 
hierauf  erteilt  Sie  ist  in  der  Theorie  der 
Formal-Stufen  ausführlich  dargelegt  (S. 
Art.  Formal-Stufen.) 

Literatur:  Herbart,  Pädagogische  Schriften 
(Ausgabe  von  Willmann).  — Ziller,  Allgemeine 
Pädagogik.  § 23  U.  § 14.  — Ders.,  Jahr- 
bücher des  Vereins  für  wissenschaftliche  Päda- 
gogik. Rein,  Herbarts  Regierung,  Unter- 
richt und  Zucht  3.  Aufl.  (Pädag.  Studien 
1.  Heft.)  — Ders-,  Betrachtungen  über  Methode 
und  Methodik.  (Pädagog  Studien  2.  Heft.) 

— Dörpfeld,  Beiträge  zur  Pädagog.  Psycho- 
logie. Gesammelte  Schriften.  Gütersloh.  — 
Ackermann,  Osterprogramm  der  Karolincn- 
schule  und  des  Lehrerinnen-Seminars  zu  Eise- 
nach 1881.  Päd.  Fragen.  1.  Reihe  Dresden. 

— Eberhardt,  Die  Poesie  in  der  Volksschule 
(Einleitung).  — Bühlmann,  Praxis  der  Schweizer 
Volks-  und  Mittelschule.  Jahrg.  1881,  Heft  1 
u.  2.  (Die  Aufsätze  von  Wiget  und  Florin.) 

— Rein , Über  die  formalen  Stufen  in  den 
pädagogischen  Blättern  von  Kehr,  Bd.  VIII. 

— Barth,  Erziehungsschule,  Jahrg.  1881.  Leipzig. 

— Just  im  Jahrb.  1879,  S.  191  ff.,  Jahrb.  1892, 
S.  287  ff.  — Vogt  im  Jahrb.  1880,  S.  107  ff.  — 
Lange,  Über  Apperzeption.  4.  Aufl.  1892.  — 
Th.  wiget,  Die  formalen  Stufen.  5.  Aufl.  Chur 
1894.  — Kittel,  Die  formale  Gliederung  einer 
unterrichtlichen  Einheit,  im  Programm  des 


' Speierer  Seminars  1884.  — Frick,  Inwieweit 
I sind  die  Herbart-Ziller-Stoyschcn  didaktischen 
Grundsätze  für  den  Unterricht  an  den  höheren 
Schulen  zu  verwerten?  Berlin  1883.  — Frick 
u.  Richter,  Lehrgänge  und  Lehrproben.  Halle 
1884.  — Reich,  Die  Theorie  der  Formalshifen. 
Langensalza,  Hermann  Beyer  8t  Söhne  (Beyer 
8t  Mann),  1889.  — Just,  Praxis  der  Erziehungs- 
schule.  Altenburg.  — Karl  Richter,  Die  Herhjrt- 
Zillerschen  formalen  Stufen  des  Unterrichts 
1888.  — Hanns,  Über  die  Anwendbarkeit  der 
Herbart -Zillerschen  Formalstufen  im  Volls- 
schulunterricht.  Dresden  1887.  — Morres,  Der 
Lcmprozefs  und  die  formalen  Stufen.  Siebenb, 
Kirchen-  und  Schulblatt  Kronstadt  1887.  - 
Gleichmann,  Über  Herbarts  Lehre  von  den 
Stufen  des  Ünterrichts.  2.  Aufl.  Langensalza, 
Hermann  Beyer  8t  Söhne  (Beyer  8 Mann|, 
1904.  — Bliedner,  Stoy  und  die  sog.  formalen 
Stufen  des  Unterrichts.  Rhein.  Bl.  1890,  1 u.  2 
Glöckner,  Die  formalen  Stufen  bei  Herbart 
und  seiner  Schule.  Jahrb.  d.  V.  f.  w.  Rd 
Dresden  1892.  — Just,  Zur  Lehre  von  den 
formalen  Stufen  des  Unterrichts.  Jahrb.  1892 

— Schultze,  Deutsche  Erziehung.  Leipzig  1893 

— Rein,  Pädagogik  im  Grundrifs.  2 Auil 
Stuttgart  1893. 

Die  Lehre  vom  erziehenden  Untenich! 
gipfelt  demnach  1.  in  der  Ableitung  des 
Unterrichts-Zieles  aus  dem  Erziehungsziel. 
2.  in  der  Darstellung  der  Mittel,  die  zu 
diesem  Ziel  hinführen  : a)  Lehrplantheone 
(historisch-genetischer  Aufbau  der  Bildungs- 
elemente; konzentrierende  Anordnung  der- 
selben). b)  Theorie  des  Lehrverfahrois 
(Lehre  von  den  Formal-Stufen.) 

Literatur:  Herbart,  Pädagog.  Schriften 
Ausgabe  von  Willmann,  Leipzig,  Vofs;  Aus- 
gabe von  Bartholomäi-Sallwürk.  Langensalza. 
Hermann  Beyer  8t  Söhne  (Beyer  8t  Mann).  — 
Ziller,  Grundlegung  zur  Lehre  vom  erziehenden 
Unterricht.  2.  Aufl.  Leipzig  1884.  - Will- 
mann, Pädagogische  Vorträge  über  die  Hebung 
der  geistigen  Tätigkeit  durch  den  Unterricht 
2.  Aufl.  Leipzig  1886.  — Ders.,  Didaktik  ab 
Bildungslehre.  2.  Aufl.  Braunschweig  1894. 

— Capesius,  Die  hauptsächlichsten  Forderungen 
des  erziehenden  Ünterrichts.  Langensalza 
Hermann  Beyer  8t  Söhne  (Beyer  ft  Mann), 
1887.  — Jetter,  Erziehender  Ünterricht.  Alten- 
burg 1890.  — Rein,  Pickel,  Scheller.  Theorie 
und  Praxis  des  Volksschulunterrichts.  8 Binde. 
7.  Aufl.  Leipzig.  — Dörnfeld.  Oesammeltr 
Schriften.  Gütersloh.  — Ziller-Bergner,  Mate- 
rialien zur  spez.  Pädagogik.  Dresden  1S86. 

— Zeitschriften:  Rein,  Pädagogische  Studien, 
jetzt  herausgegeben  von  Schilling  Dresden 

— Barth,  Die  Erziehungsschule.  Leipzig  - 
Just,  Praxis  der  Erziehungsschule.  Altenburg. 

Mann . Deutsche  Blätter  für  erziehenden 

Unterricht  Langensalza,  Hermann  BeyerftSöhne 

(Beyer  8t  Mann).  — Jetter,  Süddeutscher  Schul- 
freund. — Morres,  Sicbenbürg.-Sächs.  Schul- 
und  Kirchenbote.  Kronstadt  — Evangel.  Schui- 
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blatt  Gütersloh.  — Fries-Menge,  Lehrproben 
und  Lehrgänge  aus  der  Praxis  der  Gymnasien 
und  Realschulen.  Halle,  Waisenhaus.  — 
Schiller,  Handbuch  der  praktischen  Pädagogik. 
3.  Aufl.  — Baumeister , Handbuch  der  Er- 
ziehung und  Unterrichtslehre  für  höhere  Schulen. 
2.  Aufl.  München  1903.  — Münch,  Geist  des 
Lehramts.  Berlin  1903. 

len*.  W.  Rein. 

Erzieher 

s.  Lehrerpersönlichkeit 

Erzieherin 

I.  Der  Begriff  im  weiteren  Sinne.  Die 
Mutter  als  Erzieherin.  II.  Der  Begriff  im 
engeren  Sinne:  Die  Erzieherin  von  Beruf. 
1.  Geschichtliches.  2.  Anforderungen  an  die 
Erzieherin.  3.  Ausbildung  der  Erzieherin. 
4.  Die  Erzieherin  in  Deutschland.  5.  Die 
deutsche  Erzieherin  im  Auslande.  6.  Stellen- 
vermittlung für  Erzieherinnen.  Erzieherinnen- 
heime. 

I.  Der  Begriff  im  weiteren  Sinne. 
Die  Mutter  als  Erzieherin.  Erzieherin  im 
weiteren  Sinne  ist  jedes  weibliche  Wesen, 
das  eine  erziehliche  Tätigkeit  ausübt,  vor 
allem  also  die  Mutter.  In  Bezug  auf  den 
Inhalt  des  Begriffs  kann  nicht  ohne  weiteres 
auf  die  Artikel  »Erzieher«  und  »Erziehung« 
verwiesen  werden.  Wenn  gleich  die  dort 
gegebenen  Grundbegriffe  selbstverständlich 
auch  hier  gültig  sind,  so  bedürfen  doch 
die  in  der  Geschlechtsnatur  liegenden 
Eigentümlichkeiten,  Vorzüge  wie  Schwächen, 
die  die  Erzieherin  vom  Erzieher  unter- 
scheiden, eine  besondere  Betrachtung.  — 
Da  ferner  die  Mutter  und  die  berufsmäfsige 
Erzieherin  nicht  in  dem  gleichen  Verhält- 
nis zu  dem  zu  erziehenden  Kinde  stehen, 
so  ergeben  sich  auch  für  beide  nicht  die 
gleichen  Schwierigkeiten;  eine  gesonderte 
Betrachtung  ihrer  Aufgabe  erweist  sich  da- 
her als  notwendig. 

Die  Anschauung,  dafs  Mütter  geborene 
Erzieherinnen  sind,  d.  h.,  dafs  sie  durch 
ihren  Mutterinstinkt  die  Schwierigkeiten  der 
Kindererziehung  leicht  überwinden,  ist  eine 
weit  verbreitete,  die  vielleicht  durch  Pesta- 
lozzis Darstellung  der  Idealmutter  in  seiner 
Gertrud  neue  Nahrung  gewonnen  hat 
Ihren  tiefsten  Grund  hat  diese  Anschauung 
in  der  engen  Zusammengehörigkeit  von 
Mutter  und  Kind,  die  der  Mutter  die  un- 


mittelbarste Fühlung  mit  der  Kindesseele, 
ihren  Äufserungen  und  ihren  Bedürfnissen 
verschafft  und  das  Kind  empfinden  läfst, 
dafs  ihm  die  Vermittlung  mit  der  übrigen 
Welt,  die  Leitung  in  diese  Welt  hinein 
nur  durch  die  Mutter  wird.  »Es  bedarf; 
die  Mutter  hat,  was  es  bedarf;  sie  ist  ihm 
seine  Welt;  es  erkennt  diese  nur  durch 
sie,  und  diese  befriedigt  es  nur  durch  sie.... 
Es  erkennt  die  Quelle  seiner  Befriedigung; 
es  liebt  sie;  es  entfalten  sich  Zeichen  seiner 
Freude,  seiner  Liebe;  es  umschlingt  die 
Mutter,  es  herzt  die  Mutter  ....  es  will, 
dafs  sie  sich  seiner  Liebe  freue,  und  diese 
seine  Liebe  entfaltet  dann  allmählich  in 
ihm  das  hohe  Gefühl  des  Dankes.«  Aus 
dieser  Liebe  heraus  entfalten  sich  leicht  alle 
sittlichen  Tugenden:  »Die  Mutter  anerkennt 
keine  sittliche  Freiheit  des  Kindes.  Wie 
sie  sich  ihm  in  Liebe  hingibt  und  seine 
Bedürfnisse  befriedigt,  so  fordert  sie  von 
ihm  Gehorsam.  Aber  wie  sie  es  durch 
die  Liebe,  mit  der  sie  sich  ihm  hingibt, 
zur  Wahrheit  erhebt,  so  erhebt  sie  cs  durch 
den  Gehorsam,  den  sie  von  ihm  fordert, 
zur  Freiheit  Ihre  ganze  Liebe  geht  dahin, 
wie  der  ganze  Gehorsam  des  Kindes  dahin 
wirkt,  dasselbe  einsichtsvoll  und  kraftvoll, 
d.  h.  von  ihr  unabhängig,  selbständig,  frei 

zu  machen Der  Gehorsam,  den  sie 

fordert,  ist  kein  anderer  als  der  gegen  seine 
eigene  Natur  und  Bedürfnisse;  ihr  Wille 
kein  anderer  als  das  Gesetz,  welches  ihm 
seine  Vernunft,  wäre  es  mündig,  d.  h.  frei, 

selbst  auflegte Aber  sie  setzt  diesen 

Willen,  sie  setzt  die  ganze  Fülle  sittlicher 
Anlagen  der  Menschennatur  im  Kinde  vor- 
aus   Sie  züchtigt  ihr  Kind,  sie  fordert 

Rechenschaft  von  ihm,  sie  zieht  cs  zur 
Verantwortung  und  erklärt  es  eben  dadurch, 
ohne  zu  wissen,  was  sie  tut,  als  ein  freies, 
vernünftiges  Geschöpf.«  So  entwickelt  sie 
auch  im  Kinde  das  religiöse  Gefühl,  »Wie 
das  erste  Tun  der  einfachen,  verständigen 
Mutter  Typus  der  Verstandesbildung,  und 
das  der  reinen,  Unschuld  vollen  und  sitt- 
lichen Mutter  Typus  der  sittlichen  Bildung 
ist,  so  ist  auch  das  erste  Tun  der  religiösen 
Mutter  Typus  der  religiösen  Bildung.  Ihr 
Kind  ist  ihr  ein  heiliges,  ein  göttliches 
Geschenk.  Sie  geht,  um  es  zu  Gott  zu 
führen,  von  keinem  Begriff  aus,  von  keinem 
Beweis  und  von  keiner  Erklärung.  Sie 
trägt  vielmehr  ihren  Sinn  und  ihr  Gefühl, 
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ihren  heiligen  Glauben  an  Gott  als  ihr 
höchstes  und  als  ein  unmittelbar  gewisses 
Gut,  gleichsam  durch  einen  göttlichen  An- 
hauch unmittelbar  in  die  Seele  des  Kindes 
über» 

So  stellt  Pestalozzi  (Über  die  Idee  der 
Elementarbildung,  1809)  in  wenig  Zügen 
das  Bild  der  Mutter  als  Erzieherin  für  das 
erste  Lebensalter  hin,  ein  Bild,  dem  er 
schon  in  so  warmen  Farben  in  seiner  Ger- 
trud Leben  verliehen  hatte.  Ohne  Zweifel 
ist  das  Bild  auch  dem  Leben  entnommen. 
Es  gibt  Mütter,  die  ihren  Kindern  das  sind, 
was  Pestalozzi  voraussetzt,  und  glücklich 
die  Kinder,  die  eine  solche  Mutter  gehabt 
haben.  Es  lätst  sich  aber  andrerseits  nicht 
verhehlen,  dafs  viele  Mütter  diesem  Bilde 
nicht  gleichen,  dafs  gerade  die  erste  und 
einfachste  Aufgabe,  die  Gewöhnung  an  den 
Gehorsam,  der  zur  Freiheit  führt,  von  ihnen 
oft  mangelhaft,  oft  gar  nicht  gelöst  wird. 
Der  Grund  davon  ist  in  demselben  Zu- 
sammengehörigkeitsgefühl zu  suchen,  das 
andrerseits  der  Mutter  eine  so  wunderbare 
Fühlung  mit  ihrem  Kinde  verleiht:  sein 
Schmerz  ist  ihr  Schmerz,  und  dem  Kinde 
etwas  zu  versagen,  tut  ihr  weher,  als  selbst 
zu  entbehren.  Dazu  kommt  das  Über- 
wiegen des  Gefühlslebens,  das  ihr  als  Frau 
teils  angeboren,  teils  anerzogen  ist,  und  das 
ihr  ein  kühles,  verständiges  Erwägen,  ein 
Hinausblicken  über  den  Augenblick  erschwert. 
So  lätst  sie  nur  zu  oft,  besonders  im  frühesten 
Kindesalter,  dem  Kinde  jede  Stimmung, 
jede  Laune  hingehen,  erfüllt  ihm  alle 
Wünsche,  die  ja  noch  so  leicht  zu  erfüllen 
sind,  und  bedenkt  nicht,  dafs  sie  damit 
eine  Gewöhnung  in  ihm  grofs  zieht,  die 
für  sein  späteres  Leben  verhängnisvoll 
werden  mufs.  Ihrer  Liebe  fehlt  oft  die 
Einsicht,  ihrer  ganzen  Erziehung  die  Kon- 
sequenz; damit  sind  die  beiden  hervor- 
ragendsten Schwächen  der  Muttererziehung 
bezeichnet.  Dafs  diese  Fehler  so  häufig 
sind,  beweist,  dafs  die  Mütter  doch  nicht 
geborene  Erzieherinnen  sind,  dafs  sie  einer 
Vorbereitung  auf  ihren  Beruf  bedürfen. 
Soweit  es  sich  um  die  Kleinkindererziehung 
handelt,  braucht  diese  Vorbildung  durch- 
aus nicht  hervorragend  intellektueller  Natur 
zu  sein;  die  Mutter  bedarf  nur,  mehr  noch 
vielleicht  als  jeder  andere,  einer  energischen 
Selbstzucht  und  der  Gewöhnung  an  klares, 
folgerichtiges  Denken.  Die  eine  wird  sie 


lehren,  ihr  Gefühl  zu  beherrschen  und  dem 
Kinde  weh  zu  tun,  um  ihm  wohl  zu  tun; 
die  andere  wird  ihr  die  richtige  Einsicht 
und  Konsequenz  verleihen.  Beides  kann 
sich  bei  der  einfachsten  Frau  aus  dem 
Volke  finden.  Die  Art  und  Weise  der 
Gertrud  erscheint  auch  für  die  ohne  eigent- 
liche Pflege  des  Intellekts  aufwachsende 
einfache  Landfrau  durchaus  natürlich.  Ihr 
ganzes  Verfahren  mit  ihren  Kindern  ist 
darauf  berechnet,  ihr  Wohl  für  ihr  späteres 
Leben,  nicht  das  augenblickliche  Wohlbe- 
finden zu  fördern.  Mit  ruhiger  Konsequenz 
gebietet  und  verbietet  sie,  wenig,  aber 
nachdrücklich;  dem  übertretenen  Gebot 
folgt  unerbittlich  die  Strafe,  die  aber  niemals 
die  Liebe  vermissen  IäfsL  Die  Einsicht, 
die  sie  so  den  richtigen  Weg  finden  läfst, 
kommt  dieser  einfachen  Frau  aus  ihrer 
Lebenserfahrung,  die  Selbstzucht  aus  einem 
einfachen,  arbeitsvoilen,  verantwortlichen 
Leben. 

Wenn  Liebe,  gepaart  mit  Einsicht  und 
Konsequenz,  für  die  Erziehung  im  ersten 
Kindesalter,  wo  das  Kind  noch  in  der 
Mutter  sein  Gesetz  sieht,  in  der  Hauptsache 
ausreichend  erscheint,  so  wird  das  anders, 
sobald  die  Loslösung  des  Kindes  von  der 
Mutter  beginnt,  sobald  es  anfängt,  von  dem 
Elternhause  hinauszuschauen  in  die  Welt, 
schon  in  die  Welt  der  Schule.  Das  Intel- 
lektuelle beginnt  in  ihm  zur  Macht  zu 
werden,  ja,  es  erscheint  ihm  Jahre  lang  als 
die  wichtigste  Macht  im  Leben.  Nur  zu 
leicht  verliert  da  die  Mutter  die  Macht  über 
die  Heranbildung  ihres  Kindes,  wenn  sie 
ihm  auf  diesem  Gebiet  nicht  genügend 
Leiterin  zu  sein,  ihm  vielleicht  gar  nicht 
einmal  darauf  zu  folgen  vermag.  Selbst 
in  den  einfachsten  Verhältnissen,  wo  nur 
die  Elementarkenntnisse  dem  Kinde  über- 
mittelt werden,  ist  es  wünschenswert,  dafs 
die  Mutter  nicht  von  ihm  übersehen  werde. 
Schwierig  wird  häufig  die  Aufgabe  der 
Mutter  der  gebildeten  Stände  den  heran- 
wachsenden  Kindern,  besonders  den  Söhnen 
gegenüber.  Es  ist  zwar  durchaus  nicht 
nötig,  dafs  sie  das  Detail  der  einzelnen 
Schulfächer  oder  alle  einzelnen  Wissens- 
zweige kennt,  — aber  sie  mufs  imstande 
sein,  den  geistigen  Interessenkreis  der  ihrer 
unmittelbaren  Leitung  entwachsenen  Kinder 
zu  teilen;  sie  darf  nicht  durch  festgelegte 
Bildungsformeln  einer  früheren  Zeit  ge- 
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hindert  werden,  den  Bildungsgehalt  der 
Gegenwart  zu  verstehen  und  vorurteilsfrei 
aufzufassen.  Die  Aufgabe  der  Mutter  wird 
sich  hier  je  nach  ihren  Lebensverhältnissen 
verschieden  gestalten;  will  sie  aber  An- 
spruch darauf  machen,  auch  jetzt  noch 
Erzieherin  ihrer  Kinder  zu  sein  und  von 
ihnen  als  solche  angesehen  zu  werden,  so 
ist  eine  entsprechende  formale  und  materiale 
geistige  Bildung  ein  unbedingtes  Erforder- 
nis. Gerade  dieser  Punkt  mufs  in  Deutsch- 
land, wo  man  noch  so  häufig  die  gute 
Mutter  mit  der  guten  Wirtschafterin  und 
Hausfrau  für  identisch  hält,  ganz  besonders 
hervorgehoben  werden.  Die  Forderung 
einer  möglichst  allseitigen  Entwicklung 
auch  der  geistigen  Fähigkeiten  der  Frau, 
die  schon  aus  wirtschaftlichen  Gründen 
heute  immer  lauter  gestellt  wird,  mufs  vor 
allen  Dingen  auch  um  ihrer  Aufgabe  als 
Erzieherin  willen  energisch  vertreten  werden, 
wie  das  ja  auch  tatsächlich  mehr  und  mehr 
anerkannt  wird.  Die  immer  nachdrücklicher 
erhobene  Forderung  nach  allgemeinen 
Fortbildungsschulen  für  Mädchen,  nach 
einer  Reform  der  höheren  Mädchenschule, 
deren  Verwirklichung  beginnt,  geht  von 
diesem  Gedanken  wesentlich  mit  aus.  Eben 
diese  Ausbildung  wird  dann  auch  dazu 
beitragen,  Intelligenz  und  Willen  zu  stärken, 
die  bei  der  bisher  üblichen  weiblichen 
Ausbildung  zu  Gunsten  des  unbestimmten 
Gefühlslebens  zurücktreten  mufsten.  Dann 
erst  wird  die  Mutter  auch  in  schwierigeren 
Verhältnissen  und  in  den  höchstgebildeten 
Kreisen  ihrer  Aufgabe  als  Erzieherin  ganz 
gewachsen  sein. 

11.  Der  Begriff  im  engeren  Sinnei 
Die  Erzieherin  von  Beruf. 

1.  Geschichtliches.  Die  Erzieherin  von 
Beruf,  d.  h.  die  fachlich  vorgebildete  Ge- 
hilfin oder  Vertreterin  der  Mutter  (bezw. 
der  Vorsteherin  einer  Erziehungsanstalt)  in 
der  häuslichen  Erziehung,  der  in  der  Regel 
auch  der  Unterricht  der  Kinder  ganz  oder 
teilweise  übertragen  ist,  ist  bei  uns  ziem- 
lich neuen  Datums.  Auf  die  »zuoht- 
meisterinne*,  die  im  Mittelalter  an  den 
Höfen  derGrofsen  für  die  höfischen  Sitten  der 
Töchter  verantwortlich  war,  ist  der  moderne 
Begriff  »Erzieherin«  kaum  anwendbar.  Die 
auf  dem  Lande  lebenden  Familien,  in  denen 
jetzt  die  Erzieherin  fast  unentbehrliche 
Hausgenossin  geworden  ist,  machten  früher 


so  aufserordentlich  geringe  Ansprüche  an 
die  Bildung  ihrer  Töchter,  dafs  das  Wissen, 
welches  ihnen  der  »Schulmeister«  beibringen 
konnte,  wohl  meist  genügte;  eine  Ergänzung 
solch  dürftigen  Wissens  gab  dann  vielleicht 
gelegentlich  der  Lehrer  der  Knaben  des 
Hauses,  oder  der  Geistliche.  Meist  wurden 
die  Töchter  zur  Ausbildung  den  Klöstern 
für  einige  Zeit  überlassen,  so  dafs  man 
nach  der  Reformation  protestantischerseits 
zuerst  ratlos  war,  was  mit  ihnen  anzufangen 
sei.  ln  der  zweiten  Hälfte  des  17.  Jahr- 
hunderts, als  französisches  Wesen  anfing, 
die  deutschen  Höfe  und  die  Adelsfamilien, 
allmählich  auch  die  Familien  des  Mittel- 
standes zu  beherrschen,  empfand  man  wohl 
zuerst  allseitiger  das  Bedürfnis,  eine  Dame 
im  Hause  zu  haben,  die  den  heranwachsenden 
Töchtern  die  französische  Sprache  und 
»feine  Manieren«  beibringen  konnte.  So 
hielt  die  französische  Gouvernante  ihren 
Einzug  in  Deutschland,  zunächst  in  die 
vornehmen  Kreise,  ln  August  Hermann 
Franckes  (1698  begründeter)  »Anstalt  für 
Herren  Standes,  adeliche  und  sonst  für- 
nehmer  Leute  Töchter«  (dem  sogenannten 
Gynaeceum)  ist  gleichfalls  »zur  Aufsicht, 
Unterweisung  in  der  französischen  Sprache, 
Anführung  zu  guter  Manier  mit  Leuten 
umzugehen,  eine  französische  Demoiselle, 
die  eine  bewährte  und  wohigeübte  Christin 
ist,  und  viel  bei  Hofe  gewesen,  bestellet« 
Solange  man  das  Hauptgewicht  auf 
französische  Sprache  und  Literatur  legte,  so- 
lange man  in  der  Bekanntschaft  mit  diesen 
geradezu  das  Wesen  der  höheren  weiblichen 
Bildung  sah,  wurden  auch  die  Gouvernanten 
meistensaus  Frankreich  und  der  französischen 
Schweiz  bezogen.  Das  änderte  sich  erst 
allmählich  im  Laufe  des  vor.  Jahrhunderts. 
Man  fing  an,  an  die  Bildung  der  Töchter 
höhere  Ansprüche  zu  machen  als  bisher, 
Ansprüche  in  Bezug  auf  die  Ausbildung 
in  der  Muttersprache  (die  gebildeten  Frauen 
des  achtzehnten  Jahrhunderts,  besonders  der 
höheren  Stände,  drücken  sich  häufig  fran- 
zösisch weit  korrekter  aus  als  deutsch)  und 
in  den  Realien,  denen  die  Ausländerin  nicht 
entsprechen  konnte.  So  kam  man  allmäh- 
| lieh  dazu,  eine  fachlich  vorgebildete  Deutsche 
als  Erzieherin  zu  wählen  und  der  Französin 
(oder  Engländerin)  nur  noch  — als  Bonne 
— die  ganz  Kleinen  zu  überlassen  oder 
sie  nach  Beendigung  der  eigentlich  schul- 
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mäfsigen  Ausbildung  nur  der  Sprache  wegen 
noch  zuzuziehen.  Heute  darf  man  wohl 
sagen,  dals  die  deutsche  Erzieherin  sich 
Deutschland  erobert  hat. 

2.  Anforderungen  an  die  Erzieherin. 
Eine  grolse  Anzahl  der  Anforderungen,  die 
wir  an  die  gute  Erzieherin  stellen  müssen, 
deckt  sich  völlig  mit  den  an  den  guten 
Erzieher  zu  stellenden;  wir  können  also  in 
Bezug  darauf  einfach  auf  den  betr.  Artikel 
und  auf  den  Artikel  Erziehung  verweisen. 
Ein  näheres  Eingehen  darauf,  dafs  die  Er- 
zieherin eine  innerlich  gefestigte  Persönlich- 
keit und  ein  sittenreiner  Mensch  sein,  dafs 
sie  Liebe  zu  ihrem  Beruf  und  Liebe  zu 
Kindern  haben  mufs,  dafs  ihr  eine  tüchtige 
berufliche  Vorbildung  eigen  sein  mufs, 
ferner  die  zur  Ausübung  ihres  schweren 
Berufs  nötige  körperliche  Gesundheit  und 
geistige  Frische,  würde  lediglich  zu  einer 
Wiederholung  des  in  den  erwähnten  beiden 
Artikeln  schon  eingehend  Erörterten  führen. 
Ich  beschränke  mich  also  darauf,  die  An- 
forderungen darzulegen,  die  noch  insbe- 
sondere an  die  Erzieherin  zu  stellen  sind, 
und  die  Schwierigkeiten,  die  ihre  Stellung 
in  noch  höherem  Grade  als  die  des  Er- 
ziehers bietet. 

Sie  lassen  sich  in  der  Hauptsache  dar- 
auf zurückführen,  dafs  ihre  Stellung  eine 
noch  viel  gebundenere  ist  als  die  des  Er- 
ziehers und  dafs  die  erziehliche  Seite  in 
der  Regel  noch  weit  mehr  hervortritt  als 
bei  diesem.  Der  Erzieher  wird  heutzutage 
mehr  als  »Hauslehrer*  betrachtet,  der  die 
Söhne  auf  die  Schule  oder  Universität  vor- 
zubereiten hat  Sein  Wissen  und  seine 
Unterrichtsmethode  kommen  hauptsächlich 
in  Betracht.  Aufser  den  Unterrichtsstunden 
wird  ihm  in  der  Regel  ziemlich  viel  Frei- 
heit gelassen;  schon  die  gröfsere  Freiheit, 
die  seine  Zöglinge,  als  Knaben,  vor  den 
Zöglingen  der  Erzieherin  voraushaben, 
bringt  das  mit  sich.  Mehr  oder  minder 
kann  er  sich  in  seiner  freien  Zeit  von  der 
Familie,  in  der  er  lebt,  emanzipieren  und 
seinen  Umgang  aufserhalb  derselben  suchen; 
auch  die  Berührung  mit  der  Öffentlichkeit 
bleibt  ihm  in  höherem  oder  geringerem 
Grade  und  macht  selbst  unsympathische 
häusliche  Verhältnisse  erträglich.  — Ganz 
anders  bei  der  Erzieherin.  Sie  ist  viel 
enger  an  die  Familie  gebunden,  in  der  sie 
unterrichtet;  an  ihre  Fügsamkeit,  ihre  Fähig- 


keit, sich  einzuleben  und  anzupassen,  werden 
ungleich  gröfsere  Ansprüche  gemacht;  ihre 
erziehlichen  Fähigkeiten  kommen  mindestens 
in  demselben  Grade,  in  der  Regel  sogar 
mehr  als  die  unterrichtlichen  in  Betracht 
Wir  können  hier  nicht  untersuchen,  inwie- 
weit dem  Paradoxon:  »Ein  Mann  muls 
gut  unterrichtet,  kann  aber  schlecht  erzogen 
sein«,  und:  »eine  Frau  mufs  gut  erzogen, 
kann  aber  schlecht  unterrichtet  sein«,  eine 
Wahrheit  zu  Grunde  liegt;  Tatsache  ist 
dafs  gegenwärtig  noch  weitaus  die  meisten 
Eltern  unbewufst  danach  handeln.  Die 
dringende  Notwendigkeit,  den  Mädchen 
später  die  Möglichkeit  des  Fortkommens 
durch  eigene  Kraft  zu  verschaffen,  die  in 
neuerer  Zeit  sich  mehr  und  mehr  geltend 
macht,  tritt  ja  auch  am  wenigsten  an  die 
Familien  heran,  die  in  der  Lage  sind,  eine 
Erzieherin  zu  halten.  So  wird  denn  auch 
von  dieser  — neben  selbstverständlicher 
beruflicher  Ausbildung  — immer  noch  vor 
allen  Dingen  ein  feiner  äufserer  Schliff 
gefordert,  und  es  ist  für  sie  viel  mehr  als 
für  den  Erzieher  Vorbedingung,  dafs  sie 
in  Kreisen  aufgewachsen  ist,  in  denen  ein 
feiner  Umgangston  herrscht 

Die  grofse  Gebundenheit,  die  die 
Stellung  der  Erzieherin  mit  sich  bringt 
erweist  sich  besonders  dann  als  erschwerend, 
wenn  sie  das  Unglück  hat,  in  einer  Familie 
zu  leben,  die  in  ihrer  ganzen  Lebensauf- 
fassung wenig  mit  ihr  übereinstimmt  Es 
bedarf  dann  für  sie  einer  steten  Selbstver- 
leugnung und  Selbstkontrolle,  um  das  innere 
Gleichgewicht  nicht  zu  verlieren,  das  der 
Mann  leicht  durch  die  Berührung  mit  der 
Aufsenwelt  wiederherstellen  kann.  Gewisse 
kleinliche  äufsere  Kränkungen  und  Zurück- 
setzungen, die  ihr  weit  leichter  zugefügt 
werden  als  dem  Hauslehrer,  mufs  sie  über- 
sehen können.  Vergnügungen  und  Rück- 
sichten, die  ihr  nur  aus  Zwang  oder  wohl 
gar  zum  Schein  geboten  werden,  sollte  sie 
ablehnen ; gegen  ungehörige  Zumutungen 
oder  Zurücksetzungen  ernsterer  Art  mufs 
sie  im  stände  sein,  sich  zu  behaupten, 
wenn  sie  sich  nicht  ihre  ganze  Stellung 
verderben  will.  Eine  gedeihliche  Wirk- 
samkeit ist  selbstverständlich  nur  dann 
möglich,  wenn  die  Erzieherin  in  ihren 
Lebensanschauungen,  vor  allem  in  ihren 
sittlichen  und  religiösen  Prinzipien  mit  den 
Eltern  ihrer  Zöglinge  übereinstimmt;  darauf 
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sollte  vor  Eingang  einer  Verpflichtung  auf 
beiden  Seiten  gesehen  werden.  Nur  dann 
kann  die  Erzieherin  die  durchaus  wünschens- 
werte stete  Fühlung  mit  der  Mutter  (bezw. 
den  Angehörigen)  ihrer  Zöglinge  haben, 
die  allein  es  möglich  macht,  der  Erziehung 
einen  einheitlichen  Charakter  zu  geben. 
Unter  Konflikten  zwischen  Mutter  und 
Erzieherin  leiden  die  Zöglinge  am  meisten. 
Solche  Konflikte  zu  vermeiden  ist  schwachen 
Müttern  gegenüber,  die  keine  Fehler  in 
ihren  Kindern  sehen,  oft  sehr  schwer;  die 
Erzieherin  mufs  natürlich,  besonders  soweit 
es  sich  um  erzieherische  Maisregeln  handelt, 
ihre  Ansicht  mit  ruhiger  Festigkeit  geltend 
machen,  wenn  sie  von  ihrer  Richtigkeit 
überzeugt  ist:  andrerseits  hat  sie  gerade 
nach  dieser  Richtung  hin  sorgfältig  zu 
prüfen.  Denn  wenn  es  ihr  einesteils  leichter 
wird  als  der  Mutter,  die  nötige  Konsequenz 
bei  der  Erziehung  zu  beobachten,  da  sie 
nicht  einen  so  unmittelbaren  Qefühlsanteil 
an  den  Kindern  nimmt,  so  wird  es  ihr 
eben  deswegen  häufig  auch  schwer,  ihnen 
ganz  gerecht  zu  werden.  Besonders  ältere 
Erzieherinnen  vergessen  leicht,  wie  der 
Jugend  zu  Mute  ist;  sie  sehen  in  Kinder- 
streichen Verbrechen,  in  übermütigem  Aus- 
toben bewufste  Bosheit.  Gerade  hier  mufs 
die  Liebe  zu  ihren  Zöglingen  der  Erzieherin 
zu  Hilfe  kommen  und  ihre  Handlungs- 
weise leiten,  sonst  ist  an  keine  erzieherische 
Einwirkung  zu  denken.  Das  Kind  fügt  sich 
dem  Zwang,  ohne  seinen  Willen  zu  ändern. 

Auch  vor  ungleicher  Behandlung  ihrer 
Zöglinge  infolge  einer  ungerechtfertigten 
Vorliebe  oder  Abneigung  gegen  diese  oder 
jene  hat  sich  die  Erzieherin  ganz  besonders 
zu  hüten;  sie  verfällt  in  diesen  Fehler 
leichter  als  der  Mann,  und  bedarf  daher 
ganz  besonders  einer  strengen  Selbst- 
kontrolle in  der  Beziehung. 

Dafs  in  Bezug  auf  äufsere  Formen  an 
die  Erzieherin  ganz  besonders  hohe  An- 
forderungen zu  stellen  sind,  ist  schon  er- 
wähnt. Diese  Formen  sind  natürlich  nicht 
äufserlich  anzulemen;  nur  die  Erzieherin 
wird  in  jedem  Augenblick  in  Ton  und 
Handlungsweise  das  Richtige  treffen,  bei 
der  die  Formen  die  notwendige  äufsere 
Kundgebung  einer  durchgebildeten  Persön- 
lichkeit sind.  Die  übrigen  wichtigsten  An- 
forderungen, die  an  die  Erzieherin  zu 
stellen  sind,  gehören  in  die  Rubrik 


3.  Ausbildung  der  Erzieherin.  Dafs 
vieles,  was  man  von  der  Erzieherin  ver- 
langt, nicht  zu  ihrer  speziellen  Ausbildung 
gehört,  sondern  zur  inneren  und  äufseren 
Bildung  überhaupt,  ist  nach  dem  Vorher- 
gesagten klar.  Wer  eine  tüchtige  sittliche 
Grundlage  besitzt  und  jene  vollkommene 
Selbstbeherrschung,  die  ein  Zeichen  des 
inneren  Gleichgewichts  ist,  das  nur  echte 
Bildung  gewährt,  wird  sich  eben  zum  Er- 
zieherinnenberuf wie  zu  jedem  anderen 
Beruf  eignen,  der  eine  eigene  Persönlich- 
keit erfordert.  Einer  speziellen  Vorbereitung 
bedarf  dagegen  die  Erzieherin  für  ihre 
unterrichtliche  Tätigkeit.  Nur  noch  in  ganz 
wenigen  Gegenden  Deutschlands  werden 
Erzieherinnen  konzessioniert,  die  kein 
: Lehrerinnenexamen  gemacht  haben.  Die 
Lehrerinnenvereine  machen  mit  Recht  gegen 
die  Erteilung  solcher  Konzessionen  Front, 
und  es  ist  sicher,  dafs  die  Regierungen  sie 
bald  nirgend  mehr  gewähren  werden.  All- 
gemein wird  jetzt  der  Nachweis  der  Lehre- 
rinnenprüfung verlangt  Es  liegt  in  der 
Natur  der  Sache,  dafs  die  Prüfung  für 
höhere  und  mittlere  Mädchenschulen  bessere 
Aussichten  bietet,  als  die  Volksschullehre- 
rinnenprüfung. 

ln  Bezug  auf  die  Ausbildung,  Wege 
dazu,  Prüfung,  Berechtigungen  etc.  können 
wir  auf  den  Artikel  Lehrerin  verweisen. 
Was  der  Erzieherin  ihre  unterrichtliche  Auf- 
gabe wesentlich  erschwert,  ist  der  Umstand, 
dafs  sie  in  allen  Sätteln  gerecht  sein  soll. 
Und  zwar  soll  sie  nicht  nur  alle  gewöhn- 
lichen Schulfächer  unterrichten  können: 
es  wird  in  der  Regel  von  ihr  auch  noch 
die  Fähigkeit  verlangt,  Englisch  oder  Fran- 
zösisch, womöglich  beides,  fertigzu  sprechen, 
und  im  Klavierspiel  oder  im  Gesang, 
Zeichnen  oder  Malen  zu  unterrichten.  Nicht 
selten  werden  jetzt  auch  schon  Erziehe- 
rinnen gesucht,  die  den  ersten  Gymnasial- 
unterricht für  Knaben  geben  können.  Be- 
sonders gelten  alle  diese  Anforderungen 
für  die  deutsche  Erzieherin  im  Auslande. 
Die  Gefahr,  bei  so  vielen  Ansprüchen  im 
einzelnen  zu  verflachen,  liegt  natürlich  nahe. 
Der  Erzieherin,  die  nicht  ungewöhnlich 
begabt  ist,  ist  doch  zu  raten,  neben  den 
Schulfächern  noch  eine  Kunst  zu  pflegen, 
diese  aber  so  gründlich,  dafs  ihre  Leistungen 
darin  für  den  Mangel  in  anderen  entschädigen. 
Als  das  Meistverlangte  mufs  entschieden 
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das  Klavierspiel  bezeichnet  werden.  Es 
hält  schwer,  Erzieherinnen,  die  nicht  Klavier 
spielen  können,  unterzubringen,  besonders 
auf  dem  Lande,  wo  weit  und  breit  kein 
Musiklehrer  zu  haben  ist,  und  die  Töchter 
doch  die  verbreitetste  aller  Künste  nicht 
entbehren  sollen. 

Die  Ausbildung  der  Erzieherin  muts 
auch  ganz  besonders  die  Methode  ins  Auge 
fassen,  die  vielfach  von  der  der  Klassen- 
lehrerin abweichen  wird.  Die  Erzieherin 
wird  meistens  Kinder  auf  verschiedenen 
Entwicklungsstufen  zu  unterrichten  haben, 
so  dafs  der  Wetteifer  der  Kinder  unter- 
einander mehr  oder  weniger  ausgeschlossen 
erscheint.  Sie  ist  weit  mehr  als  die  Klassen- 
lehrerin der  Möglichkeit  ausgesetzt,  durch 
Eigensinn  und  Trotz  der  Kinder  in  ihrem 
Unterricht  lahm  gelegt  zu  werden.  Während 
die  Klassenlehrerin  das  eigensinnige  Kind 
links  liegen  lassen,  das  unartige  vor  der 
ganzen  Klasse  beschämen  kann,  wird  die 
Erzieherin  umgekehrt  häufig  durch  den 
Zögling  in  die  unangenehme  Lage  versetzt, 
entweder  Ungezogenheiten  übersehen  oder 
den  Unterricht  abbrechen  zu  müssen,  um 
so  mehr,  als  nicht  selten  die  Kinder  bei 
den  Eltern  Schutz  suchen  und  — finden. 
Da  heilst  es  häufig  lavieren  und  eigene 
Methoden  ersinnen,  um  das  Interesse  der 
Kinder,  besonders  ganz  allein  unterrichteter 
Kinder,  wach  zu  halten.  Die  beste  Methode, 
die  allein  dauernd  Erfolg  verspricht,  ist 
zwar  wie  in  der  Schultätigkeit:  der  Kin- 
der Liebe  gewinnen  und  damit  auch  ihr 
Interesse. 

4.  Die  Erzieherin  in  Deutschland.  Wie 
schon  erwähnt,  hat  die  deutsche  Erzieherin 
heute  so  ziemlich  Deutschland  erobert.  Es 
ist  nicht  festgestellt,  wieviel  Erzieherinnen 
in  Deutschland  tätig  sind;  ihre  Zahl  ist 
jedenfalls  eine  nicht  geringe.  Die  zahl- 
reichen Gutsbesitzerfamilien  sind  in  der 
Regel  auf  die  Erzieherin  angewiesen;  in  ! 
reichen,  besonders  auch  in  adeligen  Häusern 
finden  wir  sie  auch  vielfach  in  den  Städten. 
Ihre  Aufgabe  ist  auf  dem  Lande  meistens, 
den  ganzen  Schulunterricht,  daneben  wenig- 
stens noch  den  Klavierunterricht  zu  geben, 
die  Kinder  wenigstens  eine  fremde  Sprache 
sprechen  zu  lehren,  und  vielfach  auch  noch, 
mit  ihnen  spazieren  zu  gehen  und  ihre 
körperliche  Pflege  zu  überwachen.  Häufig 
wird  sie  dabei  »ganz  zur  Familie*  gerechnet, 


wenn  auch  freilich  stets  ein  grotser  Unter- 
schied bestehen  wird  zwischen  der  Stellung, 
die  eine  erwachsene  Tochter  und  die  die 
Erzieherin  einnimmt,  ein  Unterschied,  der 
ja  schon  durch  die  zahlreichen  Pflichten 
der  Erzieherin  bedingt  ist,  die  ihr  eine 
Teilnahme  an  Vergnügungen,  Geselligkeit 
etc.  erschweren,  vielfach  ganz  verbieten. 
Immerhin  sind  in  Deutschland  die  Steller 
nicht  selten,  in  denen  die  Erzieherin  sich 
»zu  Hause*  fühlen  kann,  da  ihr  Wohl- 
wollen und  Achtung  gezollt  wird,  und  ein 
herzliches,  oft  bis  ins  späte  Alter  dauerndes 
Verhältnis  zu  den  Zöglingen  sich  entwickelt , 
in  einsam  lebenden,  vom  Verkehr  mit  ge 
bildeten  Menschen  mehr  oder  weniger  ab- 
geschnittenen Familien  kann  sie  sogar  das 
Gefühl  haben,  durch  ihre  Kenntnisse  und 
Fähigkeiten  ein  nicht  unwillkommener  Zu- 
wachs zu  sein.  Daneben  fehlt  es  freilich 
auch  in  Deutschland  nicht  an  Stellen,  in 
denen  die  Erzieherin  als  notwendiges  Übel 
zwar  geduldet,  keineswegs  aber  mit  be- 
sonderer Zuvorkommenheit  behandelt  wird. 

Eine  Anzahl  von  Erzieherinnen  findet 
auch  Unterkunft  in  Pensionaten  (die  aller- 
dings die  Engländerin  und  Französin  der 
Sprache  wegen  meistens  vorziehen).  Die 
deutsche  Erzieherin  ist  hier  wenig  mehr 
als  Lehrerin,  der  nebenbei  noch  einige 
■ häusliche  Pflichten  der  Überwachung  etc 
auferlegt  werden.  Ihre  Stellung  ist  in 
mancher  Beziehung  angenehmer  als  in  der 
Familie,  besonders  in  Bezug  auf  die  unter- 
richtliche  Seite  ihrer  Tätigkeit 

Was  die  in  Deutschland  den  Erziehe- 
rinnen gezahlten  Gehälter  betrifft,  so  dürfte 
etwa  600 — 700  M (bei  völlig  freier  Station' 
als  das  Normalgehalt  zu  betrachten  sein. 
Es  gibt  viele  Stellen,  die  weniger  bringen, 
aber  auch  eine  nicht  geringe  Zahl,  die  höher 
besoldet  werden.  Der  Allgemeine  Deutsche 
Lehrerinnenverein  erzielte  im  Jahre  1 902. 03 
in  seiner  Stellenvermittlung  bei  freie 
Station  400 — 2000  M,  durchschnittlich 
693  M,  ohne  freie  Station,  d.  h.  natürlich 
vorzugsweise  bei  Schulstellen  und  solchen 
an  Pensionaten,  720 — 2100  M,  durchschnitt- 
lich 1065  M.  Bei  Erzieherinnenstellen  ist 
im  allgemeinen  das  Angebot  stärker  als  die 
Nachfrage.  Es  gibt  im  Augenblick  mehr 
Stellen,  als  tüchtige  Kräfte,  so  dafs  die  Aus- 
sichten bei  guten  Fähigkeiten  und  Leistungen 
| in  Deutschland  gute  sind.  Über  die  Mittel 
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und  Wege  zu  einer  solchen  Stellung  zu 
gelangen,  s.  Stellenvermittlung. 

5.  Die  deutsche  Erzieherin  im  Auslande. 
Schon  seit  Anfang  des  Jahrhunderts  finden 
wir  deutsche  Erzieherinnen  in  gröfserer 
Zahl  im  Auslande,  vor  allem  in  England 
tätig.  Teils  lockte  der  Wunsch,  fremde 
Verhältnisse  und  die  fremde  Sprache  kennen 
zu  lernen,  teils  die  Gelegenheit  mehr  Geld 
zu  verdienen  als  es  in  der  Heimat  mög- 
lich war.  In  früheren  Jahren  genügte  es, 
deutsch  zu  können;  besonders  in  England 
engagierte  man  deutsche  Erzieherinnen 
häufig  nur  um  der  Sprache  willen.  Was 
sie  an  Kenntnissen  besafsen,  war  immer 
noch  reichlich  soviel  als  eine  englische 
Erzieherin  bei  den  dortigen  schlechten 
Schulverhältnissen  aufweisen  konnte;  ihre 
Methode  war  meistens  besser,  da  sie  selbst 
nach  besseren  Methoden  unterrichtet  worden 
war.  Heute  sind  diese  Verhältnisse  ganz 
anders  geworden.  Seit  Anfang  der  sieb- 
ziger Jahre  besucht  die  junge  Engländerin 
eine  high  school,  in  der  neben  den  üb- 
lichen Schulfächern  auch  alte  Sprachen  und 
Mathematik  getrieben  werden,  dann  die 
Universität  odereine  training  school  (Seminar) 
oder  beides,  so  dafs  sie  von  Jahr  zu  Jahr 
der  fremden  Erzieherin  stärker  Konkurrenz 
macht,  und  viele  Familien,  besonders,  wenn 
auch  Knaben  zu  unterrichten  sind,  sie  der 
Deutschen  vorziehen,  die  in  den  seltensten 
Fällen  im  Stande  ist,  in  den  alten  Sprachen 
oder  den  mathematischen  Wissenschaften 
auch  nur  die  Anfangsgründe  zu  lehren. 
Erzieherinnen,  die  nichts  aufweisen  können 
als  ihr  Deutsch  und  die  in  deutschen 
Lehrerinnenseminaren  üblichen  Fächer,  tun 
besser,  eine  bescheidene  Stelle  im  Vater- 
lande anzunehmen;  weder  in  England  noch 
in  den  meisten  Fällen  im  übrigen  Ausland 
ist  heute  noch  Boden  für  sie.  Ebenso- 
wenig Aussicht  haben  Lehrerinnen  ohne 
jede  praktische  Erfahrung;  keine  Lehrerin 
sollte  ins  Ausland  gehen,  die  nicht  einige 
Jahre  in  Deutschland  schon  unterrichtet  hat 

Es  kann  aus  diesem  Grunde  auch  nicht 
genug  vor  der  immer  noch  weitverbreiteten 
Illusion  gewarnt  werden,  dafs  eine  Lehrerin, 
mit  der  Muttersprache  und  ihrem  Schul- 
wissen ausgerüstet,  sich  durch  Stunden- 
geben im  fremden  Lande  solange  er- 
nähren könne,  bis  sie  eine  Stelle  gefunden 
oder  die  Landessprache  erlernt  habe.  Die 
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deutschen  Lehrerinnenvereine  im  Auslande 
wissen  von  den  traurigsten  Erfahrungen  in 
dieser  Beziehung  zu  berichten.  Wer  zur 
Erlernung  einer  Sprache  ins  Ausland  gehen 
will,  tut  am  besten,  sich  in  eine  Pension 
zu  begeben,  in  der  Sprachunterricht  erteilt 
und  auch  auf  die  besonderen  Bedürfnisse 
der  Lehrerinnen  Rücksicht  genommen  wird. 
Insbesondere  bedürfen  die  Musiklehrerinnen 
durchaus  einer  solchen  Vorbereitung,  um 
die  technischen  Ausdrücke  zu  beherrschen. 
Die  deutschen  Lehrerinnenvereine  im  Aus- 
lande sind  meistens  im  stände,  solche  Pen- 
sionen nachzuweisen. 

Hat  die  deutsche  Erzieherin  neben  ge- 
nügender Kenntnis  der  Landessprache  und 
neben  den  üblichen  Schulfächern  gutes, 
fliefsendes  Französisch,  Musik  und  Zeich- 
nen aufzuweisen,  so  findet  sie  besonders 
in  England  immer  noch  gute  Stellen.  Vor- 
züglich auf  die  Künste  legt  man  ein  hohes 
Gewicht.  Mathematik  und  Latein  wird 
freilich  nicht  selten  noch  daneben  verlangt. 
Und  sehr  viel  mehr  Gewicht,  als  meist  im 
deutschen  Lehrerinnenseminar,  wird  auf  den 
naturwissenschaftlichen  Unterricht  gelegt 
Bei  guten  Leistungen  wird  aber  auch  ein 
gutes  Gehalt  — bis  120  £,  manchmal 
noch  darüber  — gezahlt  Anfänger  frei- 
lich, und  seien  sie  noch  so  tüchtig,  er- 
halten im  ersten  Jahre  selten  mehr  als  50 
bis  60  £. 

Erzieherinnen,  die  nach  England  gehen, 
müssen  sich  in  vieler  Beziehung  den  Ver- 
hältnissen erst  anpassen  lernen.  Man  legt 
in  England  ein  ganz  besonderes  Gewicht 
auf  äufsere  Formen  und  zwar  spezifisch 
englische  Formen,  die  vielfach  von  den 
deutschen  abweichen.  Die  Kindererziehung 
ist  eine  andere;  die  Autorität  spielt  eine 
sehr  viel  geringere  Rolle  als  bei  uns.  Die 
»Zugehörigkeit  zur  Familie«  findet  sich 
auf  dem  Lande  wohl  hier  und  da;  im 
ganzen  ist  sie  sehr  viel  seltener  als  bei  uns. 
Die  Erzieherin  mufs  sich  von  vornherein 
entschliersen,  sich  ihre  eigene  Welt  zu 
bilden  und  nicht  unglücklich  zu  sein,  wenn 
sie  auf  das  Leben  mit  ihren  Zöglingen  be- 
schränkt wird.  (Vergl.  Ratschläge  für 
deutsche  Erzieherinnen  in  England  von 
Helene  Adelmann.  W.  Moeser  Verlag 
Berlin  S.  14.  Pr.  0,40  M.)  Weiteres 
siehe  unter  Nr.  6. 

Neben  England  kommt  für  die  deutsche 
3wid.  35 


546 


Erzieherin 


Erzieherin  vor  allem  Nord-Amerika  in  Be- 
tracht. ln  Bezug  auf  alles,  was  von  der 
Erzieherin  verlangt  wird,  liegen  die  Ver- 
hältnisse ganz  ähnlich  wie  in  England. 
Nur  gibt  es  verhältnismäßig  viel  weniger 
Erzieherinnenstellen;  dagegen  sind  im 
Schulwesen  die  Aussichten  für  Deutsche, 
die  tatsächlich  etwas  gelernt  haben,  nicht 
schlecht.  Wer  in  Amerika  bleiben  will, 
tut  daher  gut,  sich  von  vornherein  nach 
einer  Lehrerinnenstelle  an  einer  Schule  um- 
zusehen, sei  sie  auch  noch  so  bescheiden, 
da  von  dort  aus  viel  leichter  der  Weg  zu 
höheren  Stellungen  zu  finden  ist,  als  von 
einer  Gouvernantenstelle  aus.  Allerdings 
verlangt  man  jetzt  meist  von  der  Deutschen, 
dafs  sie  sich  irgend  eine  Ausbildung  in 
amerikanischen  Vorbereitungsanstalten  er- 
wirbt , und  irgend  ein  amerikanisches 
Examen  ab  legt,  durch  das  sie  ihre  Vertraut- 
heit mit  dem  amerikanischen  Schulwesen  und 
Unterrichtsbetrieb  nachweist.  Die  Stellen 
sind  nicht  schlecht,  allerdings  müssen  die 
Gehaltsziffern  immer  an  den  Teurungs- 
verhältnissen gemessen  werden. 

Das  übrige  Ausland  kommt  für  deutsche 
Erzieherinnen  weit  weniger  in  Betracht 
In  Frankreich  sind  gute  Stellungen  nicht 
leicht  zu  finden;  jedenfalls  hat  sich  die 
Deutsche  auf  mindestens  3—6  Monate 
Wartezeit  einzurichten.  In  Italien  liegen 
die  Verhältnisse  noch  bedeutend  ungünstiger, 
besonders  für  Protestantinnen;  der  Verein 
deutscher  Lehrerinnen  in  Italien  warnt  auf 
das  Entschiedenste  vor  dem  Versuch,  sich 
ohne  gute  Verbindungen  und  ausreichende 
Geldmittel  aufs  Stellesuchen  nach  Italien 
zu  begeben.  Vor  allen  Dingen  kann  auf 
Grund  der  traurigsten  Erfahrungen  vor 
Süditalien  und  Sizilien  nicht  nachdrücklich 
genug  gewarnt  werden.  Die  Erzieherinnen 
sind  dort  Gefahren  ausgesetzt,  vor  denen 
sie  auch  das  deutsche  Konsulat  nicht  immer 
schützen  kann. 

Ähnliche  Vorsicht  ist  in  Bezug  auf 
Rußland  zu  beobachten,  wo  übrigens  auch 
die  Gehälter  meist  niedrig  stehen,  und  vor 
allem  auch  hinsichtlich  Rumäniens.  Für 
ältere  Erzieherinnen,  die  in  England  und 
Frankreich  gewesen  sind,  sind  die  Aus- 
sichten dort  freilich  nicht  ungünstig.  Doch 
sollte  man  ohne  die  genausten  Erkundi- 
gungen beim  Konsulat,  bei  der  aus  dem 
Lehrerinnenkalender  zu  ersehenden  Adresse 


der  deutschen  Stellenvermittlung  für  Lehre- 
rinnen event  beim  Verein  der  Freundinnen 
junger  Mädchen,  keine  Stelle  dort  in- 
nehmen. 

6.  Stellenvermittlung  für  Erzieherinnen. 
Erzieherinnenheime.  Die  Steltenvermm- 
lung  für  Erzieherinnen  wurde  früher  aus- 
schließlich durch  Agenten  besorgt,  was 
Übelstände  der  schlimmsten  Art  im  Oe 
folge  hatte.  Auch  heute  ist  Vorsicht  bei 
der  Vermittlung  durch  Agenten  dringend 
geboten,  ebenso  bei  der  Vermittlung  durch 
Zeitungsannoncen.  Insbesondere  für  das 
Ausland  sollte  nie  eine  Stelle  auf  eine 
Zeitungsannonce  hin  angenommen  werden; 
sucht  beispielsweise  eine  englische  Familie 
eine  deutsche  Erzieherin  in  deutschen 
Blättern,  so  liegt  die  Annahme  sehr  nahe, 
daß  sie  aus  irgendwelchen  Gründen  in 
England  selbst,  wo  ja  durchaus  kein 
Mangel  an  deutschen  Erzieherinnen  ist, 
keine  mehr  erhält 

In  den  letzten  Jahrzehnten  haben  sich 
die  Lehrerinnen  und  Erzieherinnen  selbst 
zusammengetan  und  Stellenvermittlungen 
eingerichtet  Die  bedeutendste  Veranstaltung 
dieser  Art  ist  die  Stellenvermittlung  des 
j Allgemeinen  Deutschen  Lehrerinnenvereins, 
die  sich  über  ganz  Deutschland  und  einige 
außerdeutsche  Länder  erstreckt  Ihre  Zen- 
I traßtelle  befindet  sich  in  Berlin  W.  Culm- 
strafse  5.  Prospekte  mit  den  Bedingungen 
werden  von  dort  aus  zugesandt  Im  Jahre 
1902/03  vermittelte  der  Verein  in  Deutsch- 
land 295  Stellen,  davon  131  in  Familien, 
33  an  Pensionaten  oder  mit  Pensionates 
verbundenen  Privatschulen,  die  übrigen  an 
privaten  und  öffentlichen  Schulen. 

Die  Stellenvermittlung  in  England  lag 
bis  vor  ca.  20  Jahren  gleichfalls  nur  in 
den  Händen  von  Agenten,  und  hier  waren 
die  Schäden  noch  ungleich  schlimmer  als 
in  Deußchland.  Da  begründete  eine  Er- 
zieherin aus  der  Pfalz,  Fräulein  Helene 
Adelmann,  im  Jahre  1877  einen  Lehrerinnen- 
verein,  den  ersten,  welcher  dem  Agenten- 
Unwesen  eine  eigene  Stellenvermittlung  ent- 
gegensetzte, die  jetzt  jährlich  über  200 
deutsche  Erzieherinnen  mit  Stellen  versorgt 
Der  Verein  besitzt  sein  eigenes  Daheim  in 
16  Wyndham  Place,  Bryanston  Square, 
London  W.,  in  dem  stellenlose  Mitglieder 
gegen  den  geringen  Pensionspreis  von 
10  sh.  pro  Woche  Unterkunft  finden  können. 
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ein  kleines  Sanatorium  für  kranke  Mit-  1 
giieder,  ein  Erholungshaus  auf  dem  Lande, 
einen  Leihfonds,  aus  dem  in  Not  befind- 
liche Mitglieder  zinsfreie  Darlehen  erhalten. 
Er  hat  kürzlich  auch  Kurse  eingerichtet,  in 
denen  die  Mitglieder,  ehe  sie  eine  Stelle 
annehmen,  sich  sowohl  in  der  englischen 
Sprache  ausbilden,  als  mit  den  Besonder- 
heiten des  englischen  Unterrichts  vertraut 
machen  können.  Der  Verein  ist  gleich- 
falls Mitglied  des  Allgemeinen  Deutschen 
Lehrerinnenvereins,  so  dafs  die  Stellenver- 
mittlung der  Vereine  ineinander  greift 

Auch  in  Frankreich  und  Italien  hat  deT 
Allgemeine  Deutsche  Lehrerinnenverein 
Zweigvereine,  die  dort  die  Stellenvermitt- 
lung besorgen.  Der  französische  Zweig- 
verein hat  eine  bei  den  ungünstigen  Ver- 
hältnissen relativ  sehr  erfolgreiche  Stellen- 
vermittlung. Im  Jahre  1902/1903  ver- 
mittelte er  152  Stellen.  Er  hat  gleichfalls 
Kurse  für  deutsche  Lehrerinnen  eingerichtet, 
die  sich  seit  mehreren  Jahren  gut  entwickelt 
haben.  Sein  Heim  ist  Paris,  Rue  Villejust  8. 
Für  Italien  ist  die  Adresse  der  deutschen 
Stellenvermittlung  aus  dem  Lehrerinnen- 
kalender (s.  u.)  zu  ersehen.  Näheres  über 
Heime,  die  sich  in  gröfseren  deutschen 
Städten  (Berlin,  Dresden,  Leipzig)  und  im 
Ausland  finden,  s.  in  dem  vom  Vorstande 
des  Allgemeinen  Deutschen  Lehrerinnen- 
vereins herausgegebenen  Lehrerinnenkalender 
Berlin,  L.  Oehmigkes  Verlag).  Auch  der 
vom  deutschen  Nationalkomitee  zur  inter- 
nationalen Bekämpfung  des  Mädchenhandels 
(Berlin  W.,  Schillstralse  12)  herausgegebene 
•Wegweiser  durch  die  internationalen  Heime 
und  Zufluchtsstätten«  dürfte  für  Erziehe- 
rinnen mit  in  Betracht  kommen. 

In  den  Vereinigten  Staaten  besteht  jetzt 
gleichfalls  ein  Zweigverein  des  Allgemeinen 
Deutschen  Lehrerinnenvereins,  der  eine 
Stellenvermittlung  unterhält,  ebenso  in 
Buenos  Ayres.  Die  beiden  Adressen  sind 
im  Lehrerinnenkalender  einzusehen. 

Berlin.  Helene  Lange. 

Erziehung,  gemeinsame 

s.  gemeinsame  Erziehung 

Erziehung,  geschlossene 

s.  Pädagogik  prakt. 


Erziehung,  nationale  (vaterländische, 
deutsche) 

1.  Die  Berechtigung  der  Bezeichnung. 
2.  Die  Gegner  des  Nationalismus.  3.  Die 
Berechtigung  des  Nationalismus.  4.  Wesen 
und  Aufgaben  der  nationalen  Erziehung  nach 
den  drei  Seiten  des  Begriffes  Nation.  5.  Der 
Vollbegriff  der  nationalen  Erziehung. 

1.  Die  Berechtigung  der  Bezeichnung. 

Seit  ungefähr  hundert  Jahren  spricht  und 
schreibt  man  besonders  in  Deutschland  im 
Tone  hochgespannter  Erwartung  von  der 
Notwendigkeit  einer  nationalen  Bildung  und 
Erziehung.  Diese  Bezeichnung  und  Be- 
trachtungsweise ist  offenbar  ein  Ausfluls 
der  nationalen  Bewegung,  die  das  19.  Jahr- 
hundert kennzeichnet;  daher  findet  man 
gerade  an  den  Höhepunkten  derselben  am 
meisten  die  Behauptung  verbreitet  und  be- 
tont, dafs  die  Volksbildung  im  allgemeinen 
und  die  Jugenderziehung  im  besonderen 
den  Anforderungen  des  politischen  und 
wirtschaftlichen  Lebens  gegenüber  unzu- 
reichend sei  und  in  nationalem  Sinne  um- 
gestaltet oder  von  Grund  aus  neugestaltet 
werden  müsse,  und  es  werden  allerlei  Ver- 
suche gemacht,  Ziele  und  Mittel  der  natio- 
nalen Schulreform  nach  allen  Seiten  zu 
bestimmen.  Wir  haben  es  hier  mit  einer 
viel  gebrauchten  und  viel  milsbrauchten 
Bezeichnung  zu  tun,  keineswegs  aber  mit 
einer  leeren  Formel  oder  abgegriffenen 
Münze,  wie  man  nach  Wilhelm  Münchs 
Aufsatz  darüber  in  der  Deutschen  Monats- 
schrift (1902,  Heft  6)  und  nach  seiner  Zu- 
kunftspädagogik (Utopien,  Ideale,  Möglich- 
keiten, Berlin  1904)  annehmen  könnte;  die 
ersten  Jahre  des  20.  Jahrhunderts  zeigen 
gerade  das  Gegenteil.  Will  man  einer 
neuen  Erziehungstheorie  oder  einem  Vor- 
schlag für  die  Praxis  besonderen  Nachdruck 
und  besondere  Weihe  geben,  so  legt  man 
noch  heute  ihnen  den  Ehrennamen  »natio- 
nale Erziehung«  bei,  und  unter  dieser  Be- 
zeichnung ist  ihnen  das  Interesse  der 
meisten  Gebildeten  sicher.  Jeder  sucht  sich 
gegenwärtig  über  diesen  Begriff  zu  orien- 
tieren, und  alle  einigermafsen  bedeutenden 
Leute  fühlen  sich  veranlafst,  in  Wort  und 
Schrift  ihre  persönliche  Stellung  zu  dieser 
Frage  zu  bekunden. 

Hat  es  für  die  praktische  Pädagogik 
Wert,  ihr  Werk  unter  dem  nationalen  Ge- 
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sichtspunkt  anzusehen  und  zielbewurst 
unter  nationaler  Flagge  zu  segeln?  Ist  die 
pädagogische  Theorie  genötigt,  unsere  Be- 
zeichnung in  ihrer  Terminologie  weiter  zu 
führen  und  dieser  Betrachtungsweise  in 
ihrem  System  einen  Platz,  womöglich  einen 
ganz  hervorragenden  Platz,  anzu weisen, 
kann  sie  in  den  dadurch  bezeichneten  Be- 
ziehungen der  Erziehung  ein  wissenschaft- 
liches Problem  sehen?  Nach  dem  eben 
Angeführten  erscheint  das  selbstverständlich; 
sehen  wir  indessen  auf  die  pädagogischen 
Werke  systematischer  und  encyklopädischer  | 
Art,  so  finden  wir,  dafs  in  vielen  die  Be- 
zeichnung keine  oder  nur  ganz  oberfläch- 
liche Berücksichtigung  gefunden  hat  und 
in  manchen  ausdrücklich  abgelehnt  oder 
nur  mit  Bedenken  verwendet  wird.  Die 
Verfasser  sind  oft  Freunde  der  Sache,  die 
durch  den  Ausdruck  n.  E.  bezeichnet  wer- 
den soll,  treue  Söhne  und  begeisternde 
Führer  ihrer  Nation,  aber  sie  wissen  mit 
dieser  Formel  nichts  Rechtes  anzufangen, 
weil  ihnen  das  Wort  Nation  als  unklar 
und  irreführend  erscheint  Einen  andern 
Sinn  hat  es  bei  Otto  Willmann  und  Alfred 
Kirchhoff,  einen  andern  bei  Wilhelm  Rein, 
einen  andern  bei  Friedrich  Paulsen,  einen 
andern  bei  Friedrich  Lange,  Vielen  ist 
der  Ausdruck  mirsliebig  als  ein  politisches 
Schlag-  und  Modewort,  das  vom  Gezänk 
der  Parteien  hin  und  her  geworfen  wird; 
für  die  einen  hat  er  einen  revolutionären, 
für  die  andern  einen  byzantinischen  Klang; 
den  einen  schmeckt  er  nach  ungeschicht- 
lichem Radikalismus,  den  andern  nach 
schwärmerischer  Romantik  oder  barbarischer 
Rückständigkeit  Darin  liegt  auch  der  Vor- 
wurf der  Unwissenschaftlichkeit,  und  zur 
Begründung  desselben  kann  man  ja  hin- 
weisen  auf  die  Mifsachtung  des  Bestehen- 
den und  die  Überschätzung  des  Einflusses 
der  Erziehung,  wie  sie  gerade  in  Schriften 
über  nationale  Erziehung  oft  zu  Tage  tritt, 
sowie  auf  die  Einseitigkeiten  und  Übertrei- 
bungen in  der  Behandlung  des  Stoffes.  So 
werden  durch  diese  Bezeichnung  gerade  bei 
sehr  gelehrten  Pädagogen  oft  nur  unange- 
nehme Empfindungen  ausgelöst,  nicht  nur 
wenn  man  damit  den  nationalen  Gedanken 
als  die  Grundrichtung  der  Erziehung  be- 
zeichnet, sondern  auch  schon,  wenn  man 
ihn  als  einen  Faktor  derselben  anerkennt 
Deshalb  wünscht  z.  B.  Friedrich  Paulsen 


dringend,  dafs  man  ihn  nicht  accentuiere. 
Man  kann  damit  völlig  einverstanden  sein, 
soweit  es  sich  um  die  Verwendung  des 
Ausdrucks  im  Unterricht  handelt  Ohne 
Zweifel  ist  ein  Lehrverfahren,  welches 
nicht  zuerst  die  Sache  gründlich  erörtert 
und  erklärt,  sondern  mit  Schlagwönem 
arbeitet,  als  unpsychologisch  und  sittlich 
schädigend  abzulehnen,  und  daher  ist  zu 
wünschen,  dafs  das  Wort  national  in  Schule 
und  Haus  ebensowenig  betont  werde  wie 
etwa  tugendhaft,  fromm  oder  religiös.  Für 
die  Erzieher  aber,  welche  sich  über  Zweck 
und  Ziel  ihrer  Tätigkeit  und  die  Bedin- 
gungen des  Erfolgs  derselben  klar  werden 
wollen,  ist  nicht  nur  eine  allgemeine  Orien- 
tierung über  den  nationalen  Gedanken  er- 
wünscht, sondern  zur  Erfassung  der  darin 
für  die  Erziehung  beschlossenen  Probleme 
eine  besondere  Beschäftigung  mit  dem 
Gegenstände  heutzutage  geradezu  notwendig. 

Wir  kommen  zu  der  Frage:  Erfordert 
eine  nationale  Erziehung  besondere  Veran- 
staltungen? Schon  vor  hundert  Jahren  ant- 
wortete man:  Die  Nationalerziehung  wird 
! nicht  gemacht,  sondern  sie  macht  sich  von 
selbst,  und  auch  heute  gibt  es  viele  Päda- 
gogen, die  glauben,  die  Erziehung  werde 
von  selbst  national,  und  sie  könne  um  so 
sicherer  als  ein  Ausflufs  des  nationalen 
Seins  gelten,  je  weniger  sie  durch  beson- 
dere Mafsregeln  beeinflufst  sei;  jede  Nation 
habe  die  Erziehung,  die  sie  brauche  und 
verdiene.  Danach  würden  besondere  Ver- 
anstaltungen neben  den  aus  der  allgemein 
menschlichen  Natur  der  Zöglinge  sich  er- 
gebenden als  etwas  Künstliches  und  Ge- 
zwungenes, also  Unnatürliches,  schädlich 
wirken,  im  besten  Falle  überflüssig  sein. 
Ist  das  aber  richtig?  Zeigen  nicht  die  Bil- 
! dungsverhältnisse  ein  und  derselben  Nation 
in  verschiedenen  Landschaften  und  zu  ver- 
schiedenen Zeiten  oft  ganz  verschiedenes 
Gepräge?  Entspricht  dem  Wesen  der  deut- 
schen Nation  z.  B.  mehr  das  Deutschland 
Goethes  oder  Bismarcks,  mehr  der  Bildung!- 
zustand  des  17.  oder  des  19.  Jahrhunderts? 
Finden  die  Nationen,  denen  durch  die  Ver- 
hältnisse plötzlich  neue  wichtige  Aufgaben 
gestellt  werden,  stets  eine  entsprechende 
Vorbereitung  aller  ihrer  Glieder  für  deren 
Lösung  vor?  Es  ist  klar,  dafs  bei  Völkern, 
die  sich  nicht  selbst  aufgeben,  in  dem 
, Mafse,  als  fremde  Einflüsse  eindringen  und 
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als  förderlich  oder  schädlich  für  den  Be- 
stand der  Nation  erkannt  werden,  auch  die 
Erziehung  entsprechende  Mafsregeln  treffen, 
also  eine  bewufst  nationale  werden  mufs. 
Nicht  alle  Nationen  sind  freilich  genötigt, 
befähigt  und  gewillt,  sich  beständig  auf 
ihr  eigenstes  Wesen  zu  besinnen,  schädliche 
fremde  Einflüsse  zu  bekämpfen,  sich  zu 
konzentrieren  und  zu  integrieren;  es  gab 
Zeiten,  wo  die  Gleichgültigkeit,  ja  Abnei- 
gung gegen  diese  Absonderung  allgemein 
verbreitet  war  und  als  Zeichen  besonders 
hoher  Bildung  angesehen  wurde.  Jahr- 
hundertelang hat  man  auf  die  alten  Völker 
mit  ihren  starken  nationalen  Instinkten 
hochmütig  herabgesehen.  »Die  Erziehung 
in  nationaler  Konformität  wie  zu  derselben« 
— so  sagt  Thilo  im  Artikel  Nationalerzie- 
hung in  Schmids  Encyklopädie  — »hat 
im  Altertum  in  der  Kraft  eines  starken 
Naturtriebes  mit  gröfserer  Energie  stattge- 
funden als  in  den  Zeiten  späterer  Kultur.« 
Auch  bei  dem  Individuum  ist  starkes  Selbst- 
gefühl und  robuste  Widerstandskraft  nicht 
immer  vereinigt  mit  hohem  Stande  des 
Intellekts  und  Empfindungslebens;  der 
Mangel  jener  Eigenschaften  kommt  jedoch 
in  Zeiten  der  Ruhe  und  des  Behagens 
weniger  in  Betracht  Bei  der  Bedrohung 
des  Behagens  und  der  Existenz  aber  rafft 
jeder  Tüchtige  alle  seine  Kräfte  zusammen 
zur  Selbstbehauptung.  So  ist  es  auch  mit 
vielen  Nationen,  wenn  es  sich  für  sie  um 
Sein  oder  Nichtsein  handelt.  Erst  wenn 
ihre  heiligsten  Güter  in  Gefahr  sind,  erst 
wenn  sie  sich  im  Zustande  der  Notwehr 
befinden,  besinnen  sie  sich  auf  sich  selbst, 
und  die  Generation  der  Erwachsenen  setzt 
die  letzten  Kräfte  ein,  um  sich  der  Feinde 
zu  erwehren.  Sofern  sie  sich  aber  dazu 
aurser  stände  sieht,  setzt  sie  ihre  Hoffnung 
auf  die  nächste  Generation  und  bietet  alles 
auf,  um  sie  physisch  und  moralisch  wehr- 
fähig zu  machen.  Da  hebt  dann  die  be- 
wufst nationale  Erziehung  an  — das  letzte 
Rettungsmittel  der  Nation.  Die  Gegner 
besonderer  Veranstaltungen  für  nationale 
Erziehung  verweisen  immer  wieder  auf 
England,  wo  man  von  der  Sache  kaum 
spricht  und  schreibt,  aber  sie  vergessen, 
dafs  zwischen  der  englischen  und  deut- 
schen Nation  ein  ganz  gewaltiger  Unter- 
schied ist,  indem  jene,  seit  vielen  Jahr- 
hunderten ungestört  und  in  ihrer  Existenz 


niemals  ernstlich  gefährdet,  in  der  Abge- 
schlossenheit ihres  Mutterlandes  sich  sicher 
fühlt,  diese  aber  in  ihrem  der  natürlichen 
Grenzen  entbehrenden  Lande  fremden  Ein- 
flüssen zugänglich  war  wie  keine  andere 
in  Europa  und,  durch  die  Ungunst  der 
geographischen  Lage  und  der  geschicht- 
lichen Entwicklung  zum  Spielball  der  an- 
dern Nationen  geworden,  mit  einem  be- 
sonders geringen  Malse  nationalen  Selbst- 
gefühls und  nationaler  Widerstandskraft 
in  das  19.  Jahrhundert  eintrat.  Als  nun 
, diese  Nation  durch  Napoleon  I.  in  die 
gröfstc  Not  kam,  da  ist  in  ihr  der  Ge- 
danke der  Wiedergeburt  durch  eine  natio- 
nale Erziehung  am  tiefsten  empfunden,  am 
glänzendsten  vorgetragen  und  am  inbrün- 
stigsten aufgenommen  worden,  da  entstan- 
den Fichtes  Reden  an  die  deutsche  Nation, 
ein  Werk,  so  tiefgründig  und  wirksam  wie 
seither  kein  anderes  über  die  nationale 
Schulreform,  in  dessen  Spuren  auch,  be- 
wufst oder  unbewufst,  die  meisten  Bear- 
beiter unserer  Frage  gegangen  sind.  Wir 
finden  hier  die  Überzeugung:  den  sicher- 
sten Schutz  vor  den  Gefahren  der  Gegen- 
wart und  die  beste  Bürgschaft  für  die 
Lösung  der  höchsten  Kulturaufgaben  gewährt 
den  Völkern  die  Durchdringung  der  Volks- 
bildung und  der  Jugenderziehung  durch  den 
Nationalismus  oder  durch  die  nationale 
Weltanschauung. 

2.  Die  Gegner  des  Nationalismus. 

Zu  diesem  Erziehungsideal  sich  zu  be- 
kennen, dazu  gehört  in  Deutschland  trotz 
aller  Erfolge  der  nationalen  Politik  noch 
immer  Mut,  es  gehört  dazu  freilich  auch 
ein  sehr  hoher  Begriff  von  Nationalismus. 
Es  gibt  weite  Kreise  in  unserm  Volk,  die 
einen  sehr  niedrigen  Begriff  davon  haben 
und  deshalb  sich  verpflichtet  fühlen,  alle 
auf  dieses  Ziel  gerichteten  Bestrebungen, 
sie  mögen  sich  nennen,  wie  sie  wollen, 
zu  bekämpfen.  Der  Begriff  Nation  wird 
später  genauer  zu  bestimmen  sein;  jeden- 
falls versteht  man  darunter  eine  grofse 
Gemeinschaft,  deren  Interessen  denen  des 
einzelnen  häufig  zuwider  laufen,  und  an- 
dererseits einen  Teil  der  Menschheit,  dessen 
besondere  Interessen  sich  mit  den  allge- 
meinen Interessen  der  als  Kultureinheit 
gedachten  Menschheit  nicht  immer  decken. 
Infolgedessen  finden  sich  die  erklärten 
Feinde  der  nationalen  Erziehungsbestre- 
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bungen  in  zwei  Lagern,  in  dem  des  Indi- 
vidualismus und  in  dem  des  Universalis- 
mus (Kosmopolitismus,  Humanismus,  Inter- 
nationalismus). 

Über  die  Einwendungen  des  Individua- 
lismus wider  unsern  Gegenstand  brauchen 
wir  hier  nicht  besonders  zu  reden;  die- 
selben treffen  jede  soziale  Erziehung,  d.  h. 
auch  jede  andere  Form  der  Gesellschaft 
als  Mafsstab  der  Erziehung.  Wir  verweisen 
daher  auf  die  Artikel  Sozialismus  und  In- 
dividualismus, Soziologie  und  Pädagogik, 
Erziehung  und  Gesellschaft,  Sozialpädagogik. 
Von  den  Bestrebungen,  die  Interessen  von 
Gesellschaftsformen,  die  enger  als  die  Na- 
tion sind,  für  die  Erziehung  als  mafsgebend 
erscheinen  zu  lassen,  wäre  hier  die  Gegner- 
schaft des  sogenannten  Partikularismus  der 
Stämme,  Kleinstaaten,  der  Parteien,  Gesell- 
schaftsklassen und  Berufsklassen  gegen  die 
nationale  Erziehung  zu  nennen,  doch  soll 
darauf  erst  in  anderem  Zusammenhänge 
eingegangen  werden. 

Besondere  Beachtung  verlangen  aber 
die  Angriffe  der  grundsätzlichen  Anhänger 
des  Universalismus  auf  die  hier  vertretene 
Auffassung  der  Bildung  und  Erziehung. 
Diese  sehen  in  ihr  oder  befürchten  von 
ihr  einen  Rückfall  in  die  schlimmste  Bar- 
barei und  verlangen,  dafs  das  letzte  Erzie- 
hungsziel entweder  Indifferenz  in  nationaler 
Beziehung  oder  antinationale  Gesinnung 
des  zu  Erziehenden  sei.  Dazu  soll  eine 
internationale  Erziehung  verhelfen,  oder 
wenden  wir  gleich  einen  guten  deutschen 
Ausdruck  dafür  an  — eine  Allerweltser- 
ziehung, d.  h.  eine  Erziehungsschablone,  die 
auf  alle  Völker  pafst.  Über  die  Möglichkeit 
einer  allgemein  gültigen  Wissenschaft  der 
Pädagogik  (W.  Dilthey,  Abhandlungen  der 
Königl.  Prcufs.  Akademie  der  Wissenschaft 
1888)  bedarf  es  hier  keiner  Auseinander- 
setzung, wo  es  sich  nicht  um  die  Form, 
sondern  um  Inhalt  und  Ziel  der  pädago- 
gischen Praxis  handelt  Die  verschiedenen 
Richtungen  des  Universalismus  zeigen  sich 
uns  hauptsächlich  in  den  Weltanschauungen 
des  Romanismus  (Ultramontanismus)  in  der 
Kirche,  des  philologischen  und  naturwissen- 
schaftlichen Neuhumanismus  in  der  Wissen- 
schaft, des  doktrinären  Liberalismus  und 
des  extremen  Sozialismus  im  politischen 
und  wirtschaftlichen  Leben. 

Zwar  läfst  die  römisch  - katholische 


Kirche  aus  Opportunitätsgründen  und  für 
die  »niedere  Sittlichkeit«  die  Berücksichti- 
gung der  nationalen  wie  auch  anderer 
weltlichen  Unterschiede  unter  den  Men- 
schen hie  und  da  zu  und  duldet  es,  dals 
ihr  ergebene  Gelehrte  und  Staatsmänner 
den  prinzipiellen  Gegensatz  verschleiern. 
Wie  aber  nach  ihrer  Auffassung  für  alle 
Gotteshäuser  und  Gottesdienste  der  Wdt 
dieselbe  Sprache,  dieselben  Ceremonien, 
dieselben  Glaubensformeln  zu  gelten  haben, 
so  mufs  auch  Volksbildung  und  Jugender- 
ziehung unter  allen  Nationen  dasselbe  Ziel 
und  Gepräge  haben  und  von  demselben 
Geiste,  dem  römischen,  geleitet  werden. 
Was  für  ein  Geist  das  aber  ist,  geht  Idar 
hervor  aus  den  Grundsätzen,  die  für  die 
»höhere  Sittlichkeit«  gelten,  die  in  dem 
Priester-  und  Mönchtum  zur  reinsten  Aus- 
gestaltung kommt  Insbesondere  der  Jesuiten- 
orden, der  heute  wieder  als  die  Blüte  katho- 
lischer Frömmigkeit  gilt  verlangt  von  seinen 
Mitgliedern,  dafs  sie  vor  ihrem  Eintritt 
ihrem  Vaterland  und  ihrer  Nation  entsagen 
und  fernerhin  alle  Berücksichtigung  der- 
selben als  seelenmörderisch  und  den  In- 
teressen der  Kirche  zuwiderlaufend  ansehen 
und  ansehen  lehren,  ln  einem  Hirtenbriefe 
der  Wiener  Synode  vom  17.  Juni  1849 
heilst  es,  dals  »die  Nationalität  ein  Rest 
des  Heidentums  und  die  Verschiedenheit 
der  Sprache  nur  eine  Folge  der  Sünde 
und  des  Abfalls  von  Gott  sei«.  Die  Ziele 
der  civitas  Dei  auf  Erden,  der  römischen 
Universalmonarchie  geistlicher  und  welt- 
licher Art,  können  nur  erreicht  werden 
durch  Aufhebung  der  Persönlichkeit,  d.  h. 
der  Selbständigkeit  wie  des  einzelnen  so 
der  grofsen  natürlichen  Gemeinschaften, 
insbesondere  derer,  welche  auf  Gemüt  und 
Willen  der  Menschen  besonderen  Einflufs 
üben.  Wir  empfinden  gegenwärtig  als 
Gegensatz  zu  national  nicht  so  sehr  das  Wort 
katholisch  als  vielmehr  ultramontan.  Nach 
ultramontaner  Auffassung  verfügt  der  Papst 
der  Herr  der  Kirche,  auch  über  die  Jugend- 
erziehung aller  Nationen;  nur  wer  von 
ihm  die  missio  canonica  besitzt,  darf  an 
der  Jugend  wirken.  Dieses  Erziehungs- 
monopol sieht  nun  die  Priester-  und 
Mönchskaste  durch  die  Erziehung  im  na- 
tionalen Sinne  gefährdet  Während  des 
Kulturkampfes  wurde  in  einer  Denkschrift 
des  gesamten  preufsischen  Episkopats  er- 
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klärt,  dafs  die  nationale  Erziehung  den  [ 
Geist  des  katholischen  Glaubens  schwächen, 
fälschen  und  ersticken  werde  und  dafs  ihr 
sogar  eine  blutige  Verfolgung  vorzuziehen 
sei.  Und  an  dieser  Haltung  des  Ultra- 
montanismus hat  sich  bis  auf  den  heutigen 
Tag  nichts  geändert 

Der  Gegensatz  des  Neuhumanismus 
tritt  zwar  heutzutage  selten  scharf  hervor, 
spielt  aber  für  die  Gestaltung  der  Schul- 
verhältnisse noch  immer  eine  sehr  grofse 
Rolle.  Nachdem  man  in  Deutschland  mehr 
als  ein  Jahrhundert  lang  im  Franzosentum 
die  höchste  Blüte  des  Menschentums  ge- 
sehen und  nachgeahmt  hatte,  wurden  seit 
der  Mitte  des  18.  Jahrhunderts  wie  schon 
vor  der  Zeit  Ludwigs  XIV.  das  Römer- 
und  Griechentum  »klassisch«  (vergl.  Artikel 
das  klassische  Altertum  und  seine  Be- 
deutung für  die  Gegenwart).  Nur  mög- 
lichst eingehende  Beschäftigung  mit  diesen 
Kulturen  kann  echtes  Menschentum  ent- 
wickeln, nur  die  Volkskultur,  bei  der  der 
Stempel  griechischen  und  römischen  Geistes 
das  eigne  Gepräge  verwischt  und  vernichtet 
hat,  kann  als  eine  humane  bezeichnet  wer- 
den. Griechisches  und  römisches  Wesen, 
das  unerreichbare  Vorbild  für  alle  Völker, 
ist  vornehmer  als  z.  B.  deutsches  Wesen, 
darum  mufs  die  Überlieferung  des  natio- 
nalen Geistes  zurücktreten,  ja  sie  mufs  im 
Interesse  der  Humanität  geradezu  bekämpft 
werden,  sofern  der  klassische  Unterricht 
dadurch  beeinträchtigt  wird.  Wenn  auch 
gegen  den  übermäfsigen  Einflufs  des  Alt- 
philologentums,  der  »internationalen  Ge- 
lehrtenrepublik« der  früheren  Zeit,  auf  dem 
Gebiet  der  Erziehung  schon  manche  Er- 
folge erzielt  worden  sind,  so  fehlt  noch 
immer  viel  an  der  Erfüllung  des  Wunsches, 
den  Kaiser  Wilhelm  II.  auf  der  Schulkon- 
ferenz von  1890  äufserte,  dafs  nämlich 
in  Deutschland  nicht  junge  Griechen  und 
Römer,  sondern  vor  allem  junge  Deutsche 
erzogen  werden  sollen.  Das  ist  in  Deutsch- 
land lange  noch  nicht  so  selbstverständ- 
lich wie  etwa  in  England  die  Erziehung 
zum  english  boy.  Wenn  auch  der  vage 
Kosmopolitismus,  die  Begleiterscheinung 
des  Neuhumanismus,  nicht  mehr  so  her- 
vortritt, im  Grunde  ihres  Herzens  stimmen 
viele  Philologen  dem  klassischen  Philo- 
logen Nietzsche  zu,  wenn  er  als  Erzie- 
hungsideal den  »guten  Europäer*  aufstellt  ! 


Von  Theodor  Mommsen,  dem  grofsen  Ge- 
schichtsschreiber des  römischen  Reiches, 
wurde  in  einem  Nachruf  des  deutschen 
Schulvereins  gerühmt,  er  habe  mit  klarem 
Auge  gesehen,  dafs  nationale  Freiheit  stets 
die  Vorbedingung  für  höhere  Kultur  eines 
Volkes  gewesen  sei,  aber  es  wird  dazuge- 
setzt: der  grofse  Altertumsforscher  habe  im 
innersten  Wesen  und  mit  idealer  Sehnsucht 
zum  Weltbürgertum  geneigt  und  unter 
diesem  Zwiespalt  oft  schwer  gelitten.  Auch 
unter  den  Leuchten  der  modernen  Natur- 
wissenschaft finden  wir  noch  'eine  Reihe 
kosmopolitisch  denkender  Männer;  es  sei 
an  Virchow  erinnert,  auch  an  W.  Förster, 
der  in  seinen  Lebensfragen  und  Lebens- 
bildern (Berlin  1902)  gegen  den  nationalen 
Gedanken  Stellung  nimmt 

Mit  Mommsen  und  Virchow  sind  wir 
aber  schon  auf  eine  andere  Gruppe  grund- 
sätzlicher Gegner  der  nationalen  Erziehung 
gekommen,  die  Anhänger  des  doktrinären 
Liberalismus,  dessen  Hauptvertreter  Momm- 
sen und  Virchow  lange  Zeit  gewesen  sind. 
Der  Liberalismus  hat  auf  Grund  der 
Theorie  von  der  Gleichheit  der  Men- 
schenrassen und  von  der  ursprünglichen 
Gleichheit  und  Freiheit  der  Individuen 
das  freie  Spiel  der  Kräfte  im  Zusammen- 
leben der  Völker,  Stände  und  Berufskreise 
proklamiert.  Das  Laisser  faire  auf  das 
Bildungs-  und  Erziehungswesen  angewendet, 
bedeutet  aber  die  Negation  aller  Bestre- 
bungen, nach  welchen  das  Individuum  und 
das  Volk  gemäfs  seiner  nicht  wegzudispu- 
tierenden Besonderheit  auszubilden  ist.  Das 
Ziel  des  Liberalismus  ist,  wenn  nicht  die 
Weltrepublik,  doch  die  Weltwirtschaft,  die 
empire  of  business,  wie  es  Carnegie  be- 
zeichnet, seine  Mittel  sind  die  Beherrschung 
des  Geldmarktes  und  die  Beherrschung 
der  Technik,  seine  Hoffnung  die  Natur- 
wissenschaften. Weltwirtschaft  aber  und 
nationale  Erziehung  etwa  des  Kaufmanns 
und  Technikers  lassen  sich  nach  der  Mei- 
nung des  Liberalismus  nicht  vereinigen, 
wie  dies  A.  Wemicke  in  seinem  Vortrag 
darüber  (Bremen,  Philologen-Versammlung 
1899)  allerdings  für  möglich  und  notwen- 
dig erklärte,  ln  dem  Fahrwasser  des  Libe- 
ralismus segelt  auch  dasjudentum,  welches, 
selbst  das  glänzendste  Beispiel  des  Erfolges 
nationaler  Erziehung,  seiner  Zerstreuung 
unter  allen  Völkern  entsprechend  bisher 


552 


Erziehung,  nationale  (vaterländische,  deutsche) 


alle  internationalen  Bestrebungen  und  alle 
kosmopolitischen  Neigungen  seiner  Wirts- 
völker unterstützte,  daher  auch  deren 
nationale  Bestrebungen  oft  bekämpfte  oder 
wenigstens  totzuschweigen  suchte;  ihm 
werden  freilich  seine  Pläne  und  Ideen 
durch  die  nationale  Bewegung  des  Zionis- 
mus in  den  eigenen  Reihen  gestört  Wenn 
die  Gegner  des  Judentums  nur  selbstsüch- 
tige Beweggründe  für  dessen  internationale 
Politik  und  für  seinen  Liberalismus  wollen 
gelten  lassen,  so  ist  die  Selbstlosigkeit 
vieler  »Fri&densfreunde«  nicht  in  Zweifel 
zu  ziehen,  welche  glauben,  dafs  durch  die 
nationale  Erziehung  nur  die  kriegerischen, 
»mörderischen,  tierischen“  Instinkte  der 
Menschen  gestärkt  würden.  Auch  Tolstoi 
gehört  bekanntlich  aus  diesem  Grunde  zu 
den  Gegnern  der  nationalen  Erziehung. 

Die  konsequente  Durchführung  der 
Gedanken  des  Liberalismus  rühmt  sich  die 
Sozialdemokratie  in  die  Hand  genommen 
zu  haben,  jene  Partei,  welche  sich  aus- 
drücklich international  nennt  und  welche, 
wenigstens  in  Deutschland,  die  Vaterlands- 
losigkeit zu  ihren  Tugenden  zählt  Für 
sie  sind  Vaterlandsliebe  und  nationale  Ge- 
sinnung die  grörsten  Hindernisse  des  Kultur- 
fortschritts. Jedes  positive  Verhältnis  zu 
den  bestehenden  Einrichtungen  und  Auf- 
gaben der  Nation  wird  entschieden  abge- 
lehnt; das  hat  der  Dresdener  Parteitag  von 
1903  gezeigt.  Hörte  man  zuvor  ab  und 
zu  aus  dem  sozialdemokratischen  Lager 
Stimmen  wie:  »Die  Nation,  das  sind  wir, 
die  Aristokraten  der  Arbeit;  in  uns  offen- 
bart sich  ihre  Eigenart;  unsere  Bedürfnisse 
sind  der  Mafsstab  für  ihre  Politik  und  Er- 
ziehung«; acceptierte  man  das  Wort  von 
den  zwei  Nationen,  die  im  deutschen  Vater- 
lande miteinander  ringen,  so  sind  diese  Be- 
zeichnungen nunmehr  als  revisionistisch 
gefallen  und  verpönt  National  ist  nach 
sozialdemokratischem  Sprachgebrauch  nur 
das,  was  dem  Kapitalismus  und  Feudalis- 
mus, den  Interessen  der  besitzenden  und 
herrschenden  Klassen  dient,  also  vermeint- 
lich den  Interessen  der  Volksmassen  wider- 
spricht; daher  mufs  der  Jugend  alles 
Nationale  aus  dem  Herzen  gerissen  oder 
verekelt  werden. 

3.  Die  Berechtigung  des  Nationalis- 
mus. ln  keinem  andern  Volke  spielen  die 
Anhänger  der  Allerweltserziehung  eine 


| gröfsere  Rolle  als  in  dem  deutschen,  dessen 
1 hochfliegender  Geist  alle  enge  Begren- 
zung besonders  schwer  empfindet,  daher 
auch  besonders  gern  überspringt  Die  bei- 
den gewaltigen  Blocks  des  ultramontanen 
Zentrums  und  der  internationalen  Sozial- 
demokratie haben  soviel  politische  Macht, 
dafs  sie  der  nationalen  Gestaltung  der  Er- 
ziehung ganz  erhebliche  Schwierigkeiten 
bereiten;  für  die  wissenschaftliche  Diskus- 
sion über  Nationalismus  und  Kosmopolitis- 
mus oder  Nationalität  und  Humanität  wo- 
bei ebenso  sehr  das  Gebiet  der  Geschichts- 
philosophie wie  der  Ethik  berührt  wird, 
spielen  noch  immer  der  Neuhumanismus 
und  der  Liberalismus  eine  sehr  grölst 
Rolle. 

Wir  erwähnten  oben  die  Stellung  des 
grofsen  J.  G.  Fichte  zu  dieser  Streitfrage 
Derselbe  Mann,  welcher  bis  1806  in  einer 
Reihe  von  Schriften  nicht  nachdrücklich 
genug  seine  kosmopolitische  Gesinnung 
ausdrücken  konnte,  wurde  durch  die  rauhe 
Wirklichkeit  des  Zusammenbruchs  aus 
seinen  Träumen  geweckt  und  durch  Napo- 
leons I.  Weltreich  mit  seiner  Weltsprache 
und  seinem  Weltrecht  von  der  Absurdität 
des  Weltbürgertums  überzeugt;  er  war  es, 
der  in  seinen  mit  Gefahr  seines  Lebens 
gehaltenen  Reden  an  die  deutsche  Nation 
1 807/08  zum  ersten  Maie  und  durchschlagend 
die  Unhaltbarkeit  des  Kosmopolitismus 
philosophisch  bewiesen  hat.  Seitdem  ist 
in  die  Geschichtsphilosophie  und  in  alle 
anderen  Wissenschaften  vom  Menschen,  ins- 
besondere in  die  Grundwissenschaften  der 
Pädagogik,  die  Ethik,  Psychologie  und 
Hygiene,  ebenso  wie  in  die  Kunst  die  Er- 
kenntnis eingezogen,  dafs  alles  Grofse  und 
Wertvolle,  wenn  auch  bestimmt,  Eigentum 
aller  Kulturvölker  zu  werden,  national  be- 
dingt ist.  Die  Kulturentwicklung  des  19. 
Jahrhunderts  hat  trotz  aller  hocherfreulichen 
internationalen  Errungenschaften,  die  eine 
Art  Bildungshintergrund  für  alle  Völker 
sind,  die  Nationen  nicht  nivelliert,  auch 
innerlich  einander  nicht  viel  näher  gebracht, 
sondern  in  der  Erkenntnis  ihrer  Eigenart 
und  in  dem  Wunsche  der  Absonderung 
immer  mehr  gefördert  Auf  die  Differen- 
zierung ist  die  Integrierung  gefolgt  Ist 
das  zu  bedauern?  Ist  das  nur  als  eine  vor- 
übergehende Zeitströmung  anzusehen?  Wir 
glauben  es  nicht  Wir  betrachten  mit  H. 
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St  Charaberlain  als  einen  der  wertvollsten 
Gedanken,  welche  das  19.  Jahrhundert  ge- 
zeitigt hat,  eben  den,  dafs  die  Erhaltung 
geschweige  die  Weiterbildung  der  Kultur 
niemals  in  einem  Völkermischmasch  ge- 
schehen kann,  sondern  an  die  Ausbildung 
scharfumrisscner  Völkerpersönlichkeiten  ge- 
bunden ist.  Je  höher  die  Kultur  ist,  d.  h. 
je  mehr  sich  der  einzelne  Mensch  oder  die 
einzelne  Nation  den  gemeinsamen  Interessen 
der  Völkergemeinschaft  aufschliefst,  desto 
notwendiger  ist  zur  Erhaltung  des  innem 
Gleichgewichts  die  Konzentration  und  die 
Selbstbeschränkung.  Auch  für  die  Nationen 
gilt  Goethes  Wort: 

Höchstes  Glück  der  Erdenkinder 
Ist  doch  die  Persönlichkeit. 

In  dem  Konzert  der  Völker  werden 
die  höchsten  Wirkungen  nicht  durch  Homo- 
phonie, sondern  durch  Polyphonie  erreicht 
-Wir  sind  überzeugt,  dafs  am  Ende  der 
Welt  nicht  eine  Allerweltsnormalkultur 
steht,  sondern  ein  blühender  Gottesgarten 
der  verschiedenartigsten  Kulturen,  ja,  dafs 
die  Erde  bei  weitem  nicht  ausreicht,  alle 
die  Kulturmöglichkeiten,  welche  erfreulich 
und  lebensfähig  sind,  zur  Wirklichkeit  wer- 
den zu  lassen.  Das  ist  der  Grund,  wes- 
halb wir  uns  zu  eigner  bodenwüchsiger 
Kultur  berufen  und  verpflichtet  fühlen« 
(F,  Benthin,  Christi.  Welt  1903,  49).  Und 
der  Tübinger  Philosoph  Friedrich  Spitta 
sagt  in  seinem  Buche  »Das  deutsche  Volk 
und  seine  nationale  Erziehung«  (1901): 
-Wir  brauchen  einen  geistigen  Mittelpunkt 
für  unser  irdisches  Streben.  Dieser  kann 
nirgends  besser  gefunden  werden  als  in 
dem  Nationalbewufstsein.  Ich  liebe  aber 
mein  Vaterland  und  meine  Nation,  weil 
sie  den  mir  sichtbaren  Ausgangspunkt  für 
die  Erfüllung  meiner  Weltaufgabe  bilden, 
deren  endliche  letzte  Lösung  mir  unsicht- 
bar ist.«  Wie  die  Familie  das  Bindeglied 
zwischen  Individuum  und  Staat  ist,  so  die 
Nation  zwischen  Individuum  und  Mensch- 
heit Auch  Hendrik  Ibsen  bekennt  sich 
zu  dieser  Ansicht,  wenn  er  (in  seinen 
kürzlich  in  deutscher  Sprache  herausgege- 
benen Prosawerken)  sagt:  »Bei  einem  Volke, 
das  wirklich  ein  in  sich  abgeschlossenes 
Ganze  bildet,  kann  man  sich  die  Kultur 
nie  von  der  Nationalität  getrennt  denken. 
Für  die  nationale  Entwicklung  wirken  heilst 
im  Geist  und  in  der  Wahrheit  der  grofsen 


europäischen  Kultur  dienen,  während  an- 
drerseits nur  unsere  eigenen  keimfähigen 
Kräfte  erstickt  werden,  wenn  man  damit 
unser  Volk  wie  mit  einem  fremdländischen 
Sonntagsstaat  behängt«  Wenn  der  vulgäre 
Nationalismus  meint,  es  gäbe  einen  be- 
stimmten vollkommensten  Typus  der  Kul- 
tur und  es  stehe  die  eigne  Nation  diesem 
Typus  am  nächsten,  und  sich  dadurch  der 
Beförderung  des  Nationalfanatismus  mit 
seinem  Hafs  und  Hochmut  schuldig  macht, 
so  ist  auf  das  allerentschiedenste  zu  beto- 
nen, dafs  im  echten  Nationalismus  das 
Streben  nach  höchster  Eigenkultur  wesent- 
lich verbunden  ist  mit  Achtung  vor  frem- 
den Kulturen  und  Empfänglichkeit  für  sie 
und  mit  dem  Gefühl  der  Mitverantwort- 
lichkeit für  das  Wohl  anderer  Nationen. 
Dafs  sich  die  Nationen  lieben,  das  wird 
auf  Jahrhunderte  hinaus  nicht  erwartet  wer- 
den können,  eher  schon,  dafs  sie  wenig- 
stens ihre  Existenzberechtigung  gegenseitig 
anerkennen  und  sich  verstehen  lernen.  Das 
Streben  nach  Selbständigkeit  und  nach  Ent- 
faltung aller  angeborenen  und  erworbenen 
Kräfte  ist  Recht  und  Pflicht  wie  für  den 
einzelnen  so  für  die  Nation ; es  findet  aber 
seine  Schranken  an  den  Rechten  anderer 
Nationen.  Nur  die  Nation  zeigt  die  rechte 
Selbstachtung  und  hat  auf  die  Dauer  Er- 
folg, die  die  Rechte  der  andern  achtet  und 
sich  ihrer  Pflichten  gegen  sie  allezeit  be- 
wufst  bleibt.  Die  Individualethik  verbietet 
uns,  den  Nächsten  lediglich  als  Mittel  für 
unsere  Zwecke  anzusehen,  besonders  aber, 
seine  physische  und  psychische  Schwäche 
zu  benutzen,  um  ihn  zu  schädigen  oder 
zu  verderben;  sie  macht  uns  in  dem  Mafse 
für  ihn  verantwortlich,  als  er  sich  in  unserm 
Machtbereich  befindet,  und  verpflichtet  uns 
zu  jedem  Dienst,  den  wir  ihm  zu  leisten 
im  Stande  sind.  Das  mufs  auch  verbind- 
lich sein  für  unser  Verhalten  gegen  minder- 
wertige oder  von  uns  nur  für  minderwer- 
tig gehaltene  Nationen,  auf  deren  Schicksal 
wir  Einflufs  haben.  Lautet  unser  Glaubens- 
bekenntnis: Keine  Humanität  ohne  Natio- 
nalität! so  gilt  für  unser  Verhalten:  Keine 
Nationalität  ohne  Humanität!  Somit  stehen 
Nationalismus  und  Kosmopolitismus  ein- 
ander nicht  gegenüber  wie  Egoismus  und 
Altruismus,  sondern  wie  charaktervolles 
nützliches  Tun  und  unklare  fruchtlose 
Schwärmerei.  Die  Menschheit  steckt  noch 
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in  den  Kinderschuhen,  viele  Nationen  sind 
noch  lange  nicht  reif  für  diese  Gedanken, 
es  werden  noch  Jahrhunderte  vergehen, 
ehe  die  beseelte  Gesellschaft  der  Nationen 
erreicht  ist,  aber  in  dieser  Richtung  mufs 
und  kann  Klarheit  gesucht  und  gewonnen 
werden  über  das  vielerörterte  Verhältnis 
zwischen  Ethik  und  (nationaler)  Politik 
(vergi.  Rein,  Grundrifs  der  Ethik  S.  77 — 88). 
Dieser  Nationalismus  kann  auch  unmög- 
lich bekämpft  werden  von  den  echten  An- 
hängern Jesu  Christi,  der  gesagt  hat:  Gebet 
dem  Kaiser,  was  des  Kaisers  ist,  und  Gotte, 
was  Gottes  ist!  Sub  specie  aeternitatis 
kennen  wir  freilich  nichts  Höheres  als  das 
Verhältnis  der  Seele  zu  Gott  und  die 
Vollendung  der  Gottesgemeinschaft  im 
Jenseits.  Zur  Ausgestaltung  des  Gottes- 
reiches im  Diesseits  aber  gehört  ganz 
wesentlich  die  im  Interesse  des  Kulturfort- 
schritts, also  im  Dienste  des  ganzen  Men- 
schengeschlechts erfolgende  Ausgestaltung 
unserer  Nation.  Das  ist  ein  unentbehr- 
licher Teil  des  evangelischen  Gottesdienstes. 
Als  Beleg  dafür  braucht  man  nur  die 
Namen  Luther  und  Bismarck  zu  nennen. 
Daher  ist,  solange  wir  der  Welt  der  Ver- 
gänglichkeit angehören,  für  uns  das  natio- 
nale Prinzip  dem  christlichen  beigeordnet 
Sie  sind  nach  einem  viel  gebrauchten  Bilde 
die  nahe  beieinander  liegenden  Brennpunkte 
der  Ellipse,  in  der  sich  unser  gesamtes 
Leben  bewegt. 

Nur  die  allergröfsten  Geister  fördern 
unter  den  allergünstigsten  Umständen  die 
Menschheit  durch  Gedanken,  welche  un- 
mittelbar allen  Nationen  zu  gute  kommen; 
wer  sich  von  den  anderen  an  der  Herbei- 
führung einer  glücklicheren  Zukunft  des 
Menschengeschlechtes  beteiligen  will,  der 
kann  das  am  sichersten,  indem  er  sich  an 
der  nationalen  Erziehung  seines  Volkes 
beteiligt  »Der  Bildungszweck,  der  Kultur- 
zweck, der  praktische  Zweck,  der  Zweck 
der  Menschenbildung  kann  nur  gewinnen, 
wenn  das  nationale  Prinzip  in  herrschen- 
der Stellung  über  ihnen  waltet«  (Heu- 
mann, Artikel  vaterländische  Erziehung 
in  der  L Auflage  der  Encyklopädie). 
Man  sieht  daher  wohl  mit  Recht  in  dem 
nationalen  Gedanken  das  leitende  und  or- 
ganisierende Prinzip,  das  nach  O.  Will- 
mann  der  modernen  Bildung  bisher  ge- 
fehlt hat 


4.  Wesen  und  Aufgaben  der  nationalen 
Erziehung  nach  den  drei  Seiten  des  Be- 
griffes Nation.  Nachdem  wir  gezeigt 
haben,  dafs  wir  es  hier  mit  der  treffenden 
Bezeichnung  einer  äufserst  wichtigen  Sache 
zu  tun  haben,  müssen  wir  nun  Klarheit 
zu  gewinnen  suchen  über  Wesen  und 
Aufgaben  der  nationalen  Erziehung.  Offen- 
bar kann  man  dabei  an  die  Nation  als 
Träger  und  Gegenstand,  die  Nationalität 
(das  Volkstum)  als  Mittel  und  Ziel  der  Er- 
ziehung denken.  Nach  dieser  Einteilung 
hat  der  Verfasser  in  seiner  Schrift:  Die 
nationale  Bewegung  und  das  Problem  der 
nationalen  Erziehung  in  der  deutschen 
Gegenwart  (Langensalza,  Hermann  Beyer 
St  Söhne  [Beyer  St  Mann]  1902)  den  Stoff 
behandelt.  Wenn  man  von  der  Nation  als 
Gegenstand  der  Erziehung  redet,  so  denken 
viele  zunächst  an  die  Welt  der  Erwach- 
senen, die  ja  selbstverständlich  auch  der 
Träger  oder  Unternehmer  der  Erziehung 
ist  An  diese  denkt  z.  B.  das  oben  ge- 
nannte Buch  von  Spitta,  um  diese  bemühen 
sich  die  Volksbildungsvereine,  die  Militär-, 
Tum-,  Sänger-,  Schützen-Vereine  mit  ihren 
grofsen  Festen , ferner  die  Theater  und 
öffentlichen  Bibliotheken,  die  Schriften  un- 
serer Gelehrten  und  Dichter,  insbesondere 
ein  grofser  Teil  der  Presse.  Viele  Zeitungen 
und  Zeitschriften  stellen  sich  ausdrücklich 
in  den  Dienst  nationaler  Politik  und  Er- 
ziehung. Als  auch  nach  ihrem  Titel  be- 
sonders charakteristisch  nennen  wir  hier  nur 
einige  meist  im  Laufe  des  letzten  Jahrzehntes 
ins  Leben  gerufene  Zeitschriften:  Deutsche 
Welt  (Fr.  Lange),  Deutsche  Zeitschrift 
(E.  Wachler),  Deutsche  Erde  (P.  Langhans), 
Deutsche  Revue  (Fleischer),  Deutsche  Hei- 
mat (F.  Lienhard),  Deutsche  Rundschau 
(Rodenbergl,  Deutsches  Leben,  Deutsche 
Stimmen,  Jung-Deutschland,  Deutschland 
(Hoensbroech),  die  Deutsche  Monatsschrift 
(Lohmeyer- Hötzsch),  die  sich  nennt:  »eine 
nationale  Hochwarte  für  die  edelsten  Güter 
unseres  Volkes,  für  die  uns  dauernd  um- 
gebenden Gefahren,  für  die  Macht-  und 
Weltstellung  des  deutschen  Reiches,»  ferner 
die  Wartburgstimmen  (E.  Clausen),  »eine 
Monatsschrift  für  das  religiöse,  künstlerische 
und  philosophische  Leben  des  deutschen 
Volktums  und  die  staatspädagogische  Kul- 
tur der  germanischen  Völker,«  die  All- 
deutschen Blätter  etc. 
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Da  die  Erfahrung  aber  lehrt,  dafs  die 
Erwachsenen,  die  in  das  Partei-  und  Er- 
werbsleben verstrickt  sind,  meist  nur  schwer 
noch  in  einer  bestimmten  Richtung  zu  be- 
einflussen sind,  so  hat  man  bei  der  Forde- 
rung nationaler  Bildung  und  Erziehung  vor- 
zugsweise an  die  Beeinflussung  der  Unmün- 
digen und  zwar  hauptsächlich  durch  die 
Tätigkeit  der  Schule  gedacht,  an  die  »Mitarbeit 
der  Schule  an  den  nationalen  Aufgaben  der 
Gegenwart«  (Titel  einer  Schrift  W.  Münchs), 
an  »das  herrschende  Schulsystem  und  die 
nationale  Schulreform«  (Titel  einer  Schrift 
von  E.  Dahn).  Fragen  wir  nach  Wesen 
und  Aufgabe  der  nationalen  Schulreform, 
so  bietet  sich  die  Antwort  in  einer  grofsen 
Reihe  von  Monographien  darüber,  in  Zei- 
tungsartikeln und  Vorträgen,  auch  in  be- 
sonderen pädagogischen  Zeitschriften,  deren 
Name  schon  ihre  Tendenz  zum  Aus- 
druck bringt  Wir  nennen  als  Beispiele 
die  Blätter  für  deutsche  Erziehung(A.  Schulz), 
die  deutsche  Schule  (Ritsmann),  den 
deutschen  Schulmann  (Wigge  und  Meyer) 
die  deutsche  Schulpraxis  (Seyfert)  die  deut- 
schen Blätter  für  erziehenden  Unterricht 
(Mann),  die  Publikationen  der  Gesellschaft 
für  deutsche  Erziehungs-  und  Schulge- 
schichte, die  »das  gesamte  Erziehungs-  und 
Unterrichtswesen  in  den  Ländern  deut- 
scher Zunge«  behandeln.  In  all  diesen 
Schriften  betrachten  die  Freunde  der  natio- 
nalen Erziehung  die  Sache  vom  Standpunkt 
verschiedener  Weltanschauungen,  Parteien, 
Stände  und  Gesellschaftsklassen,  sie  bespre- 
chen sie  als  Laien  oder  Fachleute,  als 
Pädagogen  oder  Staatsmänner,  als  Vertreter 
verschiedener  Schulorganisationen,  Schul- 
arten, Lehrfächer,  Lehrmethoden.  Es  gibt 
wohl  kein  Gebiet  der  Pädagogik,  dessen 
Reform  in  nationalem  Sinn  und  Interesse 
man  nicht  schon  in  den  Vordergrund  der 
Erörterung  gerückt  hätte.  Wollen  wir  nun 
bei  der  Bestimmung  des  Begriffs  Willkür- 
lichkeit  und  Einseitigkeit  vermeiden , wie 
sie  sich  in  zahlreichen  Schriften  darüber 
finden,  so  müssen  wir  mindestens  wissen, 
was  man  seit  100  Jahren  unter  nationaler 
Erziehung  verstanden  hat,  vor  allem  aber 
müssen  wir  uns  über  den  Begriff  Nation 
und  sein  Verhältnis  zu  den  Begriffen  Staat 
und  Reich,  Stamm,  Volk,  Volksschlag,  Volks- 
tum, Rasse  und  über  den  Sprachgebrauch 
von  national  und  Nationalität  klar  zu  wer- 


den suchen.  Dafür  ist  immer  noch  das 
beste  Hilfsmittel  das  1888  erschienene 
Buch  des  Tübinger  Nationalökonomen  Prof. 
Dr.  Fr.  Neumann:  »Volk  und  Nation.« 
Auf  diese  Schrift  sei  daher  jeder,  der 
unserer  Frage  weiter  nachgehen  will,  ganz 
besonders  hingewiesen.  Freilich  vermissen 
wir  darin  die  Behandlung  einer  Seite  des 
Begriffes  Nation,  die  seit  dem  Erscheinen 
des  Buches  in  steigendem  Mafse  zum  Be- 
wufstsein  und  zum  Ausdruck  gekommen 
ist  Neumann  versteht  unter  Nation  1.  die 
politische  Einheit  und  2.  die  Kultureinheit. 
Sie  ist  uns  aber  unterdessen  auch  ein 
naturwissenschaftlicher  Begriff  geworden 
und  bezeichnet  danach  die  Rasseneinheit 
Damit  haben  wir  die  drei  wichtigsten  Seiten 
des  Begriffes  Nation  erkannt  und  vermögen 
dadurch  Klarheit  zu  gewinnen  über  das 
Wesen  eines  lebenden  Organismus,  der  in 
der  unendlichen  Mannigfaltigkeit  und  steten 
Neugestaltung  seiner  Lebensaufserungen  und 
in  seinem  innigen  Zusammenhang  mit  an- 
dern Organismen  einer  einfachen  begriff- 
lichen Definition  nur  schwer  zugänglich 
ist.  Demnach  handelt  es  sich  bei  der  natio- 
nalen Erziehung  um  das  Verhältnis  der 
Erzieher  und  Zöglinge  1.  zum  Staat,  2. 
zum  Volkstum,  3.  zur  Rasse;  es  handelt 
sich  also  um  Auseinandersetzung  des  Päda- 
gogen 

1.  mit  dem  Staatsrechtslehrer  und  Po- 
litiker, 

2.  mit  dem  Sprachgelehrten  und  Kul- 
turhistoriker, 

3.  mit  dem  Ethnologen,  Anthropologen 
und  Hygieniker. 

Als  treibende  Kräfte  der  nationalen  Er- 
ziehung erkennen  wir  bei  näherem  Zusehen 
das  Streben  1.  nach  freiheitlicher  Staatsver- 
fassung und  Unabhängigkeit  des  Staats- 
wesens, 2.  nach  Absonderung  des  Volks- 
tums und  Sammlung  und  Veredelung  des 
Volksgeistes,  3.  nach  ausgleichender  Ver- 
besserung der  körperlichen  Konstitution 
und  Züchtung  einer  ausdauernden  Rasse. 

Als  Ziel  also  der  Nationalpädagogik 
erscheint  die  Dauerhaftigkeit  der  Nation 
1.  durch  die  Freiheit  der  Nationsgenossen, 
; 2.  durch  die  Einheit  „ „ 

3.  durch  die  Rassenreinheit  der  Nationsge- 
nossen. 

Wo  Staat,  Volk  und  Rasse  ein  orga- 
nisches Wachstum  sind,  wie  das  bei  uns 
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der  Fall  ist,  da  müssen  auch  alle  drei 
Seiten  in  gleicher  Weise  berücksichtigt 
werden. 

I.  Das  Wort  Nation  als  politischer  Begriff 
bezeichnet  I.  (wie  auch  Nationalität  und 
Volk)  die  Gesamtheit  der  Angehörigen 
eines  grofsen  politischen  Gemeinwesens 
(bei  kleinen  brauchen  wir  das  Wort  nie- 
mals); 2.  die  Gesamtheit  der  regierenden 
Stände  und  Parteien  (z.  B.  Sprachgebrauch 
der  Sozialdemokratie),  3.  (wie  auch  Volk) 
die  Untertanenschaft  eines  Fürsten  im 
Unterschied  von  ihm  und  seinen  Beratern 
und  Stützen  (den  »gemeinen  Mann  = ).  Ge- 
nau so  ist  es  mit  den  entsprechenden 
Wörtern  im  Französischen,  Englischen, 
Italienischen,  Spanischen  (vergl.  Neumann). 
Staat  und  Land  machen  also  die  Nation 
in  diesem  Sinne  (vergl.  die  Formel  Land 
und  Leute).  So  verstehen  z.  B.  Ratzel  und 
Helmolt  das  Wort,  auch  A.  Kirchhoff  in 
seiner  Schrift:  Was  ist  national?  (Halle  1902). 
National  ist  im  Deutschen,  Französischen 
und  Englischen  das  jenen  drei  Bedeutungen 
entsprechende  Adjektiv;  es  bezeichnet  so- 
viel wie  1.  staatlich,  vaterländisch,  patriotisch, 
2.  auf  die  obern,  3.  auf  die  untern  Stände 
des  Staates  bezüglich. 

Die  Formel  nationale  Erziehung  ist 
ein  Schlagwort  der  französischen  Revolu- 
tion. Der  essai  d’education  nationale  ou 
plan  d’etude  pour  Ia  jeunessc  von  De  la 
Chalotais,  Genf  1763,  war  nur  eine  ver- 
einzelte Erscheinung;  seit  1789  erst  hat 
die  Forderung  einer  »nationalen*  Erziehung 
zündende  Wirkung  gehabt  in  Frankreich 
und  bald  auch  in  Deutschland.  Wir 
nennen  einige  Schriften  aus  der  Revolutions- 
zeit: L.  Broussard,  Plan  d’education  natio- 
nale, Paris  1789;  Mirabeaus  des  Älteren 
Diseurs  über  die  Nationalerziehung  1791 
(übersetzt  von  F.  E.  von  Rochow,  Berlin 
1791);  Lepelletiers  Plan  einer  National- 
erziehung, vorgelesen  und  beraten  im  Con- 
vent 1793  (übersetzt  von  Thaulow,  Kiel 
1848),  Condorcets  Ideen  zur  Nationaler- 
ziehung 1794.  Wenn  Talleyrand-Perigord 
(rapport  sur  l’instruction  publique,  fait  ä 
i’assemblee  nationale,  Paris  1791)  das  Wort 
publique  anwendet,  so  tritt  dabei  nicht  so 
klar  zu  Tage,  was  die  neuen  Männer  da- 
mals unter  der  Erziehungsreform  verstan- 
den, nämlich:  Wir,  der  dritte  Stand,  die 
bisher  von  den  oberen  Ständen  Mifs- 


regierten,  wir  sind  der  Staat;  für  diesen 
Staat  und  durch  ihn  allein  mufs  die  Jugend 
erzogen  werden.  Die  Erziehung  darf  also 
nicht  mehr  von  den  besonderen  Interessen 
der  Dynastie,  der  Aristokratie  und  des 
Klerus  bestimmt  werden.  So  liegt  also  in 
der  Formel  nationale  Erziehung  von  An- 
fang an  die  Forderung  einer  demokrati- 
schen, antiklerikal -weltlichen  Erziehung. 
Deshalb  wurde  auch  der  Ausdruck,  der  in 
den  erregten  Zeiten  der  Freiheitskriege  mit 
ihren  unklaren  politischen  Endzielen  in 
Deutschland  allgemein  gebraucht  wurde, 
während  der  Reaktionszeit  gemieden  und 
verpönt;  darum  hat  er  auch  heute  in 
katholischen  Staaten  und  in  exklusiv  kirch- 
lich, aristokratisch  oder  absolutistisch  ge- 
richteten Kreisen  evangelischer  Staaten 
einen  üblen  Klang.  Nach  unserer  Meinung 
sollen  Erziehung  und  Schule  gewifs  nicht 
vom  Christentum  und  von  der  Kirche  als 
dem  Reiche  Gottes  auf  Erden  gelöst  wrr- 
! den,  wohl  aber  von  der  Beherrschung 
durch  die  Geistlichen,  denen  sich  die  Pä- 
dagogen nicht  untergeordnet,  sondern  gleich- 
wertig fühlen.  Nationale  Erziehung  ver- 
langt auch  keineswegs  eine  Beseitigung  der 
Monarchie,  sie  ist  unter  jeder  Staatsverfas- 
sung möglich ; wir  sind  fest  überzeugt 
dafs  gerade  bei  Berücksichtigung  der  deut- 
schen Eigenart  nationale  Erziehung  ohne 
Pflege  dynastischer  Anhänglichkeit  gar 
nicht  zu  denken  ist.  Hingegen  liegt  in 
dem  Ausdruck  allerdings  ein  Protest  gegen 
die  Herrschaft  des  Kastengeistes  im  Staate, 
betreffe  er  den  Geburts-  und  Amts -Adel, 
die  Priesterschaft,  die  Plutokratie,  die  ver- 
schiedenen Zünfte  der  Gelehrten.  Auch 
über  diesen  führenden  Richtungen  der 
oberen  Klassen  soll  der  Staat  stehen,  sein 
ist  das  Recht,  die  Erziehung  nach  den  all- 
gemeinen Interessen  zu  gestalten.  Er  kann 
aber  nicht  gedeihen,  wenn  nicht  den  untern 
Klassen  Mitwirkung  an  der  Staatsverwaltung 
und  zu  diesem  Zwecke  alle  im  Bereich  der 
Möglichkeit  liegende  Erziehung  zu  toi 
wird.  Dieser  Gedanke  war  bei  den  fran- 
zösischen Revolutionsmännem  meist  nur 
Theorie;  er  wurde  Fleisch  und  Blut  in 
Pestalozzi,  dem  grofsen  Nationalerzieher, 
auf  den  hier  nur  hingewiesen  zu  werden 
braucht  Gerade  seine  Methode  wunde 
von  Fichte  in  seinen  Reden  als  die  natio- 
nale, d.  h.  die  einzige  bezeichnet,  welche 
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den  preufsischen  und  deutschen  Staat  vor 
der  Vernichtung  zu  retten  im  Stande  sei. 
Dafs  die  Erziehung  ein  politicum  sei,  war 
bekanntlich  schon  vorher  öfter  ausgespro- 
chen worden,  dars  aber  der  Staat  nicht 
nur  das  Recht,  sondern  um  seiner  Selbst- 
erhaltung willen  auch  die  Pflicht  habe, 
jedem  seiner  Bürger,  auch  dem  untersten, 
Erziehung  vom  Säuglingsalter  bis  zur 
Mündigkeit  (von  der  Wiege  bis  zur  Hoch- 
schule) zu  teil  werden  zu  lassen,  konnte 
von  nun  an  erst  mit  allem  Nachdruck  ver- 
treten werden.  Nun  erst  waren  Männer 
möglich  wie  Johannes  Falk,  Friedrich  Fröbel 
und  die  Vorkämpfer  für  die  Staats-National- 
schule. Der  Einführung  der  Wehrpflicht  j 
folgte  die  Durchführung  der  allgemeinen 
Schulpflicht,  und  die  den  deutschen  Bür- 
gern im  Laufe  des  19.  Jahrhunderts  ver- 
liehenen politischen  Freiheiten  forderten 
als  Gegengewicht  die  Einführung  des  obli- 
gatorischen Fortbildungsunterrichts  für  die 
nicht  die  höheren  Schulen  Besuchenden,  die 
Einrichtung  von  Volkshochschulen  etc.  So 
verlangt  man  denn  im  Interesse  des  Staates 
eine  das  ganze  Unmündigkeitsalter  aus- 
füllende Vorbereitung  auf  den  Beruf  des 
verantwortlichen  Staatsbürgers  für  beide 
Geschlechter,  wobei  die  Unterschiede  der 
Stände  und  des  Vermögens  durch  staatliche 
Fürsorge  für  die  wirtschaftlich  Schwachen 
auszugleichen  wären  (vergl.  hierzu  Kerschen- 
steiner,  die  staatsbürgerliche  Erziehung  der 
deutschen  Jugend,  1901;  Keferstein:  Ein 
nationaler  Kinder-  und  Jugendschutzverein 
1 902 ; Rei  n,  Grundrifs  der  Ethik : Die  Grund- 
linien der  Kulturgesetzgebung.)  * Die  Grund- 
idee der  Nationalschule  ist,  dafs  an  dem  Segen 
der  Schulung  nicht  blofs  alle  teilhaben, 
sondern  in  gewissem  Sinne  alle  gleichen 
Teil  haben  sollen*  (Natorp,  Sozialpädagogik 
1904).  Ein  besonders  hohes  Ziel  ist  dabei 
die  Arbeitsfreudigkeit  und  die  Fähigkeit 
für  edlere  Genüsse.  Dafs  sich  hoch  und 
niedrig  wohl  fühle  im  Staate,  im  Vater- 
land, ist  ja  wesentlich  abhängig  von  den 
Gütern,  welche  der  Bürger  geniefst  und 
von  dem  Mafse  der  Beteiligung  an  den  öffent- 
lichen Angelegenheiten.  Dieser  Gedanke 
ist  auch  in  Gurlitts  Buch  »Der  Deutsche  und 
sein  Vaterland*  (Berlin  1902)  scharf  zum 
Ausdruck  gekommen.  Die  Wohlfahrt  aller 
Stände  wird  nur  gewährleistet  durch  einen 
in  freiheitlicher  Richtung  sich  entwickeln-  | 


den  Staat.  Die  Mängel  unseres  grofsartig 
entwickelten  Staatsschulwesens,  der  Politis- 
mus  und  der  Bureaukratismus,  beruhen 
zum  grofsen  Teil  darauf,  dafs  den  mannig- 
faltigen Interessen  des  Volkes  noch  zu 
wenig  Einflufs  auf  die  Gestaltung  der  Er- 
ziehung und  des  Schulwesens  gestattet  ist; 
daher  verlangt  man  auf  der  einen  Seite 
die  Bildung  von  Schulgemeinden  und  ent- 
sprechenden weiteren  Organisationen,  auf 
der  andern  einen  Nationalerziehungsrat 
(Kerschensteiner)  der  zusammengesetzt  ist 
aus  den  Vertretern  der  verschiedensten  Inter- 
essengruppen ; daher  verlangt  man  auch,  dafs 
die  Volksvertretungen  einen  grö [seren  Ein- 
flufs auf  die  Gestaltung  des  Erziehungswesens 
gewinnen,  dafs  durch  eine  Erziehungsge- 
setzgebung in  den  Einzelstaaten  und  im 
Reich  den  Bedürfnissen  des  gesamten 
Volkes  mehr  Rechnung  getragen  werde 
Da  bisher  in  den  deutschen  Einzelstaaten 
durch  den  Widerstand  einzelner  Parteien 
so  gut  wie  keine  Schulgesetzgebung  zu 
Stande  gekommen  ist,  so  verlangt  man 
heute  wie  früher  Abhilfe  durch  das  Reich. 
Das  Verlangen  nach  einer  Reichsschulge- 
setzgebung wurde  1848  von  der  deutschen 
Lehrerschaft  aufs  lebhafteste  geäufsert  und 
kommt  bis  auf  den  heutigen  Tag  auf  den 
grofsen  deutschen  Lehrerversammlungen 
zum  Ausdruck.  Die  Wirksamkeit  der  Reichs- 
schulkommission erscheint  vielen  als  unge- 
nügend; gegenwärtig  erstrebt  man  ein 
Reichsschulamt.  (Vergl.  darüber  W.  Reins 
Pädagogik,  Schulverfassungstheorie  S.  497 
bis  543.)  Abgesehen  davon,  dafs  bei  un- 
sem  heutigen  Reichstagsverhältnissen  keine 
Aussicht  auf  baldige  Verwirklichung  der 
Ideen  von  der  nationalen  Schulrechtsein- 
heit besteht,  wird  mit  Recht  befürchtet, 
dafs  durch  eine  weitere  Zentralisierung  eine 
Mechanisierung  und  Uniformierung  des 
Schul-  und  Erziehungswesens  einträte. 
Unter  Vermeidung  dieser  Gefahren  die 
Bildung  und  Erziehung  unseres  Volkes 
auf  eine  gemeinsame  Grundlage  zu  stellen, 
ist  auch  ein  Ziel  der  Einheitsschulbcwegung 
(s.  d.)  Daneben  finden  wir  bekanntlich  das 
Verlangen  nach  der  hohem  Einheitsschule, 
in  deren  Einführung  vielen  das  Heil  der 
Nation  zu  liegen  scheint  Einem  freiheit- 
lich sich  entwickelnden  Staate  wird  aber 
eine  den  unteren  und  den  oberen  Ständen 
gleichmäfsig  zu  gute  kommende  Schul- 
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Organisation  auf  staatsgesetzlicher  Grund- 
lage am  Herzen  liegen.  Demnach  wäre 
also  zunächst  unter  nationaler  Erziehung 
zu  verstehen  die  Erziehung  aller  dazu  fähigen 
Kinder  zu  vollberechtigten  Gliedern  eines 
freiheitlich  verfafsten  Staates  durch  die 
Schaffung  der  dazu  nötigen  volkstümlichen 
Gesetze  und  Organisationen. 

Indessen  genügt  zum  Wohlbefinden 
eines  Volkes  die  innere  Freiheit  noch  nicht; 
ja,  es  scheint  ein  noch  viel  höheres  Gut 
zu  geben,  die  äufsere  Freiheit,  die  Unab- 
hängigkeit; durch  sie  erst  wird  die  innere 
Freiheit  gewährleistet , und  die  meisten 
Menschen  würden  es  vorziehen,  ein  ge- 
ringeres Mafs  politischer  Freiheit  in  der 
Heimat  und  im  unabhängigen  Vaterland 
zu  geniefsen  als  ein  gröfseres  in  der  Fremde 
oder  in  Abhängigkeit  von  einem  fremden 
Volke.  Wenn  das  Vaterland  in  Fremd- 
herrschaft zu  geraten  droht,  alle  Kräfte  zu 
wecken  zu  seiner  Erhaltung,  und  wenn  es 
in  Ruhe  und  Sicherheit  sich  befindet, 
Freude  an  seinen  Einrichtungen  und  Über- 
lieferungen und  Verständnis  dafür  zu 
wecken,  das  ist  das  Ziel  der  vaterländischen 
oder  patriotischen  Erziehung,  die  man  oft 
als  gleichbedeutend  mit  nationaler  Erziehung 
betrachtet. 

Freilich  hat  der  Ausdruck  patriotisch 
für  viele  eine  üble  Nebenbedeutung,  in- 
sofern man  dabei  an  Hurrapatriotismus 
oder  Byzantinismus  denkt  und  unter  p.  E. 
eine  Erziehung  lediglich  für  die  Interessen 
der  Dynastie  oder  jeweiligen  Regierung 
versteht,  eine  Erziehung  zum  getreuen 
Untertanen,  dessen  Vaterlandsliebe  sich  auf 
die  Länder  erstreckt  und  beschränkt,  welche 
unter  dem  Scepter  seiner  Dynastie  vereinigt 
sind.  Die  Tätigkeit  des  Erziehers,  der  den 
Zögling  zum  Landsmann  und  Staatsbürger 
erziehen  will,  und  die  Abhängigkeit  des 
Erziehungswesens  vom  Staate  (Vaterland, 
Dynastie)  erscheint  uns  heutzutage  nur  er- 
spriefsiieh,  wenn  Staat  (Vaterland,  Dynastie) 
und  Volk  einig  sind,  wenn  die  Grenzen 
des  Vaterlandes  sich  ungefähr  mit  den 
Volksgrenzen  decken,  wenn  der  Staat  in 
den  Interessen  des  Volkes  seine  höchste 
Aufgabe  und  das  Volk  im  Staat  den  Voll- 
strecker seines  Willens  sieht 

II.  Alle  die  mannigfaltigen  Bemühungen 
um  das  nationale  System  der  geistigen 
Güterbewegung  (Willmann)  oder  um  Ein- 


heitlichkeit der  Schulerziehungsorganisation 
oder  um  den  nationalen  Stil  der  Erziehungs- 
arbeit haben  nur  Aussicht  auf  Erfolg,  wenn 
der  Geist,  der  in  diesen  Formen  lebt,  ein 
einheitlicher  ist,  wenn  er  also  in  Deutsch- 
land ein  deutscher,  ein  echt  deutscher  Geist 
ist.  Noch  höher  als  die  politische  Einheit 
steht  die  Einheit  der  Kultur,  des  Volks- 
geistes,  des  Denkens,  Fühlens  und  Wollens 
einer  durch  natürliche  Bande  verknüpften 
Volksmenge.  Wir  sind  damit  zu  der  zweiten 
Seite  des  Begriffes  Nation  gekommen.  Die 
Nationen  in  diesem  Sinne  decken  sich  keines- 
wegs alle  mit  den  Gebieten  der  gegenwärtig 
bestehenden  Staaten,  sie  sind  teils  kleiner,  teils 
gröfser  als  die  Staaten.  Wir  stehen  noch 
in  den  Kämpfen  und  Wirren  drin,  welche 
im  19.  Jahrhundert  durch  die  Inkongruenz 
der  Staats-  und  Volksgrenzen  hervorgerufen 
wurden. 

Mehrere  Nationen  befinden  sich  jetzt 
schon  dem  idealen  Zustande  nahe,  dals 
Staatsgrenze  und  Kulturbereich  sich  einiger- 
mafsen  decken;  wir  kennen  eine  Reihe  von 
Nationalstaaten , darunter  glücklicherweise 
auch  unser  deutsches  Reich.  Zwar  sprach 
man  in  den  Zeiten  der  Reaktion  von  der 
preufsischen,  bayrischen,  sächsischen,  an- 
haltischen,  reufsischen  Nation  als  von  Kultur- 
einheiten, aber  man  empfand  das  doch 
bald  als  einen  Mifsbrauch,  wie  es  auch 
heutzutage  allgemein  betrachtet  wird.  Nach 
dieser  zweiten  Auffassung,  welche  einer 
grofsen  Reihe  von  Schriften  über  nationale 
Erziehung  zu  Grunde  liegt,  ist  Nation 
(Volk,  Nationalität)  eine  greisere  Bevölke- 
rungsmenge, die  infolge  hoher  eigenartiger 
Kulturleistungen  ein  eigenartiges  gemein- 
sames Wesen  gewonnen  hat,  das  sich  auf 
weiten  Gebieten  von  Generation  zu  Gene 
ration  überträgt  und  sich  vorzugsweise  in 
gemeinsamer  Kultursprache,  gemeinsamen 
Charakterzügen,  Anschauungen,  Sitten  und 
Gebräuchen  sowie  in  dem  Gefühle  der 
Zusammengehörigkeit  zu  äufsem  pflegt 
(Neumann),  ln  diesem  Sinne  spricht  man 
seit  Napoleon  III.  von  dem  Nationalitäts- 
prinzip im  modernen  Staate  und  sieht  dann 
auch  die  beherrschende  Idee  für  die  Zu- 
kunft Es  wäre  aber  entschieden  falsch, 
wollte  man  dieses  sogenannte  Prinzip  auf 
die  Vergangenheit  übertragen  und  in  ihm 
die  mafsgebende  Einheit  der  bisherigen 
Entwicklung  suchen.  Die  Nation  ist  nicht 


GO  Dy  VjOO' 


Erziehung,  nationale  (vaterländische,  deutsche) 


559 


als  etwas  von  vornherein  Gegebenes  und 
von  seinem  Ursprung  bis  zum  jetzigen  Zu-  j 
stand  unverändert  Fortbestehendes  anzu-  j 
sehen,  sondern  die  heutigen  Nationen  sind 
geschichtliche  Erzeugnisse,  höchst  kompli- 
zierte Entwicklungsprodukte,  die  auch  im 
Flusse  der  geschichtlichen  Entwicklung 
bleiben.  »Das  Entstehen  der  Nationen  ist 
in  gewissem  Sinne  ein  Werk  der  Neuzeit 
Erst  die  erweiterte  Schulbildung  der  Neu- 
zeit, die  erweiterte  allgemeine  Bildung  über- 
haupt und  die  mit  der  grolsartigen  Ent- 
wicklung der  Kommunikationsmittel  und 
der  Presse  eingetretene  Möglichkeit  um- 
fassenden Gedankenaustausches,  auch  den 
unteren  Klassen  gegenüber,  bereitete  den 
Boden  für  jene  assimilierte  Menge,  die  wir 
heute  Nation  nennen.*  (Neumann.)  National 
bezeichnet  demnach  auch  das,  was  einer 
Nation  in  diesem  Sinne  eigentümlich  und 
förderlich  ist.  Man  wendet  dafür  auch  die 
Ausdrücke  volkseigen,  volkstümlich  oder 
gar  völkisch  an,  doch  sind  dieselben  nicht 
im  stände  das  Fremdwort  zu  ersetzen.  Nur 
in  Anwendung  auf  die  besonderen  Fälle 
gibt  es  einen  vollwertigen  Ersatz,  wenn 
wir  nämlich  etwa  von  englischer,  franzö- 
sischer, deutscher  Erziehung  reden.  Natio- 
nalität ist  dem  entsprechend  auch  der  In- 
begriff dessen,  was  der  Nation  und  ihren 
Gliedern  eigentümlich  ist,  was  von  Gene- 
ration zu  Generation  überliefert  wird,  die 
Volkseigenart  oder  das  Volkstum.  Seit  Fr. 

L Jahn  verwendet  man  dieses  Wort  mit 
Vorliebe  zur  Bezeichnung  für  den  ganzen 
Umfang  dessen,  was  das  Wesen  der  Nation 
als  Kultureinheit  ausmacht.  Das  Volkstum 
ist  denkbar  ohne  den  entsprechenden  Staat 
Wir  sehen  dies  an  dem  Beispiel  bekannter 
Nationen  in  der  Gegenwart,  wir  sehen  es 
auch  an  dem  Zustande  des  Deutschtums 
um  1800  herum.  Da  war  dasselbe  nur 
ein  Bildungsbegriff;  es  schien  ganz  Seele 
und  nur  Seele.  Dieser  Volksgeist  kann 
und  soll  nun  zum  Gegenstand  planmätsiger 
Beeinflussung  gemacht  werden.  Wie  die 
Seele  des  Einzelwesens  eine  eigentümliche 
Mischung  von  Anlagen  ist,  die  verschie- 
dener Ausbildung  fähig  sind,  so  ist  es  mit 
dem  Volkstum:  je  nach  den  Aufgaben, 
welche  ihm  gestellt  werden,  kann  seine 
Entwicklung  in  diese  oder  jene  Bahn  ge- 
lenkt werden  durch  Unterdrückung  oder 
Ausbildung  der  Eigenschaften,  welche  die  | 


berufenen  Führer  des  Volkes  als  schädlich 
oder  förderlich  erkennen.  Von  allen  Er- 
ziehern, d.  h.  denjenigen,  welche  an  der 
Bildung  der  deutschen  Volksseele  mit- 
zuarbeiten berufen  sind,  mufs  daher  eine 
gründliche  Kenntnis  der  deutschen  Kultur- 
geschichte und  ein  sicheres  Urteil  über  das 
deutsche  Volkstum,  sowie  ein  bestimmtes 
Glaubensbekenntnis  über  Aufgaben  und 
Ziele  des  Deutschtums  verlangt  werden ; 
nur  so  können  sie  als  Führer  durch  die 
oft  so  mifslichen  und  unübersichtlichen 
Verhältnisse  der  Gegenwart  wirken.  Auch 
in  diesem  Sinne  war  J.  G.  Fichte  der 
grofse  Prophet  der  nationalen,  der  deut- 
schen Erziehung. 

Was  echt  deutsch  ist,  darüber  werden 
seit  der  Zeit  der  Romantiker  immer  um- 
fangreichere und  tiefer  eindringende  Unter- 
suchungen angestellt.  Als  besonders  wert- 
voll nennen  wir  Riehls  »Naturgeschichte 
des  deutschen  Volkes*  und  Meyers  Deut- 
sches Volkstum,  Bücher,  an  denen  kein 
deutscher  Pädagog  Vorbeigehen  dürfte  (vergl. 
auch  den  Art  Volkskunde).  Als  charakte- 
ristisch in  seiner  Tendenz  und  durch  seinen 
Inhalt  trefflich  orientierend  erwähnen  wir 
auch  das  Lesebuch  zur  Einführung  in 
die  Kenntnis  Deutschlands  und  seines 
geistigen  Lebens.  (Für  ausländische  Studie- 
rende und  für  die  oberste  Stufe  höherer 
Lehranstalten  des  In-  und  Auslandes.  Be- 
arbeitet von  Dr.  W.  Paszkowski,  Berlin 
1 904).  Die  Erforschung  der  Eigenart  unseres 
Volkes  erscheint  heutzutage  nicht  mehr  als 
eine  Frage  blols  egoistischen  Interesses, 
sondern  auch  als  eine  sehr  wichtige  Frage 
der  Wissenschaft  So  hat  Paolo  Mante- 
gazza  in  einem  Aufrufe  an  die  Gelehrten 
aller  Völker  (an  der  Nuova  antologia  1898) 
aufgefordert,  mit  ihm  nach  zuverlässigen 
Methoden  zu  suchen,  vermöge  deren  man 
die  Bestimmung  der  einzelnen  National- 
charaktere in  Angriff  nehmen  könne.  Um 
ein  richtiges  Urteil  über  die  Eigenart  des 
Deutschtums  abzugeben,  werden  wir  uns 
bemühen  müssen  fremde  Volkstümer  kennen 
zu  lernen  und  die  Urteile  anderer  Völker 
über  uns  mit  unserer  Selbsteinschätzung 
zu  vergleichen.  Das  wird  uns  vor  Deutsch- 
tümelei bewahren,  das  wird  uns  die  richtige 
Bestimmung  der  besonderen  Aufgabe  des 
Deutschtums  ermöglichen,  ln  seinem  Auf- 
satz »Deutsche  Bildung  — Menschheits- 
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bildung«  weist  Fr.  Paulsen  hin  auf  jene 
kürzlich  erst  allgemein  bekannt  gewordenen 
Äutserungen  Friedrich  Schillers,  in  denen 
es  von  dem  Deutschen  heilst:  »Alles,  was 
Schätzbares  in  andern  Zeiten  und  Völkern 
aufkam,  hat  er  bewahrt;  es  ist  ihm  un- 
verloren,  die  Schätze  von  Jahrhunderten. 
Jedes  Volk  hat  seinen  Tag  der  Geschichte, 
doch  der  Tag  der  Deutschen  ist  die  Ernte 
der  ganzen  Zeit.«  Und  Ernst  von  Wilden- 
bruch hat  vor  kurzem  in  Weimar  deutsche 
Studenten  darauf  hingewiesen,  dafs  der 
Kampf  um  die  Seele  der  Menschheit,  wie 
in  früheren  Jahrhunderten  mehrfach,  auch 
jetzt  wieder  in  Deutschland  ausgcfochten 
werde.  Rudolf  Eucken  sieht  in  seinem  Auf-  I 
satze  über  die  weltgeschichtliche  Aufgabe  des 
deutschen  Geistes  (D.  Monatsschr.  1901, 
Nr.  1)  den  Beruf  des  deutschen  Volkes 
hauptsächlich  darin,  für  eine  Vertiefung 
und  Beseelung  der  Kultur  zu  wirken,  ein 
Ganzes  und  Inneres  des  Menschen  zu  ent- 
wickeln und  in  aller  Betätigung  nach  aufsen 
gegenwärtig  zu  halten,  die  Arbeit  an  der 
Welt  intensiv  zu  gestalten,  in  sie  die  Seele 
hineinzulegen  und  durch  sie  die  Seele  zu 
stärken. 

Seine  grofse  Sonderaufgaben  konnte 
freilich  der  deutsche  Volksgeist  nicht  völlig 
erfüllen  nur  im  Zeichen  Schillers  und 
Goethes,  er  ist  dazu  erst  gekommen  im 
Zeichen  Bismarcks  und  Wilhelms  II.  So- 
lange die  Deutschen  nur  das  Volk  der 
Dichter  und  Denker  waren,  verdienten  sie 
auch  den  Namen  Kulturdünger.  Wenn 
nicht  neue  Kräfte  in  dem  blutarmen  und 
lendenlahmen  Volke  rege  geworden  wären, 
wäre  es  zu  Grunde  gegangen.  Glücklicher- 
weise hat  in  schwerer  Zeit  der  Wunsch 
der  Deutschen,  eine  Kultureinheit  zu  bleiben, 
die  dazu  nötige  politische  Aktionskraft,  die 
solange  geschlummert  hatte,  und  einen  ge- 
sunden vor  Auflösung  bewahrenden  Egois- 
mus geweckt  Da  gelang  es,  die  verderb- 
lichen Einflüsse  des  Auslandes  zurück- 
zudrängen, die  üblen  Eigenschaften  zu  be- 
kämpfen, die  das  Volk  ins  Elend  gebracht 
hatten,  und  diejenigen  zu  fördern,  die 
seinen  Bestand  gewährleisteten.  So  hat 
sich  der  deutsche  Volksgeist  durch  eine 
nationale  Erziehung  grofsen  Stiles,  wie  sie 
Fichte  gefordert  hatte,  durch  die  Anwen- 
dung von  Mitteln,  die  nur  er  selber  an- 
wendcn  konnte  und  die  nur  auf  ihn  selber 


angewendet  werden  konnten,  allmählich 
einen  gesunden  und  starken  Körper  wieder 
geschaffen  und  im  Zeichen  Bismarcks  ha! 
er  die  erste  Probe  auf  seine  Lebensimm 
und  physische  Widerstandsfähigkeit  glän- 
zend bestanden.  Aber  kaum  gegründet 
und  notdürftig  in  sich  gefestigt,  ist  unser 
deutsches  Reich  durch  seine  industrielle 
Entwicklung  aus  einer  starken  Kontinental- 
macht zu  einer  Weltmacht  geworden,  die 
mit  der  Gegnerschaft  der  stärksten  Nationen 
des  Erdballs  rechnen  mufs.  Es  mufs  Welt- 
machtpolitik treiben,  nicht  um  die  Weh 
zu  beherrschen,  sondern  um  sich  unter 
seinen  Konkurrenten  zu  behaupten.  Diese 
Aufgabe,  welche  Kaiser  Wilhelm  II.  als 
einer  der  ersten  klar  erkannt  hat,  wird  aber 
gerade  dem  deutschen  Volke  gewaltig  er- 
schwert durch  seine  centrale  geographische 
Lage  und  geschichtliche  Vergangenheit  und 
durch  die  daraus  entstandenen  National- 
fehler, die  noch  lange  nicht  überwunden 
sind,  wie  wir  z.  B.  an  den  internationalen 
Strömungen  in  seiner  Mitte  gesehen  haben. 
Nur  durch  nationale  Erziehung  kann  es 
daher  seine  Existenz  weiter  behaupten,  und 
damit  ist  auch  die  Notwendigkeit  gegeben, 
auch  weiter  besondere  Mittel  bei  seiner  Er- 
ziehung anzuwenden. 

Welches  sind  nun  die  Mittel,  durch 
welche  die  Erziehung  zu  einer  spezifisch 
deutschen  wird?  Welche  Lehrstoffe  oder 
Lehrstoffgruppen,  welche  Lehrpläne  und 
, Methoden  sind  vorzugsweise  geeignet,  unsere 
Knaben  und  Mädchen  zu  guten  Deutschen 
j zu  machen? 

Es  war  ein  guter  Anfang,  als  man  in 
den  Zeiten  der  Franzosenherrschaft  in 
Deutschland  zunächst  körperliche  Kraft  und 
Rüstigkeit  erstrebte.  Wir  haben  nun  auf 
dem  Gebiete  der  körperlichen  Wehrhaft- 
machung,  der  gymnastischen  Erziehung  seit 
Jahn  und  Gutsmuths  grofse  Fortschritte  ge- 
macht, und  gerade  in  den  Tagen  Wil- 
helms II.  weifs  man  die  ungeheure  Wichtig- 
keit derselben  zu  schätzen.  Wir  denken 
dabei  sowohl  an  das  Tum-  und  Sports- 
wesen als  auch  an  die  Heereserziehung, 
welche  die  Krönung  unserer  körperlicher 
Erziehung  genannt  werden  muls.  Di' 
Frage  nach  der  nationalpädagogischen  Be- 
deutung des  Heeres  wird  in  unserer  Zeit 
öfters  erörtert  zusammen  mit  der  Frage, 
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erziehung  mit  der  Schulerziehung  geschaffen 
werden  könne  (vergl.  das  als  Schrift  des 
Zentralausschusses  zur  Förderung  der  Volks- 
und Jugendspiele  in  Deutschland  erschie- 
nene Buch  von  E.  v.  Schenckendorff  und 
Dr.  H.  Lorenz  »Wehrkraft  durch  Erziehung«, 
Leipzig  1904). 

Welche  Mittel  für  die  geistige  Er- 
ziehung und  Wehrhaftmachung  die  besten 
seien,  darüber  herrscht  gegenwärtig  noch 
immer  erbitterter  Streit  zwischen  den  Ver- 
tretern einzelner  Schularten,  und  auf  der 
Verschiedenheit  der  Ansichten  darüber  be- 
ruht hauptsächlich  die  Zerklüftung,  die  sehr 
zum  Schaden  der  Nation  der  Lehrerstand 
noch  immer  aufweist.  Über  die  »Uni- 
versität im  deutschen  Sinne«  oder  die 
höhere  Schule  im  deutschen  Sinne  ist  man 
heutzutage  noch  ebensowenig  einig  wie 
zu  den  Zeiten  Schleiermachers.  Noch 
immer  wird  die  Volksschule  von  vielen 
geringschätzig  angesehen,  weil  sie  »nur« 
eine  deutsche  Schule  ist  Die  Lateinschule 
galt  lange  Zeit  für  vornehmer,  und  wie 
einst  Jachmann  und  Passow  in  ihrem 
Archiv  deutscher  Nationalbildung  (1812) 
die  griechische  Sprache  als  bestes  und  vor- 
nehmstes Nationalerziehungsmittel  priesen,  so 
halten  auch  heute  viele  Pädagogen  wahre 
Bildung  für  undenkbar  ohne  Kenntnis  des 
Griechischen.  Durch  die  unglückselige 
Verwechselung  zwischen  dem  Gebildeten 
und  dem  Gelehrten,  zwischen  Gelehrten- 
schulen und  Schulen  für  gebildete  Deutsche 
ist  es  gekommen,  dafs  die  deutsche  Ge- 
schichte (Kulturgeschichte)  und  Vaterlands- 
kunde und  besonders  die  Beschäftigung 
mit  der  deutschen  Nationalliteratur  sowie 
mit  andern  Erzeugnissen  deutscher  Kunst 
noch  immer  in  den  höheren  Schulen  nicht 
als  die  alle  anderen  weit  überwiegenden 
Hauptfächer  gelten.  Und  doch  ist  in  diesen 
Stoffen  allein  »die  Möglichkeit  der  Volks- 
tümlichkeit und  Gleichartigkeit  der  Bildung 
für  alle  Deutschen  und  die  Überbrückung 
des  Risses  zwischen  Gebildeten  und  Un- 
gebildeten« gegeben  (vergl.  Rein).  Dieser 
heute  in  weiten  Kreisen  verbreiteten  Über-  I 
zeugung  hat  besonders  Rudolf  Hildebrand 
in  seinem  unübertrefflichen  Buche  »Vom 
deutschen  Sprachunterricht  und  von  deut- 
scher Erziehung  und  Bildung  überhaupt« 
Bahn  gebrochen,  sie  wird  von  keinem  Ge- 
ringeren als  Kaiser  Wilhelm  II.  auch  heute 


noch  vertreten.  Wenn  man  früher  infolge 
der  übermäfsigen  Beschäftigung  mit  den 
»klassischen«  Sprachen  keine  Zeit  für  diese 
selbstverständlichen  Hauptfächer  der  deut- 
schen Schule  hatte,  so  scheint  es  heutzutage 
allerdings  manchmal,  als  ob  dieselben  neben 
der  Beschäftigung  mit  den  modernen  Spra- 
chen, mit  Naturwissenschaft  und  Technik 
nicht  aufkommen  könnten,  und  die  deutsche 
Bildung  erscheint  manchen  fast  ebenso  ge- 
fährdet durch  den  »Amerikanismus«  wie 
durch  den  Klassizismus.  Wenn  nun  freilich 
manche  Übertreibungen  mit  unterlaufen, 
so  ist  das  Verständnis,  welches  die  deutsche 
Nation  für  Naturwissenschaft  und  Technik 
gewonnen  hat,  und  der  Wunsch,  die  deutsche 
Jugend  mit  diesen  Lehrstoffen  möglichst 
vertraut  zu  machen,  um  der  Weltstellung 
des  deutschen  Reiches  willen  mit  gröfster 
Freude  zu  begrüfsen.  Welche  Anforde- 
rungen an  das  Schulwesen  unsere  Welt- 
politik stellt,  darüber  sind  die  Verhand- 
1 jungen  noch  lange  nicht  zum  Abschlufs 
I gelangt  (vergl.  die  Schriften  von  Dr.  E. 
Kapf  u.  A.  Wemicke).  Mit  dem  Ausbau 
der  Handelsschulen  und  Techniken  geht 
die  Gründung  immer  neuer  Hochschulen 
für  Gewerbe  und  Technik  Hand  in  Hand ; 
die  Ausrüstung  der  in  das  Ausland  gehen- 
den und  die  Ausbildung  der  im  Ausland 
heranwachsenden  deutschen  Jugend  hat  be- 
sondere Erziehungsanstalten  im  ln-  und 
Ausland  hervorgerufen  (Kolonialschule  zu 
Witzenhausen,  Nationalschule  in  Wertheim, 
die  Auslandsschulen). 

Wenn  heutzutage  auch  von  der  Reichs- 
regierung nicht  unerhebliche,  wenn  auch 
lange  noch  nicht  ausreichende  Mittel  für  die 
deutschen  Auslandsschulen  zur  Verfügung 
gestellt  werden,  so  ist  dies  hauptsächlich 
die  Frucht  der  Arbeit  des  Alldeutschen 
Verbandes  und  des  Allgemeinen  deutschen 
Schulvereins  zur  Erhaltung  des  Deutsch- 
tums im  Auslande.  Welch  ein  grofsartiges 
Netz  deutscher  Kulturorganisation  über  die 
Erde  ausgespannt  ist,  das  zeigt  u.  a.  das 
von  diesem  Verein  herausgegebene  Hand- 
buch des  Deutschtums  im  Auslande  nebst 
Adrefsbuch  der  deutschen  Auslandsschulen 
Berlin  1904.  Sammlung  und  Erhaltung 
der  deutschen  Volkskraft  und  womöglich 
ihre  Verwendung  im  Dienste  eines  Gröfser- 
deutschland,  das  schwebt  heute  vielen  vor, 
die  von  nationaler  Erziehung  reden  und 
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die  sich  auch  nicht  irre  machen  lassen, 
wenn  ihre  Bestrebungen  von  den  verant- 
wortlichen Staatsmännern  als  inkorrekt  ab- 
gelehnt werden.  Im  Sinne  der  Sammlung 
der  edelsten  auf  die  Erziehung  der  Jugend 
gerichteten  Kräfte  unseres  Volkes  wirken 
auch  die  nicht  auf  das  deutsche  Reich 
beschränkten  grofsen  Lehrerverbände  und 
die  grofsen  wissenschaftlichen  Gesellschaften 
für  deutsche  Pädagogik. 

Wenn  das  Deutschtum  nicht  in  seiner 
Besonderheit  erkannt  und  erhalten  und  in 
seiner  kulturellen  Bedeutung  gesteigert  wird, 
so  mufs  die  Weltkultur  Schaden  nehmen. 
Jeder  Deutsche  mufs  sich  der  Aufgabe 
seines  Volkes  und  der  Unentbehrlichkeit 
seiner  Mitwirkung  daran  bewufst  werden. 
Daher  mufs  die  Erziehung  aller  Deutschen 
im  In-  und  Auslande  auf  ein  starkes,  ein- 
heitliches, zielbewufstes  Deutschtum  ge- 
richtet sein  und  da  die  unentbehrliche  real- 
politische Grundlage  desselben  das  deutsche 
Reich  ist,  so  bedingt  die  nationale  Erziehung 
auch  die  Herbeiführung  eines  positiven 
Verhältnisses  des  Zöglings  zum  deutschen 
Reiche  und  zu  der  seinen  Interessen  ent- 
sprechenden Politik. 

III.  Hier  erhebt  sich  nun  die  grolse 
Schwierigkeit,  dafs  viele  Deutsche  keine 
Reichsangehörigen  und  viele  Reichsange- 
hörige keine  Deutschen  sind.  Diese 
Schwierigkeiten  werden  immer  schärfer  er- 
kannt, je  mehr  die  nationale  Frage  in  das 
Fahrwasser  der  Rassenfrage  und  Rassen- 
kämpfe gerät.  Wir  haben  soeben  Nation 
als  Kultureinheit  kennen  gelernt.  Was  aber 
Kultur  sei,  darüber  werden  gerade  in  der 
Gegenwart  neue  und  tiefgründige  Unter- 
suchungen nicht  blofs  philosophischer,  son- 
dern auch  naturwissenschaftlicher  Art  ange- 
stellt Viele  unserer  Zeitgenossen  sind  über- 
zeugt davon,  dafs  das  Volkstum  nicht  blofs 
im  Gemüt,  sondern  auch  im  Geblüt  liegt, 
in  der  Nerven-  und  Blutatmosphäre,  wie 
man  es  wohl  auch  bezeichnet  Damit  sind 
wir  zu  der  dritten  Seite  des  Begriffs  Nation 
gekommen;  er  bezeichnet  auch  die  Natur- 
basis des  Volksgeistes,  eine  Rasseneinheit. 
Nach  diesem  Sprachgebrauch  ist  Nation 
entweder  ein  Produkt  aus  mehreren  früheren 
Rassen  oder  ein  selbständiger  Teil  einer 
bestehenden  Rasse  (Volksschlag)  oder  die 
Grundlage  einer  neu  zu  bildenden  Rasse 
oder  alles  zusammen.  National  wäre  dann 


soviel  wie  rasseneigen,  einer  Rasse  ent- 
sprechend oder  der  Bildung  einer  Rasse 
förderlich,  Nationalität  soviel  wie  die 
durch  Geburt  erworbene  physische  Zu- 
gehörigkeit zu  einer  Rasse,  die  körper- 
liche und  erst  dadurch  auch  geistige  Ab- 
hängigkeit von  einer  Rasse.  Wer  an  der 
Erziehung  tätigen  Anteil  nimmt,  der  muis 
wünschen  nicht  nur  dazu  beizutragen, 
dafs  sein  Staat  freiheitlich  organisiert,  un- 
abhängig und  mächtig  sei  und  dals  sein 
Volkstum  zu  den  höchsten  Kulturleistungen 
befähigt  sei,  sondern  auch  dazu,  dals  seine 
Rasse  immer  edler  und  reiner  werde.  Rasse 
ist,  ob  als  morphologischer  Begriff  der 
Anthropologen  oder  als  physiologischer 
Begriff  der  Tierzüchter,  eine  auf  Gleichartig- 
keit der  wichtigsten  körperlichen  Anlagen 
beruhende  Gemeinschaft;  sie  ist  aber  eben- 
sowenig wie  Volkstum  etwas  Unveränder- 
liches, sie  ist  nicht  für  alle  Zeiten  dieselbe, 
wie  Gobineau  in  seinen  epochemachenden 
Essai  sur  l’inegalite  des  races  humaines 
voraussetzte,  sondern  sie  wird,  sie  entwickelt 
und  verändert  sich,  wenn  auch  ihre  Ver- 
änderung oft  erst  im  Laufe  der  Jahrtausende 
erkennbar  ist  Das  ist  der  grofse  Fort- 
schritt in  der  Rassenlehre,  von  dem  beson- 
ders H.  St  Chamberlains  Buch  von  den 
Grundlagen  des  19.  Jahrhunderts  in  wei- 
testen Kreisen  unseres  Volkes  Kenntnis  ge- 
geben hat  Der  Pädagog,  welcher  sich 
mit  den  Rassefragen  beschäftigten  will,  wird 
freilich  an  diesem  Werke  des  bedeutenden 
»Dilettanten«  sich  nicht  genügen  lassen, 
sondern  er  wird  Fühlung  nehmen  müssen 
mit  der  Wissenschaft  der  Biologie  und 
Anthropologie,  welche  sich  neuerdings  in 
grofsartiger  Weise  entwickelt  hat  Von 
Gelehrten,  die  für  die  »Entwicklung  des 
Nationalen  ins  Anthropologisch  - Natur- 

wissenschaftliche« (Fr.  Lange)  von  Wichtig- 
keit sind,  nennen  wir  Ludwig  Gumplowicz, 
Ludwig  Wilser,  Otto  Ammon,  Ludwig 
Woltmann.  Der  letztere  hat  nicht  nur 

durch  seine  Politische  Anthropologie  eine  zu- 
sammenhängende Darstellung  der  Rassen- 
frage und  ihrer  Konsequenzen  gegeben,  son- 
dern in  seiner  seit  1902  herausgegebenen 
politisch-anthropologischen  Revue  eine  Fund- 
grube wichtigster  Anregungen  auch  für 
den  Pädagogen  geschaffen.  Eine  Sammlung 
von  Preisschriften  über  diese  Frage  ist  durch 
Prof.  Ziegler  in  Jena  unter  dem  Titel 
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• Natur  und  Staat«  herausgegeben  worden. 
Die  treibende  Kraft  aller  dieser  Arbeiten 
ist  der  Entwicklungsgedanke.  (Vergl.  Ar- 
tikel: Evolution  und  Erziehung.)  Berauscht 
durch  die  Triumphe  desselben  in  den 
letzten  Jahrzehnten,  beachten  seine  Vertreter 
zwar  oft  nicht  die  Grenzen  der  naturwissen- 
schaftlichen Begriffsbildung  und  übertragen 
die  Kausal  betrachtung  der  Naturwissen- 
schaften fälschlich  ohne  weiteres  auf  die 
Geisteswissenschaften,  aber  von  der  Höhe 
dieser  Betrachtungen  erschliefsen  sich  uns 
Blicke  auf  bisher  ungeahnte  Möglichkeiten 
in  der  Bildung  und  Erziehung  der  Völker. 
Man  braucht  sich  die  Freude  an  diesen 
Bestrebungen  auch  nicht  stören  zu  lassen 
durch  die  durch  Nietsches  Gedanken  ge- 
nährte Lehre  von  der  Herrenrasse,  welche 
um  der  Zukunft  der  Menschheit  willen  die 
anderen  knechten  oder  in  der  Knechtschaft 
erhalten  will.  Auch  auf  diese  Gedanken- 
gänge findet  Anwendung,  was  über  Natio- 
nalität und  Humanität  oben  gesagt  ist. 
Lassen  wir  den  Streit  darüber,  welche  Rasse 
die  beste  sei,  sorgen  wir  dafür,  dafs  unsere 
Rasse  sich  bis  an  die  Grenze  ihrer  Leistungs- 
fähigkeit zu  ihrer  eignen  Freude  und  zu 
Nutz  ihrer  Nebenrassen  sich  entwickele. 
Wollen  wir  freilich  Eigenart  und  Umfang 
unserer  Rasse  bestimmen,  und  danach 
unsere  äufsere  Rassenpolitik  einrichten,  so 
geraten  wir  bald  in  neue  Schwierigkeiten. 
So  herrscht  über  den  Umfang  der  ger- 
manischen Rasse  noch  immer  so  grofse 
Unklarheit,  dafs  Chamberlain  bekanntlich 
zu  der  Konstruktion  der  Kelto-Slavo- Ger- 
manischen Herrenrasse  seine  Zuflucht 
nehmen  mufste,  um  seine  Geschichtsauf- 
fassung zu  begründen.  Dabei  ist  ihm  der 
Begriff  Nation  ganz  farblos  geworden.  Die 
Spekulationen  über  die  Gemeinsamkeit  auch 
nur  der  im  landläufigen  Sinne  germanischen 
Rasse  (Pangermanismus)  scheinen  aber  für  die 
Politik  der  zu  derselben  gehörenden  Nationen 
auf  lange  Zeit  hinaus  belanglos,  da  diese 
zum  Teil  durch  allerschärfste  politische  und 
wirtschaftliche  Gegensätze  getrennt  sind. 
Deshalb  wird  von  vielen  als  Ziel  national- 
pädagogischer  Einwirkung  für  uns  entweder 
der  mitteleuropäische  Zollbund  bezeichnet, 
aus  dem  sich  dann  noch  später  ein  politischer 
Verband  entwickeln  soll,  oder  ein  nord- 
germanischer Staatenbund  mit  Ausschlufs 
der  angelsächsischen  Staaten  England  und 


Amerika.  (L.  Wilser.)  Lassen  wir  dahin- 
gestellt, in  welcher  Richtung  sich  die  Dinge 
entwickeln  werden,  sichere  Gewähr  für  die 
Zukunft  des  deutschen  Reiches  und  des 
deutschen  Volkes  gibt  allein  die  Bildung 
einer  deutschen  Rasse,  in  welcher  die  jetzt 
noch  unterscheidbaren  oder  sich  wider- 
sprechenden germanischen  und  aufserger- 
manischen  Rassenelemente  des  deutschen 
Volksschiags  assimiliert  und  zusammenge- 
schmolzen sind  zu  einem  einheitlichen 
Typus  körperlicher  und  geistiger  Art,  zu 
einer  vollkommenen  Volkspersönlichkeit 
Für  die  darauf  hinzielenden  Bestrebungen 
werden  nun  Bezeichnungen  wie  Hinauf- 
pflanzung und  Züchtung  angewendet,  und 
was  die  Notwendigkeit  derselben  angeht, 
so  heilst  es  darüber  in  der  Zeitung  »Jung- 
Deutschland« : Es  gibt  Vereine  zur  Züchtung 
reiner  Pferderassen,  reiner  Hunderassen,  ja 
sogar  reiner  Schweinerassen.  Hat  jemand 
wohl  schon  etwas  von  der  Züchtung  reiner 
Menschenrassen,  in  unserm  Falle  von  der 
Züchtung  eines  reinen  deutschen  Edelvolkes 
gehört?  O du  deutsches,  du  erstes  Volk, 
wache  auf  und  bedenke  deine  Zukunft, 
bedenke,  dafs  von  dir  noch  viel  erwartet 
wird!« 

Wenn  wir  durch  solche  Betrachtungen 
über  die  Ziele  der  nationalen  Erziehung 
in  diesem  Sinne  orientiert  worden  sind, 
so  erhebt  sich  die  Frage:  Wie  ist  diese 
Züchtung  zu  bewerkstelligen  ? Welche  Mafs- 
regeln  der  Politik  und  Pädagogik  sind  dazu 
erforderlich?  Können  analog  der  Tier- 
züchtung schädliche  Eigenschaften  bei  dem 
Individuum  weggezüchtet  und  vorteilhafte 
angezüchtet  werden,  kann  eine  Auswahl 
der  zur  Züchtung  geeigneten  Exemplare 
getroffen  werden  ? Die  etwa  durch  die  Stich- 
worte Zuchtwahl  beim  Menschen,  Zeugung 
und  Erziehung,  Schule  und  Auslese  be- 
zeichneten  Probleme  der  innem  Rassen- 
politik können  nur  durch  die  gegenseitige 
i Durchdringung  der  Biologie,  Anthropologie, 
sozialen  Hygiene  einerseits  und  der  kultur- 
politischen, staatspädagogischen  Disziplinen 
andrerseits  gefördert  werden.  Wenn  wir 
auf  das  Thema  Schule  und  Auslese  unsere 
Aufmerksamkeit  richten,  so  kommen  wir 
wieder  auf  den  Gegensatz  der  aristokrati- 
schen und  demokratischen  Auffassung.  Otto 
Ammons  Gesellschaftsordnung  und  ihre 
natürlichen  Grundlagen,  (Entwurf  einer 
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Sozial-Anthropologie,  Jena  1896,  2.  Aufl.) 
vertritt  die  Ansicht,  dafs  als  oberstes  Inter- 
esse der  nationalen  Erziehung  die  Aus- 
bildung derjenigen  Schüler  anzusehen  sei, 
deren  sozialer  Ursprung  begründete  Aus- 
sicht auf  gute  Erfolge  gewährt,  dafs  man 
also  den  Unbemittelten  nicht  etwa  den  Zu- 
tritt zu  den  höheren  Schulen  erleichtere. 
Auf  der  anderen  Seite  wird  mit  Recht  be- 
tont, dafs  gerade  zur  Veredelung  der  Rasse 
jedes  Glied  der  Nation  Anspruch  auf  eine 
seiner  Leistungsfähigkeit  entsprechende  Er- 
ziehung hat,  dafs  jede  Willkür  im  Interesse 
der  Ständebildung  verderblich  ist,  dafs  nicht 
nur  der  Elementarunterricht,  sondern  aller 
Unterricht  von  Besitz  und  Erwerb  unab- 
hängig sei.  Der  »den  politisch -anthro- 
pologischen Aufgaben  des  Staates  ent- 
sprechende Auslesemechanismus«  der  Schule 
soll  also  entweder  durch  die  Züchtung 
hervorragender  Einzelmenschen  oder  durch 
die  Hebung  der  Massen  der  Rassenverbesse- 
rung dienen.  Indes  handelt  es  sich  hier 
gar  nicht  um  entweder  — oder,  sondern 
um  sowohl  — als  auch : die  Gewährleistung 
ungehinderten  Aufsteigens  der  Tüchtigsten 
von  unten  nach  oben  mufs  verbunden  sein 
mit  planmäfsiger  Verbesserung  der  Lebens- 
haltung, der  Gesundheit  und  Bildung  der 
untersten  Schichten,  und  Schule  und  Er- 
ziehung haben  die  unendlich  bedeutsame 
Aufgabe,  diesen  Bevölkerungsstrom  zu  regu- 
lieren, ja,  naturgemäfs  eingerichtet,  stellen 
sie  das  eigentliche  Bett  des  Bevölkerungs- 
stromes dar.  Für  die  Rasseerziehung  ist, 
wie  schon  erwähnt,  die  soziale  Hygiene 
von  ganz  besonderer  Bedeutung.  Das  alte 
Wort  Mens  sana  in  corpore  sano  gewinnt 
immer  höhere  Bedeutung  in  der  Erziehung 
derGegenwart  Die  verderblichen  Schwächen 
der  Volksseele  gehen  auf  ungesundes  Blut 
zurück,  auf  ihre  Beseitigung  kann  daher 
erst  gerechnet  werden,  wenn  der  Volks- 
körper gesund  geworden  ist  oder  wenigstens 
auf  die  körperliche  Beschaffenheit  aller 
Glieder  des  Volkes  alle  mögliche  Sorgfalt 
verwendet  wird.  So  bedeutet  die  moderne 
Rassenhygiene  eine  wesentliche  Vertiefung 
der  früher  nur  durch  Turnen  und  Militär- 
dienst erstrebten  körperlichen  Erziehung  der 
Nation.  Durch  gemeinsame  sanitäre  Mafs- 
regeln  der  deutschen  Einzelstaaten,  deren 
Bevölkerungen  infolge  der  Freizügigkeit 
sich  immer  mehr  vermischen,  wird  die 


Gleichartigkeit  körperlicher  Entwicklung  bei 
den  Deutschen  angebahnt;  durch  eine  natur- 
gemäfse  Einrichtung  des  Erziehungswesens 
sucht  man  dann  nicht  nur  alle  körperliche 
Schädigung  der  Jugend  zu  vermeiden,  son- 
dern dieselbe  auch  zu  rüsten  zum  Kampfe 
gegen  alle  die  schlimmen  Feinde  der  Volks- 
gesundheit Dazu  dient  besonders  der  bio- 
logische und  anthropologische  Unterricht 
dessen  Einführung  in  die  Schulen  oder 
Weiterausgestaltung  für  viele  Pädagogen 
die  wichtigste  Forderung  der  nationalen 
Erziehung  ist  Nur  ein  homogener,  ge- 
sunder Volkskörper  kann  ein  vollkommen 
geeignetes  Werkzeug  für  die  deutsche  Volks- 
seele sein.  Dies  Werkzeug  steht  unter  den 
Naturgesetzen;  der  Wille  aber,  der  es  in 
Bewegung  setzt,  die  Volksseele,  ist  frei,  sie 
steht  in  erster  Linie  unter  dem  Sittengesetz 

5.  Der  Vollbegriff  der  nationalen  Er- 
ziehung. Erst  die  Betrachtung  dieser  drei 
Seiten  des  Begriffes  Nation  ermöglicht  uns 
nun  die  Bestimmung  des  Vollbegriffs  der 
nationalen  Erziehung.  Wenn  das  Indi- 
viduum zum  Selbstbewufstsein  kommt,  so 
findet  es  sich  einmal  Gott  und  zweitens 
der  Welt  gegenüber.  Die  jenem  höchsten 
Ziel  und  Inhalt  der  Menschenseele  zu- 
gewandte Seite  der  Erziehung  nennen  wir 
die  religiöse,  die  andere  die  nationale  Er- 
ziehung. So  dringend  wir  wünschen,  dafs 
die  Tätigkeit  des  Gelehrten,  der  die  Er- 
wachsenen und  Mündigen  die  Welt  ver- 
stehen lehrt,  voraussetzungslos  sei,  müssen 
wir  auf  der  anderen  Seite  doch  verlangen, 
dafs  der  Pädagog  und  jeder  andere  Volks- 
erzieher, der  die  Verantwortung  für  Un- 
mündige hat,  sich  stets  der  Voraussetzungen 
einer  erfolgreichen  Ausübung  seiner  Tätig- 
keit bewufst  sei,  nämlich  der  Staats-,  Volks- 
und Rassezugehörigkeit  seiner  Zöglinge. 
Daraus  ergibt  sich,  dafs  die  Erziehung 
nicht  blofs  als  ein  binäres  Verhältnis 
zwischen  Erzieher  und  Zögling  angesehen 
wird,  sondern  als  eine  gemeinsame  An- 
gelegenheit aller  Staats-,  Volks-  und  Rasse- 
angehörigen, eine  Aufgabe,  welche  ohne 
freiheitliche  Staats-  und  Schulverfassung, 
ohne  selbsttätige  selbständige  Anteilnahme 
aller  Verbände  an  der  Erziehung  nicht 
gelöst  werden  kann. 

Von  der  allgemeinen  Anteilnahme  aber 
kann  die  Erziehungsarbeit  nur  getragen 
j werden,  wenn  sie  einheitlich  organisiert 
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ist  und  allen  vom  Anfang  bis  zum  Ende 
des  Unmündigkeitsalters  zu  gute  kommt, 
d.  h.  allen  Staats-,  Volks-  und  Rasseange- 
hörigen eine  relativ  gleiche  (nach  Mafsgabe 
ihrer  natürlichen  Begabung)  Ausbildung  zu 
teil  werden  läfst  Das  Ziel  dieser  Tätigkeit 
des  Pädagogen  ist,  die  Jugend  fähig  und 
willig  zu  machen  zu  bewufster  Arbeit  im 
Dienste  der  Staats-,  Volks-  und  Rassenge- 
meinschaft Um  Verständnis  und  Interesse 
für  die  besonderen  Aufgaben  derselben  zu 
erwecken,  mufs  man  die  gesamte  Jugend 
in  Schule  und  Haus  vertraut  machen  mit 
der  Eigenart  und  den  Lebensbedingungen 
von  Staat,  Volk  und  Rasse,  deren  Wert- 
schätzung sich  für  die  höheren  Stufen  der 
Jugendbildung  besonders  aus  dem  Vergleich 
mit  denjenigen  Staaten,  Völkern  und  Rassen 
ergibt,  durch  welche  sie  früher  selbst  beein- 
flufst  worden  sind  oder  welche  sonst  für  das 
Verständnis  der  Gegenwart  hervorragende 
Bedeutung  haben.  Nur  das  Gemeinwesen, 
dessen  Glieder  in  ihrer  grofsen  Mehrzahl 
sich  beteiligen  können  an  der  freiheitlichen 
Verwaltung  des  Staatswesens,  an  der  Ent- 
faltung der  edelsten  Seiten  des  Volkstums 
in  der  Arbeit  ihres  Berufes  und  an  den 
Bemühungen,  feindlichen  Mächten  eine  ge- 
schlossene Masse  in  physischer  und  psy- 
chischer Hinsicht  gleichartiger,  kräftiger 
Volksgenossen  entgegenzustellen,  hat  die 
Aussicht,  auf  unabsehbare  Zeit  sich  zu 
behaupten,  der  Früchte  seiner  Werke  sich 
zu  erfreuen  und  die  Kulturgüter,  die  in 
ihm  beschlossen  sind,  wenn  nicht  zu  steigern, 
dann  wenigstens  der  Gesamtmenschheit  zu 
erhalten. 

Darum  sagen  wir  mit  J.  G.  Fichte: 
Wenn  das  Deutschtum  nicht  mehr  seine 
besondere  Aufgabe  erfüllen  könnte,  so 
müfste  die  Menschheit  zu  Grunde  gehen. 
Darum  müssen  wir  im  Dienste  der  Huma- 
nität eine  nationale  Erziehung  für  uns  er- 
streben, und  darum  können  wir  nur  wün- 
schen, dafs  auch  andere  Völker  ihre  Jugend 
in  diesem  Sinne  national  erziehen. 

Literatur:  (Wir  geben  liier  aulser  den  im 
Text  genannten  Büchern  und  Zeitschriften  Werke 
an,  die  auch  für  das  Studium  der  Geschichte 
unserer  Frage  von  Bedeutung  sind.)  Fr.W.Med- 
veczky,  Bericht  über  den  internationalen  Kongrefs 
für  Hoch-  und  Mittelschulen.  Paris  1889,  Buda- 
pest 1890.  — H.  Molkenboer,  Die  internationale 
Erziehungsarbeit.  Flensburg  1891.  — Ders., 
Der  bleibende  internationale,  Erziehungsrat. 
Wiesbaden  1891.  — Tolstoi,  Ober  Krieg  und 


] Staat.  Berlin  1901.  Patriotismus  und  Christen- 
tum 1894.  — Dr.  L.  Gumplowicz,  Nationalis- 
mus und  Internationalismus  im  19.  Jahr- 
hundert. Berlin  1902.  — Joh.  Oaulke,  Über 
die  Grenzen  des  Nationalismus  und  Internatio- 
nalismus. Berlin  1898.  — Schneidewin,  Über 
die  zukünftige  nationale  Erziehung.  Hameln 
1891.  — Friedr.  Paulsen,  System  der  Ethik. 
Berlin  1897.  — Rudolf  Eucken,  Die  Lebens- 
anschauungen der  grofsen  Denker.  Eine  Ent- 
wicklungsgeschichte des  Lebensproblems  der 
Menschheit  von  Plato  bis  zur  Gegenwart. 
Leipzig  1896.  — Theobald  Ziegler.  Die  geistigen 
und  sozialen  Strömungen  des  19.  Jahrhunderts. 
Berlin  1901.  — Th.  Lindner,  Geschichtsphilo- 
sophie. Stuttgart  1901.  — Goldfriedrich,  Die 
historische  Ideenlehre  in  Deutschland,  ein  Bei- 
trag zur  Geschichte  der  Geisteswissenschaften. 
vornehmlich  der  Geschichtswissenschaft  und 
ihrer  Methoden  im  18.  u.  19.  Jahrhundert,  Frei- 
burg i.  Br.  1902.  — E.  Meyer,  Theorie  und 
Methode  der  Geschichte.  Halte  1902.  — Bent- 
heim, Lehrbuch  der  historischen  Methode  und 
der  Geschichtsphilosophie.  3.  Aufl.  Leipzig 
1903.  — Jegör  v.  Sivers,  Humanität  und  Natio- 
nalität. Berlin  1869.  — E.  Zeller,  Das  Recht 
der  Nationalität  und  die  freie  Selbstbestimmung 
der  Völker.  Berlin  1870.  — J.  Möller,  Die  Be- 
deutung der  Nationalität.  1872.  — Heinr.  E. 
Gintl,  Der  Nationalismus.  Wien  1872.  — E. 
Pfleiderer,  Kosmopolitismus  und  Patriotismus. 
Berlin  1874.  — I.  Müller,  Das  deutsche  Volks- 
tum und  das  Christentum.  Plauen  1874.  — 
Chr.  Ritter,  Nationalität  und  Humanität.  Dessau 
1890.  — J.  B.  Meyer,  Vaterlandsliebe,  Partei- 
geist und  Weltbürgertum  im  deutschen  Reiche. 
Hamburg  1893.  — Spindler,  Der  ethische  Wert 
des  Nationalgefühls.  Prag  1892. 

Monographien  über  die  -nationale  Er- 
ziehung (Bildung,  Schule)  im  allgemeinen-  von: 
K.  v.  Bonstetten  1802,  J.  F.  Zöllner  1804, 
v.  Soden  1821,  Schwarz  1834,  Thaulow  1848, 
F.  Kapp  184S,  Heydlcr  1849,  Kock  1854,  Funk- 
hänel  1861,  J.  H.  v.  Fichte  1870,  Morich  1872, 
Schlosser  1872,  W.  Lange  1872,  Marquard  1872, 
Anonymus  1872,  Kafsner  1873,  Kaiser  1874, 
Romberg  1877,  Joh.  Meyer  1879,  Förster  1883, 
Wächter  1886,  Anonymus  1891,  Kaeker  1891, 
Spitta  1901 , W.  Münch  1902,  O.  Jäger  1903, 
Ziehen  1904. 

Das  Verhältnis  des  Staates  zur  Erziehung 
(Bildung,  Schule)  haben  vorzugsweise  im  Auge 
j aulser  den  Klassikern  der  Pädagogik  und  den 
Staatsrechtslehrern:  Steinbart,  Vorschläge  zu 
einer  allgemeinen  Schulverbesserung,  insofern 
sie  nicht  Sache  der  Kirche,  sondern  des  Staates 
| ist.  Züllichau  1789.  — Schulz  1796.  — Chr. 
v.  Vofs,  Versuch  über  die  Erziehung  für  den 
Staat.  Leipzig  1799.  — Michaelis  1800.  — 
Fickenscher  1 S00.  — Zachariae  1802.  — Schramm 
1803.  — v.  Türk  1806.  - Pölitz  1806.  — W. 
! Tr.  Krug,  Der  Staat  und  die  Schule  oder  Politik 
und  Pädagogik  in  ihrem  gegenseitigen  Ver- 
hältnis zur  Begründung  einer  Staatspädagogik 
dargestellt.  Leipzig  1810.  — Kaulfufs,  Die  Er- 
ziehung für  den  Staat.  1817.  — J.  Keil,  Die 
Volkserziehung  als  Staatssache.  1848.  — Leon- 
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hardt,  Die  Erhebung  der  Volksschule  zur  Staats- 
und Nationalanstalt.  1848.  — Zell,  Über  die 
Staatsregie  des  öffentlichen  Unterrichts.  1864. 

— Fr.  Körner,  Die  Volksbildung  als  Grundlage 
des  modernen  Staats-  und  Kulturlebens.  1866. 

— O.  Eberty  1872.  - O.  Hirth,  Über  Volks- 
bildung und  Rechtsgleichheit.  1873.  — Matthes 
1877.  — Schmidt-Warneck,  Die  Volksseele  und 
die  politische  Erziehung  der  Nation.  1884.  — 
Keferstein  1887.  — Cauer  1890.  — E.  W.  G. 
Bagge,  Das  volkstümliche  und  staatsbürgerliche 
Verhältnis  als  Gegenstand  des  Unterrichts. 
1844.  — Glaser,  Deutsches  Bürgerbuch.  1848. 

— Kerschensteiner,  Die  staatsbürgerliche  Er- 
ziehung der  deutschen  Jugend.  Erfurt  1901.  — 
Laux  u.  Brock,  Die  Erziehung  des  Deutschen 
zum  Staatsbürger.  Berlin  1902. 

Erziehung  zur  Vaterlandsliebe  oder  zum 
Patriotismus  behandeln  in  besonderen  Schriften: 
Sonnenfels  1783,  Dietz  1784,  Knüppeln  1790, 
v.  H.  1798,  (Jahrbücher  der  preufs.  Monarchie), 
Rambach  1802,  K.  G.  Kapf  1804,  Theudobach 
1815,  Gutsmuths  1814,  L.  Chr.  Kehr  1819, 
Klapper  1829,  Löschin  1839,  Friedrich  1864, 
P.  Cassel  1870,  Ackermann  1871,  Thiele  1874, 
Koppin  1884,  Lederer  1889,  Carstensen  1897, 
Scherfig  1897,  Hartmann  1900. 

Von  der  Erziehung  als  Reichssache  reden: 
Friedr.  Kohlrausch,  Reden  über  Deutschlands 
Zukunft.  1814.  — Joh.  Falk,  Aufruf  an  die 
Landstände  des  Grolsherzogtums  Weimar  und 
sodann  an  das  ganze  deutsche  Volk.  1818.  — 
Weigand,  Die  Wichtigkeit  der  Elementarschule, 
deren  Beaufsichtigung  und  das  Eine,  was  Not 
tut,  zur  Beherzigung  für  alle  deutsche  Fürsten, 
für  die  hohe  Bundesversammlung  in  Frank- 
furt a.  M.  etc.  1838.  — Das  neue  Deutschland 
und  seine  Volksschule.  Leipzig  1848.  — Th. 
Waitz,  Welchen  Anteil  soll  der  deutsche  Reichs- 
tag an  der  Organisation  des  Unterrichts  nehmen? 
1848.  — Die  Schulfrage.  Ein  Beitrag  zur  Be- 
urteilung derselben  bei  ihrer  zweiten  Verhand- 
lung in  der  deutschen  Reichsversammlung. 
Frankfurt  1848.  — Verhandlungen  beim  Wart- 
burgfest. 1848.  — Busse,  Fichte  und  seine 
Beziehungen  zur  Gegenwart  des  deutschen 
Volkes.  2 Bände.  Halle  1848.  — Flickes 
Manifest  an  das  deutsche  Volk  über  den  Lehrer- 
stand und  seine  Bestrebungen.  1849.  — Fr. 
Jakobi,  Entwurf  eines  deutschen  Volksschul- 
gesetzes. Nürnberg  1849.  — Prefsler,  Deutsch- 
lands Schulreform  vom  Kindergarten  bis  zur 
Hochschule.  1850.  — Körner,  Die  Aufgabe 
der  Schule  im  deutschen  Reich.  1872.  — Volks- 
mann, Im  neuen  Staat  eine  neue  Schule.  1873. 

— Mäscher,  Das  deutsche  Schulwesen  nach 
seiner  historischen  Entwicklung  und  nach  den 
Forderungen  der  Gegenwart.  1876.  — Walker, 
Ein  preußisches  Unterrichtsgesetz  oder  ein 
Reichsgesetz  über  militärische  Jugenderziehung. 
1877.  — Bois,  Drei  Schulgesetzeiitwürfc.  Das 
Schulwesen  als  Reichssache,  Reichsschulgesetz 
etc.  1877.  — Schramm,  Grundgedanken  und 
Vorschläge  zu  einem  deutschen  Unterrichts- 
gesetz. 1877.  — Beeger,  Die  Frage  der  Reichs- 
schulgesetzgebunjj.  1889.  — H.  O.  Lehmann, 
Reichszuschuls  für  Arbeiterkinder.  Kiel  1890! 


— Was  leistet  unser  Heer  als  Erziehungv 
anstalt?  Was  müfste  es  leisten  im  Einklang  mit 
den  Forderungen  der  Zeit.  Stuttgart  1891.  — 
Hesse,  Verantwort!.  Nationalerziehung.  Kinder- 
aufziehungsversicherung.  Lösung  der  sozialen 
Frage  in  Deutschland.  1894. 

Über  die  deutsche-  Erziehung  haben  in 
besonderen  Schriften  gehandelt:  K.  Fr.  v.  Moser 
1765,  Herder  1773,  E.  M.  Arndt  1805  ff.. 
Schleiertnacher  1808,  Fr.  L.  Jahn  1810,  1817, 
1835,  Kohlrausch  1814,  Ed.  Platner  1843,  Bogu- 
mil  Goltz  1847,  1850,  1859,  1860,  1864,  K. 
Bayer  1848,  E.  Bischoff  1848,  J.  L Hoffmann 
1849,  R.  v.  Raumer  1850,  Germania,  eingefihrt 
durch  E.  M.  Arndt  1851,  Max  Wirih  1859, 
F.  Lasalle  1862,  W.  v.  Giesebrecht  1870,  C 
Hegel  1870,  Beta  1871,  L Wiese  1871,  Schmidt- 
Schwarzenberg  1873,  J.  Müller  1874,  Jakusiel 
1886,  Paul  de  Lagarde  1886,  H.  Göring  1890, 
P.  Oüfsfeldt  1890,  H.  Kropatschek  1890,  H. 
Raydt  1890,  Götze  1891,  Friedlieb  Deutschmann 
1891,  Fritz  Schulze  1891,  Friedrich  Lange  1891. 
Allg.  deutsche  Lehrerztg.  Nr.  35  u.  36  1898  (Vom 
deutschen  Volkstum  und  von  deutscher  Volks- 
erziehung), Adolf  Reinecke  1901,  Ludwig  Guriitt 

1902,  Otto  Schulze  1902. 

Auf  rasseneigene  Erziehung  beziehen  sich 
die  im  Text  genannten  Werke  und  viele  Ar- 
tikel in  modernen  Zeitschriften;  von  großem 
Wert  sind  hier  auch  die  Werke:  von  Fr.  L 
Jahn,  Bogumil  Goltz,  Eduard  von  Wietersheim, 
W.  Bagehot,  (Der  Ursprung  der  Nationen. 
Leipzig  1874),  L.  Gumplowicz,  A.  Bastian,  Graf 
Wurmbrand,  H.  Raydt,  J.  Popowsky  (Natio- 
nalität, Rasse.  Wien  1893.)  Friedrich  Lange, 
Fritz  Bley.  Wir  nennen  noch : Lehmann- 

Hohenberg,  Volkserziehung  nach  entwicklunp 
geschichtlichen  Grundsätzen  als  Staatskunst  Jet 
Zukunft  1896;  Universitätsreform.  Einheitlicher 
Aufbau  des  gesamten  Staats-  und  Gesellschafts- 
lebens auf  der  Naturerkenntnis  der  Gegenwart. 
1900.  — Adolf  Rcinecke,  Deutsche  Wieder- 
geburt 1901.  — Otto  Hintzc,  Rasse  und  Natio- 
nalität und  ihre  Bedeutung  für  die  Geschichte. 

1903.  - Albrecht  Wirth,  Volkstum  und  Welt- 
macht in  der  Geschichte.  1901.  — Ellen  Key, 
Das  Jahrhundert  des  Kindes.  1 902. 

Oreiz.  Otto  Richter. 


Erziehung  zur  Arbeit 

1.  Zweifacher  Sinn  des  Ausdrucks  «Er- 
ziehung zur  Arbeit«.  2.  Handarbeit  und  Er- 
ziehungsaufgabe. 3.  Wert  der  Handarbeit 
für  die  verschiedenen  der  Erziehung  unter- 
worfenen Altersstufen.  4.  Allgemeiner  Gang 
der  Erziehung  zur  Arbeit  für  das  Alter  vor 
der  Schulzeit.  5.  Allgemeiner  Gang  der  Er- 
ziehung zur  Arbeit  für  das  schulpflichtige 
Alter.  6.  Allgemeiner  Gang  der  Erziehung 
zur  Arbeit  für  das  Alter  nach  der  Schulzeit 

1.  Zweifacher  Sinn  des  Ausdrucb 
I 'Erziehung  zur  Arbeit«.  Der  Ausdruck 
»Erziehung  zur  Arbeit«  kann  in  einem 
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zweifachen  Sinn  verstanden  werden.  Nimmt 
man  »Arbeit«  in  der  allgemeinsten  Bedeu- 
tung dieses  Begriffs,  so  dafs  er  sowohl 
die  körperliche,  wie  alle  Arten  von  geisti- 
ger Arbeit  umfafst,  so  ist  mit  dem  Aus- 
drucke »Erziehung  zur  Arbeit«  die  Aufgabe 
der  Erziehung  überhaupt  bezeichnet  Ge- 
wifs  soll  nur  zur  Tugend  erzogen  werden; 
und  gewifs  ist  ferner,  dafs  Tugend  zunächst 
nur  Gesinnung  sein  will;  aber  ebenso  ge- 
wifs ist  dafs  wir  uns  der  Darstellung 
tugendhafter  Gesinnung  in  dieser  unvoll- 
kommenen Sinnenwelt  nur  durch  eine 
Kette  von  Vermittlungen,  von  Berührungen 
mit  eben  dieser  Sinnenwelt  und  von  Ein- 
wirkungen auf  sie  nähern  können.  Diese 
Vermittlungen,  Berührungen  und  Ein- 
wirkungen aber  vollziehen  sich  ganz  vor- 
wiegend durch  die  menschliche  Arbeit 
mag  sich  diese  Arbeit  beziehen  auf  die 
Welt  der  Naturdinge  oder  auf  die  Welt 
des  Geistes,  wie  sie  sich  in  uns  selbst 
oder  im  Verhältnisse  zu  unserem  Neben- 
menschen oder  endlich  im  Verhältnisse  zu 
den  grofsen  Welträtseln  darstellt:  die  recht 
getane  Arbeit  ist  also  das  grofse  Erziehungs- 
mittel der  Menschheit  — durch  Arbeit  zur 
Tugend. 

Der  Ausdruck  »Erziehung  zur  Arbeit« 
hat  aber  noch  einen  engem  Sinn,  wenn 
man  den  Begriff  der  »Arbeit«  beschränkt 
auf  die  Tätigkeit  an  den  sinnenfälligen 
Dingen  dieser  Welt  Dann  ist  »Erziehung 
zur  Arbeit«  soviel  als  »Erziehung  zur 
körperlichen  Arbeit«  oder  wegen  der  Wichtig- 
keit die  der  Hand  für  diese  Art  von  Ar- 
beit zukommt,  «Erziehung  zur  Handarbeit«. 
Das  nun  ist  der  Sinn,  den  man  jetzt  ge- 
wöhnlich mit  dem  Ausdrucke  verbindet 
tvergl.  z.  B.  die  im  Literaturverzeichnis  an- 
geführten Titel  der  Schriften  von  Bieder- 
mann, Wiehern,  v.  Schenckendorff)  und 
der  auch  in  den  folgenden  Ausführungen 
festgehalten  werden  soll,  weil  er  sehr 
wichtige  pädagogische  Gesichtspunkte  er- 
öffnet und  zugleich  einen  umfassenden 
Blick  auf  die  Verhältnisse  des  praktischen 
Lebens  zu  werfen  gestattet 

Denn  selbst  wenn  man  den  Ausdruck 
auf  diesen  Sinn  einengt  so  ist  damit  noch 
keineswegs  gesagt,  dafs  eine  solche  Er- 
ziehung zur  körperlichen  Arbeit  nur  die 
Hand  bilden  solle.  Es  liefse  sich  hier  ja 
auch  gar  nicht  von  Erziehung  reden,  wenn 


man  lediglich  auf  dieses  Ziel  ausgehen 
wollte;  denn  man  spricht  doch  überhaupt 
blofs  da  von  Erziehung,  wo  es  sich  um 
geistiges,  nicht  um  körperliches  Leben 
handelt,  und  zwar  um  eine  Bereicherung, 
Veredelung  und  sittliche  Gestaltung  des- 
selben. 

2.  Handarbeit  und  Erziehungaaufgabe. 

Es  erhebt  sich  also  die  Grundfrage:  Läfst 
sich  durch  eine  zweckmäfsige  Gestaltung 
von  Übungen  handarbeitiieher  Natur  ein 
im  Gebiete  des  geistigen  und  zwar  speziell 
des  sittlichen  Lebens  liegender,  erziehender 
Zweck  erreichen? 

Wenn  das  nachgewiesen  werden  könnte, 
so  müfste  dann  allerdings  die  Handarbeit 
mit  unter  die  Mittel  der  Erziehung  auf- 
genommen werden. 

In  der  Tat  läfst  sich  das  nun  nach- 
weisen,  und  zwar  liegen  die  Gesichtspunkte, 
die  für  diesen  Nachweis  in  Betracht  kom- 
men, sowohl  auf  dem  Gebiete  der  Indi- 
vidual-, wie  auf  dem  der  Sozialpädagogik. 

Auf  dem  Gebiete  der  Individualpäda- 
gogik sprechen  für  die  Aufnahme  der  Hand- 
arbeit unter  die  Erziehungsmafsregeln  Ge- 
sichtspunkte aus  allen  den  drei  grofsen 
Gebieten,  in  welche  die  Pädagogik  nach 
Herbart  zerfällt:  aus  den  Gebieten  der  Re- 
gierung, des  Unterrichts  und  der  Zucht 

Die  Regierung  verlangt  zunächst  Be- 
friedigungberechtigter Naturbedürfnisse:  ein 
solches  Bedürfnis  ist  bei  jedem  gesunden 
Kinde  das  der  Bewegung  und  das  einer 
angemessenen  Abwechselung  zwischen  kör- 
perlicher und  geistiger  Tätigkeit  Nun  ist 
die  Handarbeit  ein  Mittel  unter  andern,  um 
das  Kind  auch  körperlich  in  Bewegung  zu 
setzen,  und  folglich  empfiehlt  sie  sich  aus 
diesem  Gesichtspunkte  unter  allen  Um- 
ständen; doppelt  nötig  aber  ist  sie  in  der 
Gegenwart  bei  den  gesundheitswidrigen 
Einflüssen  des  modernen  Kulturlebens  und 
der  fast  ausschließlichen  Herrschaft  des 
Sitzunterrichts.  Die  Regierung  verlangt 
aber  weiter  Beschäftigung,  damit  der  Un- 
ordnung und  ihren  Folgen  gewehrt  sei. 
Und  wieder  ist  die  Handarbeit  auch  ein 
Mittel,  das  Kind  zu  beschäftigen,  weshalb 
sie  sich  auch  aus  diesem  Gesichtspunkte 
empfiehlt.  Aber  es  soll  gleich  hinzugefügt 
werden,  dafs  sowohl  der  Trieb  des  Kindes 
nach  körperlicher  Bewegung,  wie  sein  Ver- 
langen, beschäftigt  zu  sein,  auch  auf  andere 
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Weise  befriedigt  werden  kann,  als  durch 
Handarbeit  Somit  ergibt  sich,  dafs  die 
Gesichtspunkte  der  Regierung  zwar  nicht 
gerade  auf  Handarbeit  als  ein  unerläßliches 
Erziehungsmittel  unbedingt  hinweisen,  dafs 
sie  aber  wohl  ihre  Zustimmung  geben 
können,  wenn  Handarbeit  aus  anderen 
Rücksichten  unabweislich  gefordert  werden 
sollte.  Es  fragt  sich  also,  ob  vielleicht 
Rücksichten  des  Unterrichts  oder  der  Zucht 
direkt  auf  die  Handarbeit  hinweisen. 

Zunächst  Rücksichten  des  Unterrichts. 

Handarbeit  hat  ihren  Namen  von  der 
Hand,  und  so  ist  hier  zunächst  zu  erinnern 
an  das  Verhältnis,  in  dem  die  Bildung  der 
Hand  zu  der  des  Geistes  steht.  Schon 
Herbart  sagt:  »Die  Hand  hat  ihren  Ehren- 
platz neben  der  Sprache,  um  den  Men- 
schen über  die  Tierheit  zu  erheben.«  Da 
die  Tiere  — einige  wenige  ausgenommen 
— nichts  eigentlich  ergreifen  und  anfassen 
können,  so  ist  ihnen  auch  die  Möglichkeit 
des  geistigen  Begreifens  und  Erfassens  ab- 
geschnitten, und  da  sie  mit  ihren  vorderen 
Extremitäten  nichts  zur  Anschauung  hin- 
stellen, nicht  einen  Gegenstand  bequem 
zerlegen  und  wieder  zusammensetzen  können, 
so  können  sie  auch  keine  Anschauungen 
im  höheren  Sinn  bilden,  keine  Klarheit  in 
den  einzelnen  T eilen  einer  Gesamtanschauung 
erreichen.  In  allen  diesen  Beziehungen  ist 
die  Hand  des  Menschen  unendlich  bevor- 
zugt, und  daher  kommt  es  auch,  dafs  sie 
sich  dem  menschlichen  »Handeln«  so 
mannigfach  dienstbar  machen  läfst  Schon 
mit  der  blofsen  Hand  kann  der  Mensch 
spinnen,  weben,  flechten,  schneiden,  graben, 
rudern,  scharren,  schaben,  schürfen,  reiben, 
bohren,  stechen,  klopfen,  schlagen,  stofsen, 
hauen,  werfen,  malen,  mahlen,  scheren, 
greifen,  kneipen,  quetschen,  kneten,  formen 
etc.  Damit  aber  steht  ihm  eine  grofse 
Fülle  von  Anschauungshilfen  und  Aus- 
drucksmitteln auch  da  zu  Gebote,  wo 
andere  Anschauungsmittel  und  Ausdrucks- 
hilfen nicht  vorhanden  sind.  Damit  ist 
ihm  weiter  das  Symbolisieren  und  Ab- 
strahieren erleichtert,  und  endlich  ist  damit 
ein  Weg  der  geistigen  Entladung  eröffnet 
für  alles,  was  sich  in  unserm  Innern  an- 
gesammelt hat  und  unter  Umständen  äufserst 
beklemmend  wirken  kann.  Die  Hand  ist 
aber  nicht  blofs  selbst  Mittel  und  Werk- 
zeug, namentlich  auch  im  weitesten  und 


symbolischen  Sinne  Modellierwerkzeug,  son- 
dern sie  ist  auch  eine  »Hand «-habe  für 
andere  künstliche  Werkzeuge,  wie  sie  z.  B. 
das  »Hand «-werk  benutzt,  und  damit  er- 
öffnet sich  eine  weitere  Aussicht  auf  Be- 
reicherung des  geistigen  Lebens.  Arm  und 
Werkzeug  bilden  unter  Umständen  sogar 
schon  eine  Art  Maschine,  so  dafs  hier  bei 
Benutzung  gewisser  Werkzeuge  auch  An- 
regung zum  Nachdenken  über  die  Wirk- 
samkeit der  einfachsten  Maschinen  gegeben 
ist  Die  Hand  ist  ferner  durch  ihren  Tempe- 
ratursinn  ein  ziemlich  guter  Wärmemesser 
und  durch  ihre  Fähigkeit,  Druckempfin- 
dungen zu  vermitteln,  eine  Wage  von  leid- 
licher Empfindlichkeit  Härte  und  Schwere 
ohne  Instrumente  zu  prüfen,  ist  fast  nur 
mit  Hilfe  der  Hand  möglich,  ohne  sie 
wäre  die  Prüfung aufserordentlich  erschwert 

Es  ist  nun  aber  einleuchtend,  dafs  alle 
Tätigkeit  der  Hand  um  so  leichter  von 
statten  gehen  kann,  je  mehr  die  Hand  ge- 
übt wird,  und  da  wir  durch  eine  solche 
Bildung  der  Handgeschicklichkeit  auch  die 
Möglichkeit  der  Bereicherung  des  geistigen 
Lebens  vermehren,  so  gehört  die  Bildung 
der  Handgeschicklichkeit  zur  allgemeinen 
geistigen  Ausbildung  des  Menschen,  zu 
den  »primären  Studien*  des  Comenius,  not- 
wendig  hinzu : da  haben  wir  also  den  oben 
vermifsten  durchschlagenden  Gesichtspunkt 
für  die  Einfügung  der  Handarbeit  in  die 
Reihe  der  Erziehungsmittel. 

Handarbeit  hat  ihren  Namen  aber  gerade 
auch  von  der  Arbeit,  es  ist  eben  eine  An 
der  Arbeit,  und  so  ist  hier  ebenfalls  zu  er- 
innern an  den  geistigen  Zustand,  der  die 
Arbeit  pädagogisch  so  bedeutsam  macht 
Jede  Arbeit  erfordert  ein  festes  Ziel,  dis 
der  Arbeitende  erreichen  will.  Dieses  Ziel 
aber  zerfällt  wieder  in  Teilziele,  je  nach 
der  Art  der  Arbeit;  und  diese  Teilziele 
treten  am  deutlichsten  in  die  äufsere  Er- 
scheinung, wenn  das  Hauptziel  die  Her- 
stellung eines  aus  einzelnen  Bestandteilen 
bestehenden  körperlichen  Gegenstände  ist 
‘ Diese  Teilziele  müssen  nacheinander  er- 
reicht, und  währenddem  mufs  das  Haupt- 
ziel im  Geiste  unverrückt  festgehalten  wer- 
den. Somit  zeigt  sich  hier  aufs  deutlichste 
der  Unterschied  und  die  Zusammenwirkung 
zwischen  einer  herrschenden  Vorsteliungs- 
masse  (eben  diesem  Hauptziele),  einer  ab- 
laufenden Reihe  von  Vorstellungen,  die  zu 
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den  die  einzelnen  Teilziele  verwirklichen- 
den Tätigkeiten  führen,  und  der  jeweiligen 
Besinnung  auf  das,  was  von  der  Arbeit  bis 
zu  dem  Augenblicke,  wo  die  Besinnung 
eintrat,  fertig  gestellt  worden  ist  Gesetzt 
also,  es  habe  der  Zögling  einen  Gegen- 
stand, der  ihm  in  der  Vorstellung  vor- 
schwebt oder  einen  andern,  der  in  Wirk- 
lichkeit vor  ihm  steht,  körperlich  nach- 
zubilden, so  wird  er  zuerst  überlegen  müssen, 
welche  Mittel  und  Wege  er  für  den  Zweck 
einer  solchen  Nachbildung  einzuschlagen 
hat  Diese  Überlegungen  bilden  eine  Vor- 
stellungsreihe, deren  einzelne  Glieder  die 
verschiedenen  bei  Anfertigung  des  Gegen- 
standes in  Betracht  kommenden  handwerk- 
lichen Tätigkeiten  bezeichnen.  Diese  selbst 
aber  richten  sich  wieder  nach  der  Natur 
des  Arbeitsstoffes,  der  zur  Bearbeitung 
kommt  (ob  Holz,  Stein,  Metall,  Papier  etc.), 
und  ebenso  nach  der  Natur  der  anzuwen- 
denden Werkzeuge  (ob  Säge,  Hobel,  Bohrer, 
Hammer,  Schere  etc.).  Und  so  kann  fast 
von  jedem  Gliede  der  ursprünglichen  Vor- 
stellungsreihe eine  Nebenreihe  ausstrahlen. 
Auf  diese  Weise  entstehen  Vorstellungs- 
gewebe, deren  sorgfältige  Gliederung  da- 
durch verbürgt  wird,  dafs  die  Ausführung 
bei  der  Nachbildung  des  Gegenstandes  so- 
fort äufserlich  dartut,  ob  alles  richtig  auf- 
gefafst  war.  Die  Handarbeit  ist  gerade 
durch  diese  Kontrolle,  die  sie  fortwährend 
an  der  richtigen  Verwebung  der  Vorstellungs- 
reihen ausübt,  von  hohem  erziehenden 
Werte;  denn  wohlgeordnete  Vorstellungs- 
reihen und  -gewebe  sind  von  gröfster  Be- 
deutung für  die  Geistesbildung  und  Ziel- 
punkte für  allen  Unterricht.  Auch  auf  den 
angemessenen  und  exakten  Ablauf  der 
Reihen  ist  ein  äufseres  Handeln,  wie  es 
Handarbeit  mit  sich  bringt,  von  günstigem 
Einflüsse;  und  jeder  Blick  auf  die  Arbeit 
ruft  dabei  gleichzeitig  das  Hauptziel,  die 
herrschende  Vorstellungsmasse,  wieder  ins 
Gedächtnis  zurück;  es  ist  also  diese  herr- 
schende Vorstellungsmasse  gerade  bei  den 
Vorstellungen,  die  eine  Handarbeit  begleiten, 
leicht  festzuhalten,  was  bei  sehr  vielen  rein 
intellektuellen  Vorstellungen  nicht  der  Fall 
ist.  Hier  schleicht  sich  in  den  Ablauf  der 
Vorstellungen  leicht  allerlei  Unordnung  und 
Verwirrung  ein.  Beim  theoretischen  Unter- 
richte kann  daher  ein  Schüler  oft  wochen- 
lang arbeiten,  ehe  er  einen  wesentlichen 


Fortschritt  merkt;  bei  jeder  Art  von  Hand- 
arbeit lehrt  ihn  ein  einziger  Blick  auf  das 
Arbeitsergebnis,  wie  weit  ein  Tagewerk  ihn 
gefördert  hat 

Die  Herstellung  eines  solchen  Hand- 
arbeitserzeugnisses ist  aber  noch  nach  an- 
derer Richtung  wichtig  für  die  geistige 
Bildung,  und  zwar  gerade  für  die  höhere. 
Jede  solche  Herstellung  ist  ja  eine  Übung 
in  der  Verkörperung  von  Raumvorstellungen, 
und  es  ist  einleuchtend,  dafs  die  Klarheit 
dieser  Raumvorstellungen  selbst  durch  solche 
fortgesetzte  Versuche  in  deren  Verkörpe- 
rung, wenn  diese  in  richtiger  Aufeinander- 
folge vorgenommen  werden,  nur  gewinnen 
kann.  Klare  und  feste  Raumvorstellungen 
haben  aber  einen  weit  greiseren  Einfluls 
auf  die  ganze  geistige  Konstruktion  eines 
Menschen,  namentlich  auf  die  Ausbildung 
der  höheren  Produkte  des  Intellektes  in 
ihm,  als  man  gewöhnlich  annimmt.  Gerade 
die  Ordnung  des  Vorstellungsmaterials  in 
höherem  Sinne,  wie  z.  B.  das  Abstrahieren, 
wird  wesentlich  unterstützt  durch  klare  Vor- 
stellungen auf  dem  Gebiete  der  Raumwelt. 
Pflegen  wir  uns  doch  auf  dem  Gebiete 
der  Ordnung  von  Vorstellungsmassen  nach 
ihrem  logischen  Range  gar  nicht  anders  zu 
orientieren  als  mittels  der  Analogie  von 
»Über«-  und  »Unterordnung«,  der  »Bei- 
ordnung, der  »Auf«-  oder  »Nach «einander- 
folge, der  »Voraussetzung,  der  Folgerung 
• aus«-  etwas  Vorhergehendem  etc.  Ja,  in 
den  Worten  »Vor-stellung  und  -Begriff« 
selbst  zeigt  sich  die  weitgehende  Verwen- 
dung der  Raumwelt  als  Apperzeptionshilfe 
für  das  Verständnis  geistiger  Vorgänge. 
Eine  Zwischenstellung  zwischen  der  Raum- 
welt und  der  Welt  der  abstrakten  Begriffe 
nimmt  die  Zeitvorstellung  ein ; sie  geht  zu- 
nächst auf  Raumvorstellungen  zurück,  aber 
ohne  dafs  sich  bei  ihr  die  Gebundenheit 
an  das  materielle  Substrat,  die  raum- 
erfüllenden Körper,  als  so  wesentlich  auf- 
drängte, wie  eben  bei  der  Raumvorstellung. 
Wir  können  darum  sagen:  auf  die  Raum- 
vorstellung ist  die  Zeitvorstellung  zurück- 
zuführen und  beide  zusammen  wirken  als 
Apperzeptionshilfen  mit  bei  der  Bildung 
abstrakter  Begriffe.  Was  also  Klarheit  in 
den  Raumvorstellungen  schaffen  hilft,  das 
arbeitet  gerade  dem  höheren  Leben  des 
Intellekts  aufs  beste  vor,  und  so  haben 
wir  einen  weiteren  Gesichtspunkt  für 
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die  pädagogische  Bedeutung  der  Hand- 
arbeit. 

Die  Handarbeit  ist  also  zunächst  zu 
pflegen  wegen  der  innigen  Beziehung,  die 
zwischen  der  Bildung  der  Hand  und  der 
des  Geistes  besteht. 

Sie  ist  aber  auch  weiter  zu  pflegen 
wegen  der  Möglichkeit,  die  sie  gewährt, 
gewisse  Erfahrungs-  und  Unterrichtsvor- 
stellungen durch  Anschauungsmittel  zu  ver- 
deutlichen. Die  beste  Probe  darauf,  dafs 
der  Zögling  ein  gewisses  Lehrstück,  das 
z.  B.  zu  seinem  Verständnisse  räumliche 
Phantasie  erfordert,  richtig  verstanden  hat, 
liegt  darin,  dafs  er  im  stände  ist,  den 
Gegenstand,  um  den  es  sich  dabei  handelt, 
körperlich  nachzubilden.  So  lassen  wir 
ihn  im  stereometrischen  Anschauungsunter- 
richte die  besprochenen  Körper  aus  Ton 
oder  Pappe  nachbilden,  so  im  Unterrichte 
der  Naturlehre  den  einfachen  Apparat  nach- 
bauen, an  dem  wir  ein  Naturgesetz  ent- 
wickelt haben,  im  geographischen  Unter- 
richte lassen  wir  mit  den  einfachsten  Mitteln 
ein  plastisches  Abbild  des  behandelten  Lan- 
des herstellen,  haben  wir  in  der  Kultur- 
geschichte die  genaue  Beschreibung  eines 
wichtigen  Gerätes  gegeben,  so  lassen  wir 
ihn  davon  ein  Modell  anfertigen,  wir  lassen 
Modellierbogen  von  Burgen,  Schlössern, 
Domen,  mittelalterlichen  Häusern  benutzen, 
u.  dgl.  mehr. 

Die  Handarbeit  ist  endlich  zu  pflegen, 
weil  die  theoretischen  Auffassungen  der 
Naturwissenschaft  und  die  ethisch- prak- 
tischen Auffassungen  der  menschlichen 
Zwecke  im  Zöglinge  nicht  unvermittelt 
nebeneinander  stehen  dürfen.  Die  Natur 
mufs  im  erziehenden  Unterrichte  zuerst 
unter  dem  Gesichtspunkte  auftreten,  dafs 
sie  Mittel  und  Kräfte  darbiete  zur  Er- 
reichung der  sittlichen  Zwecke,  also  kurz 
gesagt  unter  dem  technologischen  Gesichts- 
punkte der  menschlichen  Arbeit  Dazu  ist 
aber  nötig,  dafs  man  die  Natur  der  Dinge 
durch  eigene  Arbeit  kennen  lernt,  wofür 
der  theoretische  Unterricht  nur  ganz  selten 
Gelegenheit  bietet  Dieser  Gesichtspunkt 
führt  also  ganz  von  selbst  zu  technischen 
Arbeitsübungen,  von  denen  insonderheit 
ihrerseits  wieder  Verbindungen  nach  der 
Mathematik,  dem  Zeichnen,  der  Geographie 
geschlagen  werden  können.  Auch  die  so 
nötigen  elementaren  volkswirtschaftlichen 


Belehrungen  lassen  sich  nirgends  so  un- 
gezwungen einfügen,  als  beim  Handarbeits- 
unterricht So  unterstützt  ein  Lehrgegen- 
stand den  andern,  und  zwischen  den  ein- 
zelnen Wissensgebieten,  wie  andrerseits 
zwischen  Wissen  und  Können  werden 
immer  zahlreichere  Berührungspunkte  ge- 
schaffen, was  ganz  im  Interesse  der  Einheit 
des  Gedankenkreises  liegt 

Aufser  den  Rücksichten  des  Unterrichts 
weisen  aber  auch  Rücksichten  der  Zucht 
auf  die  Handarbeit  als  Erziehungsmittel  hin. 

Die  Zucht  verlangt  nach  negativer  Seite 
Ablenkung  leidenschaftlicher  Regungen,  wie 
sie  namentlich  in  der  Zeit  der  beginnenden 
Pubertät  beim  Zöglinge  oft  eine  so  ver- 
hängnisvolle Rolle  spielen.  Zu  einer  solchen 
Ablenkung  ist  nur  gerade  körperliche  Ar- 
beit trefflich  geeignet,  weil  diese  körper- 
liche Tätigkeit  so  eingerichtet  werden  kann, 
dafs  sie  durch  die  Natur  ihres  Gegenstandes 
und  ihres  Betriebes  jede  Beziehung  zum 
Geschlechtsleben  ausschliefst,  weil  sie  ferner 
durch  die  Gleichmäfsigkeit  ihrer  Ausübung, 
die  doch  wiederum  einer  gewissen  geistigen 
Anspannung  nicht  entbehrt,  beruhigend  auf 
den  Geist  einwirkt,  und  weil  sie  endlich, 
lange  und  kräftig  genug  betrieben,  schon 
durch  das  physiologische  Moment  der  Er- 
müdung allzuheftige  Begierden  n iederdämpft 
Dieser  Gesichtspunkt,  in  der  Gegenwart 
vielleicht  nicht  genug  gewürdigt,  ist  nament- 
lich den  Philanthropisten  bei  Einführung  der 
Handarbeit  in  ihre  Schulen  sehr  lebhaft 
gegenwärtig  gewesen,  und  auch  einsichtige 
Direktoren  neuerer  Privatinstitute  (Bender 
in  Weinheim,  Stoy  u.  a.)  haben  ihn  ge- 
bührend hervorgehoben.  Auch  hier  gilt 
übrigens  wieder  dasselbe,  was  eben  bei 
den  Gesichtspunkten  der  Regierung  erwähnt 
worden  ist:  der  soeben  erörterte  Gesichts- 
punkt würde  für  jede  körperliche  Arbeit 
zutreffen,  die  ablenkend,  gleichmäfsig  und 
ermüdend  genug  wäre,  z.  B.  auch  für  ge- 
wisse Bewegungsspiele,  wie  Fufsball  u.  i 
Nach  der  positiven  Seite  verlangt  die 
Zucht,  dafs  der  Zögling  möglichst  bald 
mit  einem  gesunden  Selbstvertrauen  erfüllt 
werde,  das  sich  stützt  auf  das  Gefühl  des 
Könnens.  Dieses  Gefühl  im  Zöglinge  zu 
j erzeugen,  ist  aber  die  Handarbeit  recht 
wohl  geeignet,  weil  sie  mit  ihren  greif- 
baren und  in  ganz  bestimmte,  übersicht- 
liche Stationen  zerlegbaren  Zielen  auch 
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leichter  greifbare  und  allgemein  anerkenn- 
bare Ergebnisse  erzielt,  als  die  geistige  Ar- 
beit Bei  der  Handarbeit  fühlt  sich  der 
Zögling  auch  wirklich  handelnd,  ein  Ge- 
fühl, das  ihm  beim  theoretischen  Unter- 
richte lange  nicht  so  deutlich  zum  Be- 
wufstsein  kommt.  Hier  merkt  auch  man- 
cher, der  sich  für  Kopfarbeit  recht  un- 
geeignet vorkommt,  zu  seiner  eigenen  Be- 
friedigung, dafs  er  deshalb  noch  lange 
nicht  an  sich  zu  verzweifeln  braucht,  in- 
dem er  in  der  Handarbeit  vielleicht  alle 
anderen  durch  seine  Leistungen  übertrifft 
Und  andrerseits  merkt  vielleicht  auch  der 
geistig  Befähigte  mit  Erstaunen,  dafs  ihn 
mit  Hobel  und  Säge  mancher  übertrifft, 
der  es  auf  der  Schulbank  nicht  mit  ihm 
aufnehmen  kann.  So  arbeitet  also  die  Hand- 
arbeit auch  einer  hochmütigen  Überschätzung 
der  geistigen  Tätigkeit  am  sichersten 
entgegen.  Auch  das  ist  ein  Erfolg,  zu 
dem  sich  die  Zucht  nur  Glück  wünschen 
kann.  Endlich  wird  der  Zögling,  wie  das 
bei  Erörterung  der  psychologischen  Be- 
dingungen der  Arbeit  schon  angedeutet 
worden  ist  — und  zwar  ohne  Anwendung 
künstlicher  Mittel,  lediglich  durch  die  Ar- 
beit selbst  — zur  Sammlung,  Aufmerk- 
samkeit und  Ausdauer,  zur  Ordnungsliebe 
und  Sauberkeit,  zur  Geduld,  Beharrlichkeit 
und  Umsicht,  und  damit  zu  vielen  gerade 
für  das  Leben  höchst  wertvollen  mittel- 
baren Tugenden  erzogen. 

Der  sozial -pädagogische  Gesichtspunkt 
endlich  verlangt,  dafs  einer  Tätigkeit,  die 
beim  gröfsten  Teile  der  Menschheit  (etwa 
92 — 95%  der  Bevölkerung)  eine  wesent- 
liche Rolle  als  Berufsbeschäftigung  spielt, 
auch  der  Zögling  nicht  gleichgültig  gegen- 
überstehe; das  Kind  mufs  den  gesellschaft- 
lichen Wert  der  Handarbeit  und  der  hand- 
arbeitenden Menschheit  würdigen,  es  mufs 
einsehen  lernen,  welche  beträchtliche  Summe 
von  Mühe  und  Anstrengung,  von  Schweifs 
und  Entsagung  unter  Umständen  schon  in 
einem  ganz  geringfügigen  Gegenstände  ge- 
wissermafsen  latent  aufgespeichert  sein  kann, 
einem  Gegenstände,  den  es  vielleicht  um 
ganz  geringes  Geld  auf  dem  Markte  kauft 
Auch  für  diesen  Zweck  ist  es  sehr  dienlich, 
wenn  das  Kind  sich  mit  Handarbeit  be- 
schäftigen lernt  Ja,  in  den  späteren  Jahren 
der  Schulzeit  mufs  darüber  hinaus  auch 
schon  der  zukünftige  Beruf  des  Zöglings 


in  der  Auswahl  der  Erziehungsmittel  zum 
Ausdrucke  gelangen,  damit  derselbe  wenig- 
stens einigermafsen  in  stand  gesetzt  sei,  eine 
richtige  Berufswahl  zu  treffen.  Zu  diesem 
Zwecke  verlangt  Ziller  bekanntlich  Neben- 
klassen neben  den  Hauptklassen  der  Volks- 
schule in  den  letzten  Jahren  der  Schulzeit, 
die  Franzosen  suchen  ähnliche  Ziele  zu 
erreichen  durch  ihre  Ecoles  primaires  supe- 
rieures  und  ihre  Ecolcs  professionelles, 
Österreich  errichtet  zu  diesem  Zwecke  Hand- 
werkerschulen, die  Amerikaner  verfolgen 
verwandte  Zwecke  mit  ihren  grofsen  Manual 
Training  Schools.  Welche  von  diesen 
Formen  nun  auch  die  richtige  sein  mag, 
etwas  mufs  in  dieser  Richtung  schon  von 
seiten  der  Schule  geschehen.  Endlich  ver- 
langt der  sozial-pädagogische  Gesichtspunkt, 
dafs  das  in  der  pädagogischen  Handarbeit 
gegebene  Übungsfeld  für  die  mittelbaren 
Tugenden  auch  so  eingerichtet  werde,  wie 
es  der  sozialen  Bedeutung  dieser  Tugenden 
entspricht:  das  kann  die  pädagogische  Hand- 
arbeit dann  leisten,  wenn  sie  nicht  blofs 
gemeinschaftlich  betrieben,  sondern  auch 
gesellschaftlich  organisiert  wird,  worüber 
mein  im  Literaturverzeichnis  angeführtes 
Buch  zu  vergleichen  ist 

3.  Wert  der  Handarbeit  für  die  ver- 
schiedenen der  Erziehung  unterworfenen 
Altersstufen.  Wenn  nun  aber  die  Gesichts- 
punkte der  Regierung,  des  Unterrichts  und 
der  Zucht  bei  der  schulgemäfsen  Erziehung 
zur  Arbeit  auch  überall  in  Betracht  kommen, 
so  treten  sie  doch  nicht  bei  allen  Anstalten 
mit  dem  gleichen  Gewichte  auf.  So  wird 
bei  Blinden-  und  Taubstummenanstalten, 
bei  deren  Zöglingen  die  Hand  mitwirkend 
für  einen  fehlenden  Sinn  oder  für  mehrere 
eintreten  mufs,  die  Handarbeit  mehr  als 
Bildung  der  Hand  ins  Gewicht  fallen,  bei 
Rettungshäusem  und  anderen  Internaten 
ähnlicher  Art,  bei  Knabenhorten  etc.  mehr 
die  disziplinierende  Macht  der  Arbeit.  Die 
Erziehungsschule  für  sittlich  und  geistig 
normale  Kinder  wird  in  ihrem  Verhältnis 
zur  Handarbeit  im  allgemeinen  eine  Mittel- 
stellung einnehmen;  die  Handarbeit  wird 
hier  sowohl  um  ihrer  disziplinierenden 
Kraft  willen,  als  weil  sie  die  Geistesbildung 
ganz  wesentlich  zu  unterstützen  vermag, 
zu  pflegen  sein.  Welcher  von  den  in  Be- 
tracht kommenden  Gesichtspunkten  nun 
aber  auch  vorwiegen  mag,  jedenfalls  läfst 
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sich  soviel  sagen,  dais  in  irgend  einer  Weise 
die  Handarbeit  den  Bedürfnissen  der  aller- 
verschiedensten Schulen  entgegenkommt. 
Daher  ist  sie  denn  auch  in  den  ver- 
schiedensten Schulen  eingeführt,  aber  ganz 
vorwiegend  nur  fakultativ  und  nirgends  in 
durchgängiger  organischer  Verbindung  mit 
dem  theoretischen  Unterrichte.  Diese  or- 
ganische Verbindung  zwischen  dem  theo- 
retischen Unterrichte  und  der  Handarbeit 
herzustellen,  wird  eine  Aufgabe  der  Zu- 
kunft sein. 

Ebensolche  Wichtigkeit  wie  für  die 
eigentliche  Schulerziehung  hat  die  Erziehung 
zur  Arbeit  für  das  Alter  vor  und  nach  der 
Schulzeit:  für  das  Alter  vor  der  Schulzeit 
deshalb,  weil  für  dieses  der  theoretische 
Unterricht  noch  fast  nicht  in  Betracht  kommt, 
während  doch  andrerseits  das  verhältnis- 
mäfsig  schon  sehr  entwickelte  geistige  Leben 
von  Kindern  dieses  Alters  eine  pädagogische 
Leitung  dringend  verlangt;  für  das  Alter 
nach  der  Schulzeit  aber  deshalb,  weil  sich 
hier  für  einen  grofsen  Teil  der  Bevölke- 
rung die  Erziehung  zur  Arbeit  mit  der 
Vorbildung  für  den  künftigen  Beruf  deckt, 
nämlich  für  die  Jugend  der  handarbeitenden 
Stände  (Bauern,  gewöhnliche  Handarbeiter 
und  qualifizierte  oder  gelernte  Hand- 
arbeiter, d.  h.  solche,  die  in  allen  für  ein 
besonderes  Gewerbe  in  Betracht  kom- 
menden Handarbeiten  vollkommen  aus- 
gebildet sind.) 

4.  Allgemeiner  Gang  der  Erziehung 
zur  Arbeit  für  das  Alter  vor  der  Schul- 
zeit Überblickt  man  nun  im  allgemeinen 
den  Gang,  der  bei  der  Erziehung  zur  Ar- 
beit in  den  verschiedenen  der  Erziehung 
unterworfenen  Lebensaltern  einzuschlagen 
ist,  so  ergibt  sich  ungefähr  folgendes  Bild: 
In  dem  vor  der  Schulzeit  liegenden  Alter 
ist  an  diejenige  Form  der  kindlichen  Arbeit 
anzuknüpfen,  die  wir  als  das  kindliche 
Spiel  bezeichnen.  In  denjenigen  Spielen, 
die  wirklich  volksmäfsig  sind,  kommt  die 
Individualität  des  Kindes  am  sichersten 
zum  Ausdrucke,  sie  tragen  ferner  dem  Be- 
schäftigungs-  und  Bewegungstriebe  des 
Kindes  durchaus  Rechnung  und  sie  lassen 
endlich  auch  der  phantasierenden  Tätigkeit, 
die  für  dieses  Alter  das  hervorragendste 
Merkmal  des  Kindes  bildet,  den  genügen- 
den Spielraum.  Aus  den  verschiedenen 
Spielen  sind  nun,  wo  es  angeht,  Übungen 


in  Handarbeit  auszuheben,  und  an  der 
Hand  dieser  Übungen  ist  das  Kind  sehr 
behutsam  und  allmählich  aus  der  vor- 
wiegenden Phantasietätigkeit  in  eine  geistige 
Tätigkeit  überzuführen,  bei  der  mehr  und 
mehr  die  verstandesmäfsige  Auffassung  und 
damit  auch  das  unterrichtliche  Element  zur 
Geltung  kommt.  Vor  einer  Verfrühung 
dieses  Prozesses  ist  indes  zu  warnen.  Er 
kann  sich  sogar  unter  Umständen  noch 
j etwas  über  die  untere  Grenze  des  schul- 
pflichtigen Alters  hinaus  erstrecken.  Wo 
es  irgend  angeht,  hat  die  Mutter  das  Kind 
selbst  zu  diesen  Arbeiten  anzuleiten;  der 
sogenannte  »Kindergarten«  unter  einer 
eigenen,  aufserhalb  der  Familie  stehenden 
Lehrerin  ist  immer  ein  Notbehelf,  den  man 
allerdings  oft  genug  nicht  wird  umgehen 
können.  Die  Arbeitsübungen  sollen,  da- 
mit die  verschiedenen  Begabungen  und 
Neigungen  ihre  Rechnung  dabei  finden, 
möglichst  mannigfaltig  und  sie  sollen  kultur- 
historisch bedeutsam  sein.  Überall  soll 
auch  auf  das  sozialbildende  (gesellende) 
Moment  der  Arbeit  gebührende  Rücksicht 
genommen  werden.  Eine  freie,  kritisch 
besonnene  Benutzung  der  Fröbelschen 
Kindergartenarbeiten  wird  für  dieses  Alter 
das  Richtige  bieten,  wenn  sie  die  Arbeiten 
selbst  nur  volkstümlichen  Spielen  entnimmt 
und  auch  in  Bezug  auf  die  mit  den  Ar- 
beiten sich  verbindenden  Gesänge,  Sprech- 
reime und  rhythmischen  Bewegungen  sich 
durchaus  an  das  Volksmäfsige  oder  wenig- 
stens nur  an  Kindlichklassisches  aus  dem 
Gebiete  des  Kunstmäfsigen  anschliefst.  Zu 
warnen  ist  vor  der  naheliegenden  Ver- 
suchung, die  Kinder  vorwiegend  solche 
Arbeiten  anfertigen  zu  lassen,  die  sich  bet 
Ausstellungen  gut  präsentieren;  vielmehr 
hat  bei  Aufnahme  von  Arbeiten  in  das 
System  des  »Kindergartens«  lediglich  deren 
pädagogische  Bedeutung  zu  entscheiden. 
Da,  wo  die  Erwerbsverhältnisse  der  Eltern 
und  deren  soziale  Lage  es  erforderlich 
machen,  die  vorschulpflichtigen  Kinder  in 
einer  Kinderbewahranstalt  Unterzubringer,, 
ist  für  deren  Erziehung  zur  Arbeit  nicht 
immer  in  der  rechten  Weise  gesorgt  Es 
gibt  Kinderbewahranstalten,  die  ihre  Haupt- 
aufgabe in  der  Beaufsichtigung  der  Kinder 
erblicken,  nicht  in  deren  Anleitung  zur  Ar- 
beit. Es  ist  aber  klar,  dafs  Kinder  dies« 
Alters  nicht  blofs  beaufsichtigt,  sondern 
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auch  durch  zweckmäfsige  Arbeit  beschäftigt 
sein  wollen. 

5.  Allgemeiner  Gang  der  Erziehung 
zur  Arbeit  für  das  schulpflichtige  Alter. 

Das  schulpflichtige  Alter  sollte  die  Erziehung 
zur  Arbeit  nicht  mehr  an  das  Spiel  an- 
schliefsen,  sondern  an  die  kulturhistorisch 
bedeutsamen  Ideale  der  menschlichen  Ar- 
beit und  zugleich  an  ihre  kulturhistorische 
Aufeinanderfolge,  wie  sie  in  den  Wirt- 
schaftsstufen der  Kulturmenschheit,  der 
okkupatorischen  Wirtschaft  (bei  Jäger-  und 
Fischervölkem),  der  Herdenwirtschaft,  dem 
Ackerbau,  dem  Zunftbürgertum  und  dem 
modernen  Bürgertum  vorliegt,  denn  man 
darf  vertrauen,  dafs  diejenigen  Arbeits- 
ideale, an  denen  sich  die  Menschheit  als 
Ganzes  zu  höherer  Gesittung  emporgerungen 
hat,  sich  auch  für  den  einzelnen  im 
höchsten  Mafse  erziehend  erweisen  werden. 
Dabei  sollten  auch  die  verschiedenen  Ar- 
beitsstoffe und  Arbeitsmethoden  nach  Maß- 
gabe ihrer  schulmäfsigen  Verwertbarkeit 
mit  herangezogen  werden,  und  dieses  ganze 
System  von  Arbeitsübungen  sollte  nach 
Grundsätzen  der  Konzentration  aus  dem 
theoretischen  Unterrichte  abgeleitet  werden. 
Im  einzelnen  sollte  zur  Stufe  des  Acker- 
baues ein  System  von  Arbeitsübungen  in 
Beziehung  gesetzt  werden,  das  seinen  Mittel- 
punkt in  einer  pädagogisch  ausgestalteten 
Gartenarbeit  zu  suchen  hätte  und  das, 
namentlich  wenn  damit  einfache  Veran- 
staltungen zur  Pflege  geeigneter  Tiere  und 
zum  Tierschutze,  insbesondere  zum  Schutze 
der  nützlichen  Vögel,  verbunden  würden, 
sowohl  den  Intellekt,  wie  das  Gefühl  und 
den  Willen  des  Kindes  in  ganz  ausgezeich- 
neter Weise  beeinflussen  könnte,  während 
es  gleichzeitig  als  einzige  im  Freien  be- 
triebene Arbeitsübung  der  Schule  auch 
noch  einen  hohen  gesundheitlichen  Wert 
besitzen  würde;  zur  Stufe  des  Zunftbürger- 
tums sollten  ähnliche  Übungen,  wie  sie  in 
den  Werkstätten  der  Handwerker  betrieben 
werden,  selbstverständlich  elementarisiert 
und  erziehend  angeordnet,  in  Beziehung 
treten,  zur  Stufe  des  modernen  Bürgertums 
Veranstaltungen,  die  es  den  Schülern  er- 
möglichten, unter  Anleitung  des  Lehrers 
in  einem  besonderen  Raume  der  Schule 
einfachste  Versuche  naturwissenschaftlicher 
Art  anzustellen.  Zur  Stufe  des  Ackerbaues 
sollte  also  ein  Schulgarten,  zur  Stufe  des 


Zunftbürgertums  eine  Schul  Werkstatt,  zur 
Stufe  des  modernen  Bürgertums  ein  Schul- 
laboratorium gehören.  Die  Arbeiten  inner- 
halb der  einzelnen  Arbeitsgebiete  sollten 
auch  hier,  wie  im  vorschulpflichtigen  Alter, 
möglichst  mannigfaltig  sein,  und  auch  hier 
sollte  das  sozialbildende  Moment  derselben 
voll  ausgenutzt  werden.  Im  schulpflichtigen 
Alter  kann  die  Erziehung  zur  Arbeit  bereits 
die  Trennung  nach  Geschlechtern  berück- 
sichtigen, indem  die  Arbeitsübungen,  die 
sich  an  den  theoretischen  Unterricht  an- 
schliefsen,  bei  den  Mädchen  den  hauswirt- 
schaftlichen Beruf  des  weiblichen  Ge- 
schlechts in  den  weiblichen  Handarbeiten 
(s.  d.)  schon  früher  betonen,  als  die  Ar- 
beitsübungen der  Knaben  den  Beruf  des 
zukünftigen  Mannes  (s.  Handarbeit  der 
Knaben).  Das  läfst  sich  dadurch  recht- 
fertigen,  dafs  das  Mädchen  früher  ge- 
schlechtsreif wird  als  der  Knabe,  infolge- 
dessen aber  auch  sein  eigentliches  Bildungs- 
alter sich  gegenüber  dem  des  Knaben 
wesentlich  verkürzt.  Selbstverständlich  aber 
kann  eine  solche  Bevorzugung  der  weib- 
lichen Handarbeiten  nur  dadurch  erreicht 
werden,  dafs  man  vom  Mädchen  nicht  ver- 
langt, es  solle  sich  in  die  allgemeinen 
menschlichen  Arbeitsideale  ebenso  intensiv 
versenken,  wie  der  Knabe,  für  den  dies 
andrerseits  gerade  deswegen  nötig  ist,  weil 
das  männliche  Geschlecht  für  das  Leben 
überhaupt  einen  umfassenderen  Blick  braucht, 
als  das  weibliche.  Man  könnte  sagen,  es 
sei  ebenso  charakteristisch  für  das  Weib, 
dafs  bei  ihm  die  Vertiefung  in  eine  eng 
begrenzte  Sphäre  vorherrsche,  als  für  den 
Mann,  dafs  er  sich  stets  den  besonneneren 
Blick  über  das  gröfsere  Ganze  bewahre 
Es  darf  aber  hier  wohl  darauf  aufmerksam 
gemacht  werden,  dafs  die  vorwiegende  Be- 
tonung der  Näharbeiten  auch  eine  Gefahr 
in  sich  birgt:  sie  hat  nämlich  in  späteren 
Jahren  meist  zur  Folge  eine  Mifsachtung 
der  anderen  weiblichen  Beschäftigungen 
und  ein  Überhandnehmen  von  Arbeiten, 
die  man  vielfach  nur  als  Tändeleien  be- 
zeichnen kann.  Etwa  vom  vollendeten 
zwölften  Jahre  ab  sollte  nun  aber  auch 
bei  der  Erziehung  derjenigen  Knaben,  die 
in  der  Hauptsache  dereinst  die  bäuerliche 
Bevölkerung  des  Landes  und  die  hand- 
arbeitende und  handwerkende  Bevölkerung 
der  Städte  ausmachen  werden,  die  Rück- 
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sicht  auf  den  zukünftigen  Beruf  eine  gröfsere 
Rolle  spielen,  indem  nunmehr  in  besonderen 
Nebenklassen  der  Volksschule  schon  ein 
Handarbeitsunterricht  erteilt  werden  müfste, 
der  sich  mehr  den  Bedürfnissen  der  ver- 
schiedenen städtischen  Gewerbe  oder  auch 
des  ländlichen  Ackerbaues  näherte.  Doch 
wäre  es  gewifs  nicht  wohlgetan,  wenn 
schon  jetzt  der  Handarbeitsunterricht  so 
zugespitzt  und  beschränkt  würde,  dafs  jeder 
Knabe  nur  die  für  ein  einzelnes  Gewerbe 
erforderliche  Handfertigkeit  zu  lernen  hätte, 
vielmehr  liegt  es,  da  die  Berufsbildung  den 
Menschen  ohnehin  leicht  einseitig  macht, 
und  doppelt  leicht,  wenn  sie  zu  früh  ein- 
tritt,  im  Interesse  des  einzelnen,  wie  des 
ganzen  Volkes,  dafs  diese  orientierende 
Handfertigkeit  zunächst  in  verschiedenen 
Elementarübungen  immer  nur  die  einer 
ganzen  Gruppe  von  Gewerben  gemein- 
samen technischen  Fertigkeiten  übermittelt, 
also  ähnlich,  wie  es  in  den  österreichi- 
schen Staats -Handwerkerschulen  geschieht. 
Hier  also  Differenzierung  nicht  nach  den 
einzelnen  Berufen,  sondern  nach  Berufs- 
gruppen. Dafs  mit  der  Übermittlung  dieser 
Handfertigkeit  die  Aufgabe  der  Neben- 
klassen noch  lange  nicht  erschöpft  sein 
würde,  soll  — da  es  nicht  unmittelbar  zu 
unserm  Thema  gehört  — hier  nur  neben- 
bei erwähnt  werden.  (Vergl.  dazu  Ziller, 
Grundlegung.  2.  Auf].  S.  100  ff.)  Für 
die  Mädchen  würde  sich  in  den  Unterricht 
des  letzten  Schuljahres  — als  eine  Kon- 
sequenz aus  dem  Prinzip,  das  mit  Ein- 
führung der  weiblichen  Handarbeiten  seinen 
Einzug  in  die  Schulerziehung  gehalten  hat 
— vielleicht  eine  Anleitung  zu  dem  unter 
allen  Umständen  unbedingt  nötigen  Be- 
standteile der  hauswirtschaftlichen  Bildung, 
zum  Kochen,  einfügen  lassen,  neben  der 
selbstverständlich  auch  der  naturwissen- 
schaftliche Unterricht  dieses  Schuljahres  die 
entsprechenden  Gebiete  aus  einer  popu- 
lären Physik  und  Chemie  der  Küche  zu 
besprechen  nicht  verabsäumen  dürfte.  Die 
Erwägung,  dafs  manche  Mütter  heutzutage 
nicht  in  der  Lage  sind,  ihre  Töchter  im 
Kochen  zu  unterweisen  oder  dafs  die  Mäd- 
chen (z.  B.  in  Arbeiterfamilien)  in  die  Lage 
kommen  können,  schon  während  ihrer 
Schuljahre  das  Essen  für  die  Familie  be- 
reiten zu  müssen,  würde  eine  solche  Ein- 
fügung unter  Umständen  rechtfertigen. 


6.  Allgemeiner  Gang  der  Erziehung 
zur  Arbeit  für  das  Alter  nach  der  Schul- 
zeit In  dem  nach  der  Volksschulzeit  fol- 
genden Alter  findet  nun  schon  der  Eintritt 
in  die  eigentliche  Berufsvorbildung  statt, 
sei  diese  wissenschaftlicher,  künstlerischer, 
oder  gewerblicher  Art  Selber  die  Vor- 
bildung für  einen  wissenschaftlichen  Beruf 
sollte  der  Handarbeit  nicht  ganz  entbehren, 
weil  die  Handbildung  eben  zur  allgemeinen 
menschlichen  Ausbildung  gehört,  ganz  ab- 
gesehen davon,  dafs  verschiedenen  dieser 
Berufe,  z.  B.  dem  des  Arztes  oder  Natur- 
forschers, manuelle  Geschicklichkeit  sehr 
willkommen  ist  und  für  Angehörige  anderer, 
die  viel  zu  sitzen  haben,  die  gesundheit- 
liche Bedeutung  körperlicher  Arbeit  sehr 
ins  Gewicht  fällt  Die  Bedeutung  körper- 
licher Arbeit  für  solche  Berufe  mag  aber 
trotzdem  aus  unserer  Betrachtung  aus- 
scheiden,  weil  körperliche  Arbeit  nicht 
zum  Wesen  dieser  Berufe  gehört  Sehr 
wichtig  dagegen  ist  für  unser  Thema 
die  Vorbildung  zum  Gewerbe  (ein- 
schliefslich  der  hauswirtschaftlichen  und  ge- 
werblichen Bildung  des  weiblichen  Ge- 
schlechts). 

Was  zunächst  das  männliche  Geschlecht 
betrifft,  so  tritt  nach  der  Entlassung  aus 
der  Volksschule  der  Knabe,  der  sich  ein 
Gewerbe  als  Lebensberuf  erwählt  hat,  in 
seine  Lehrlingszeit  ein,  zu  der  für  das 
bäuerliche  Gewerbe  auch  die  Zeit  zu  rechnen 
ist,  während  der  junge  Bauer  die  untersten 
Knechtsdienste  leistet;  das  Mädchen  aus 
dem  Volke  tritt  entweder  als  Dienstmädchen 
in  eine  Familie,  oder  es  tritt  als  Arbeiterin 
in  eine  Fabrik  ein,  oder  es  tut  Handreichung 
in  Verkaufsgeschäften  verschiedenster  Art, 
oder  es  hat  nunmehr  die  Mutter  im  Haus- 
wesen zu  unterstützen.  Diese  Zeit  der  Be- 
rufsvorbildung ist  sozialpolitisch  und  volks- 
wirtschaftlich aufserordentlich  wichtig,  da 
die  jungen  Leute  beider  Geschlechter  ge- 
rade jetzt  den  gröfsten  Gefahren  für  die 
Entwicklung  ihres  Charakters  ausgesetzt 
sind,  während  es  doch  andrerseits  gerade 
darauf  ankommt,  dafs  sie  die  Zeit,  die  ihnen 
bis  zur  Gründung  einer  selbständigen  Exi- 
stenz verbleibt,  recht  sorgfältig  ausnutzen 
lernen,  weil  sie  ihnen  nicht  nur  die  tech- 
nische Grundlage  für  das  spätere  Erwerbs- 
leben gewähren,  sondern  ihnen  auch  den 
Anfang  zu  einem  Verständnisse  der  allge- 
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meinen  Aufgaben  des  Staates,  der  Gesell- 
schaft und  der  Familie  vermitteln  soll. 

Sprechen  wir  zunächst  von  der  Lehr- 
lingsbildung. 

Ihr  Wert  ist  sowohl  für  das  Handwerk, 
wie  für  die  maschinellen  Betriebe  gerade 
neuerdings  in  erfreulichem  Steigen  begriffen, 
weil  trotz  aller  technischen  Fortschritte  und 
trotzdem  die  Massen  ungelernter  Arbeiter 
in  den  Fabriken  immer  mehr  anschwellen, 
gewisse  Verrichtungen  und  Gebiete  nicht 
blofs  im  handwerklichen  Klein-  und  Mittel- 
betriebe, sondern  auch  in  der  eigentlichen 
Fabrikindustrie  der  Handarbeit  stets  Vor- 
behalten bleiben  werden;  aber  freilich  trägt 
die  heute  verlangte  Handarbeit  einen  andern 
Charakter,  wie  die  früher  übliche:  man  will 
sie  jetzt  feiner,  spezialisierter  haben,  daher 
sie  auch  nicht  mehr  auf  die  naive  und  fast 
autodidaktische  Weise  erlernt  werden  kann, 
wie  ehemals.  Während  nun  aber  die 
Wichtigkeit  der  Lehre  für  das  Handwerk 
steigt,  hat  andrerseits  die  Eignung  des 
Handwerks  für  Ausbildung  von  Lehrlingen 
abgenommen,  und  zwar  aus  sehr  verschie- 
denen Gründen.  Zuerst  kann  der  Hand- 
werker in  seinem  durch  die  zügellose  Kon- 
kurrenz ihm  aufgedrungenen  schweren 
Kampfe  um  seine  Existenz  auf  die  Aus- 
bildung des  Lehrlings  nicht  mehr  die  Auf- 
merksamkeit verwenden  wie  früher:  der 
Lehrling  sinkt  zum  jugendlichen  Arbeiter 
herab,  dessen  Arbeitskraft  vom  Lehrmeister 
rücksichtslos  ausgenutzt  wird,  während  doch 
Ausnutzen  und  Verdienen  auf  der  einen, 
Lehren  und  Lernen  auf  der  anderen  Seite 
so  streng  wie  möglich  zu  trennen  sind. 
Sodann  hat  besonders  auch  der  Umstand 
schädigend  auf  die  Lehre  eingewirkt,  dafs 
es  seit  Aufhebung  der  privilegierten  Stel- 
lung der  Zünfte  und  dem  damit  verbun- 
denen Wegfall  der  Meisterprüfung  auch 
dem  ganz  unerfahrenen  und  untüchtigen 
Gesellen  freisteht,  sich  als  Meister  nieder- 
zulassen und  Lehrlinge  anzunehmen,  ja  dafs 
gerade  solche  Meister  oft  unverhältnismäfsig 
viele  Lehrlinge  einstellen,  wozu  ja  aller- 
dings die  Versuchung  nahe  liegt,  da  der 
Lehrling  eine  sehr  billige  und  verhältnis- 
mäfsig  sichere  Arbeitskraft  repräsentiert 
Weiter  konnte  es  die  Ausbildung  der  Lehr- 
linge nicht  günstig  beeinflussen,  dafs  die 
Überschwemmung  des  Marktes  mit  billiger 
Maschinenware  viele  Handwerker  gezwungen 


hat,  die  Herstellung  ganzer  Stücke  aufzu- 
geben und  sich  dafür  vorwiegend  der  Aus- 
besser- und  Flickarbeit  zuzuwenden,  wobei 
natürlich  für  den  Lehrling  nicht  viel  zu 
lernen  ist,  und  dals  endlich  auch  in  den 
Kleinbetrieb  des  Handwerks  die  Arbeits- 
und Hilfsmaschinen  immer  mehr  Eingang 
gefunden  haben,  so  dafs  auch  dadurch 
Handarbeit  überflüssig  wird.  Erst  neuer- 
dings fängt  man  vereinzelt  an,  mit  der 
Lehrlingsbildung  wieder  in  richtigere  Bahnen 
einzulenken:  dabei  wird  namentlich  im  Auge 
zu  behalten  sein,  dafs  es  zunächst  von 
seiten  des  Lehrherm  lediglich  auf  das  Lehren 
und  von  seiten  des  Lehrlings  lediglich  auf 
das  Lernen  ankommen  kann;  dann  folge 
gleichzeitig  Lehren  in  Verbindung  mit  Aus- 
nutzen einerseits  und  Lernen  verbunden 
mit  Verdienen  andrerseits  und  schliefslich 
erfolge  die  Benutzung  der  Arbeitskraft  des 
Lehrlings  unter  dem  Gesichtspunkte,  dafs 
sie  sowohl  für  den  Arbeitgeber,  wie  für 
den  Arbeitnehmer  gewerblichen  Gewinn 
abwerfen  soll.  Am  glücklichsten  scheint 
man  in  Baden  vorzugehen,  wo  die  Regie- 
rung Veranlassung  gegeben  hat  zur  Grün- 
dung von  Lehrlingswerkstätten,  d.  h.  hand- 
werklichen Betrieben,  deren  Meistern  man 
die  Verpflichtung  auferlegt,  Lehrlinge  syste- 
matisch auszubilden,  wozu  sie  dann  mit 
einem  Staatszuschusse  unterstützt  werden. 
Aber  auch  einzelne  weitblickende  Betriebe 
der  Grofsindustrie  nehmen  sich  ihrer  Lehr- 
linge in  mustergültiger  Weise  an,  indem 
sie  dieselben  entweder  in  eignen,  vom 
übrigen  Betriebe  abgesonderten  Fabriklehr- 
werkstätten systematisch  ausbilden  oder  die- 
selben gruppenweise  gleich  in  den  Betriebs- 
werkstätten durch  besondere  Lehrmeister 
oder  Lehrarbeiter  ebenfalls  mit  Arbeiten 
beschäftigen  lassen,  die  ihre  systematische 
Ausbildung  zum  Zwecke  haben.  Wiewohl 
nun  diese  Lehrwerkstätten  nicht  für  alle 
Gewerbe  passen,  so  ist  doch  im  Interesse 
einer  Stützung  des  schwer  bedrohten  ge- 
werblichen Mittelstandes  sehr  zu  wünschen, 
dafs  sie  in  allen  Betrieben,  für  die  sie  sich 
eignen,  eingeführt  werden.  Von  mittel- 
grofsen  Betrieben,  von  denen  ein  einziger 
nicht  im  stände  ist,  für  sich  allein  eine 
solche  Lehrwerkstätte  einzurichten,  sollten 
sich  eine  Anzahl  zur  gemeinsamen  Errich- 
tung einer  solchen  Lehrwerkstätte  vereinigen. 
Wo  aber  überhaupt  nicht  die  ganze  Aus- 
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bildung  der  Lehrlinge  in  eine  solche  Lehr- 
werkstatt verlegt  werden  kann,  da  sollte 
wenigstens  die  Lehrwerkstätte  ergänzend 
zur  Arbeit,  wie  sie  der  Lehrling  im  Ge- 
schäfte des  Meisters  zu  verrichten  hat,  hin- 
zutreten, als  sog.  Ergänzungslehrwerkstätte. 
Solche  Ergänzungslehrwerkstätten  bestehen 
schon  vielfach  als  sog.  Innungsfachschulen. 
Mit  diesen  Innungsfachschulen,  deren  Auf- 
gabe also  innerhalb  der  Lehrlingsbildung 
liegt,  sind  nicht  zu  verwechseln  diejenigen 
Fachschulen,  die  der  Regel  nach  bereits 
eine  vollendete  Lehrlingsbildung  voraus- 
setzen, Sachsen  zählt  ihrer  z.  B.  eine  ganze 
Anzahl  und  benennt  sie  zum  Unterschiede 
von  den  lokalen  Fachschulen  als  »Deutsche 
Fachschulen«;  aber  auch  in  anderen  deut- 
schen Staaten  finden  sie  sich,  wenn  auch 
nicht  unter  demselben  Namen.  Ihre  Not- 
wendigkeit ergibt  sich  aufser  aus  anderen 
Gründen  auch  aus  dem  Bedürfnisse  des 
Gewerbes  nach  Kräften,  die  in  dem  be- 
treffenden Gewerbe  gröfserc  oder  ganz 
spezialisierte  oder  ins  Kunsthandwerk  über- 
greifende Betriebe  zu  leiten  oder  auch  für 
die  Weiterentwicklung  des  betr.  Gewerbes 
die  Führung  zu  übernehmen  befähigt  sein 
sollen.  Sehr  wichtig  für  die  Lehrlings- 
ausbildung ist  die  methodische  Zerlegung 
der  Schwierigkeiten  in  der  Herstellung  der 
in  ein  Gewerbe  einschlagenden  Arbeiten 
und  ihre  schulgemäfse  Anordnung  in  Lehr- 
gängen. Zuerst  hat  solche  Lehrgänge,  so- 
weit bekannt  ist,  in  musterhafter  Weise 
aufgestellt  der  ehemalige  Direktor  der  kaiser- 
lichen technischen  Schule  zu  Moskau,  Victor 
Deila  Vofs;  neuerdings  finden  sie  sich  auch 
vertreten  in  Hessen,  Baden  und  Sachsen. 

Auch  für  die  mittlere  und  höhere  tech- 
nische Fachbildung  hat  die  Ausbildung  in 
qualifizierter  Handarbeit  ihren  Nutzen,  und 
daher  sind  mit  weitaus  den  meisten  tech- 
nischen Lehranstalten  Werkstätten  und  La- 
boratorien verbunden,  in  denen  ein  be- 
sonders instruktiver  Kursus  praktischer  Ar- 
beit von  den  jungen  Leuten  durchgenommen 
werden  mufs  oder  kann.  Aufserdem  ist  es 
für  jeden,  der  eine  gewerbliche  oder  tech- 
nische Hochschule  besuchen  will,  zweck- 
mälsig,  che  er  seine  Hochschulstudien  be- 
ginnt, einen  Kursus  in  der  Praxis  des  be- 
treffenden Gewerbes  durchzumachen.  Das 
gilt  für  die  Hochschulen  der  Landwirtschaft, 
Berg-  und  Ingenieurwissenschaft,  für  die 


Bauakademien  und  tierärztlichen  Hoch- 
schulen. 

Wie  die  gewerbliche,  so  hat  aber  auch 
die  künstlerische  Bildung  ihre  handwerls- 
mäfsige  Seite,  die  am  stärksten  im  Kunst- 
( handwerke  zum  Ausdruck  kommt  Das 
Kunsthandwerk  hat  nicht  blofs  seinen  Namen 
vom  Handwerk,  sondern  hat  sich  auch  in 
Wirklichkeit  erst  aus  dem  Handwerk  heraus 
differenziert,  hat  sich  aber  da,  wo  die  Ver- 
hältnisse günstig  lagen,  insbesondere  wo 
vererbte  Kunstfertigkeit  der  Handwerker  und 
weit  zurückreichende  ununterbrochene  Tra- 
dition der  kunstgewerblichen  Erzeugung 
das  Schaffen  unterstützten  und  wo  zugleich 
das  bestellende  Publikum  genug  Wohlhaben- 
heit und  verfeinerten  Geschmack  besafs,  in 
seiner  Art  ganz  ebenbürtig  der  reinen 
künstlerischen  Produktion  entwickelt  und 
dadurch  sich  solche  Beachtung  erzwungen, 
dafs  sich  jeder  gröfsere  Kulturstaat  die 
Pflege  desselben  in  eignen  Anstalten  (Kunst- 
gewerbeschulen) angelegen  sein  lälst,  wobei 
auch  die  technischen  Grundlagen  des  Kunst- 
gewerbes in  den  Unterrichtsveranstaltungen 
entsprechende  Berücksichtigung  finden.  Aber 
auch  für  die  Gebiete  der  rein  künstlerischen 
Produktion  (Musik,  Malerei,  Bildhauerei) 
wollen  die  technischen  Grundlagen  des 
Könnens  gewissenhaft  gepflegt  sein,  und 
demgemäfs  enthalten  auch  die  in  den  Konser- 
vatorien der  Musik,  sowie  in  den  Maler- 
und Bildhauerakademien  vorgenommenen 
Übungen  namentlich  in  ihren  Elementen 
vieles  von  dem,  was  als  eine  Erziehung 
zur  Arbeit  in  dem  hier  angenommenen 
Sinne  zu  bezeichnen  ist,  wenn  auch  nicht 
verkannt  werden  soll,  dafs  bei  den  Werken 
der  Kunst,  sei  ihr  Material,  welches  es 
wolle,  doch  das  geistige  Moment  in  der 
Hervorbringung  weit  mehr  überwiegt,  als 
selbst  bei  vielen  kunstgewerblichen  Erzeug- 
nissen, und  dafs  darum  die  Erziehung  zur 
Arbeit  für  den  eigentlichen  Künstler  lange 
nicht  die  Bedeutung  hat,  wie  für  den  ge- 
wöhnlichen Handwerker  und  den  Kunst- 
handwerker. 

Für  die  erwachsenden  Mädchen  kommt 
ganz  vorwiegend  die  hauswirtschaftliche 
und  gewerbliche  Ausbildung  hier  in  Be- 
tracht Die  künstlerische  Ausbildung  der 
Mädchen  tritt  schon  nach  dem  numerischen 
Verhältnisse  der  auf  diese  Weise  ausgebil- 
deten Mädchen  gegen  die  beiden  anderen 
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Arten  entschieden  zurück  und  verfolgt  auch 
fast  ausschliefslich  den  Zweck,  das  Mädchen 
wirtschaftlich  selbständig  zu  machen,  womit 
sie  sich  als  eine  besondere  Art  der  ge- 
werblichen Ausbildung  charakterisiert;  die 
kunstgewerbliche  Ausbildung  — für  die 
sich  übrigens  das  weibliche  Geschlecht  in 
vielen  Fällen  als  sehr  geeignet  erweist  — 
will  ja  ihrem  Namen  nach  selbst  nichts 
anderes  sein  als  ebenfalls  eine  besondere 
Art  der  gewerblichen  Ausbildung.  Für 
die  hauswirtschaftliche  Bildung  der  Mädchen 
fängt  man  erst  neuerdings  an  besser  zu 
sorgen.  Auf  dem  Lande  erfolgt  die  Unter- 
weisung zur  Führung  eines  Haushaltes  ent- 
weder mehr  intuitiv  im  elterlichen  Hause 
oder  in  fremden  landwirtschaftlichen  Be- 
trieben, wobei  besondere  schulmälsige  Be- 
lehrung ganz  wegfällt,  oder  sie  erfolgt  mehr 
schulmäfsig  in  besonderen  Schulhaushal- 
tungen und  Lehrmeiereien  (so  vorwiegend 
in  Norddeutschland),  sowie  in  Haushal- 
tungsschulen (so  vorwiegend  in  Süddeutsch- 
land). Auch  Einzelkurse  für  fast  alle  Zweige 
des  Berufs  der  ländlichen  Hausfrau  sind  in 
Süddeutschland  sehr  verbreitet;  segensreich 
hat  hier  namentlich  die  Anregung  des 
badischen  Frauenvereins  gewirkt,  an  dessen 
Spitze  die  Frau  Grofsherzogin  von  Baden 
steht.  In  den  Städten  ist  das  Bedürfnis 
nach  hauswirtschaftlicher  Unterweisung  am 
dringendsten  für  die  Kreise  der  eigentlichen 
Arbeiterinnen,  die  oft  gänzlich  ohne  An- 
leitung zur  Hauswirtschaft  bleiben  würden, 
da  sie  in  vielen  Fällen  schon  mit  dem  vier- 
zehnten Jahre,  unmittelbar  nach  ihrer  Ent- 
lassung aus  der  Schule,  in  die  gewerbliche 
Arbeit  eintreten,  und  die  gerade  in  ihrer 
sozialen  Lage  eine  hauswirtschaftliche  An- 
leitung sehr  notwendig  brauchen,  mögen 
sie  nun  dereinst  als  Arbeiterfrauen  dem 
Haushalte  eines  Arbeiters  vorzustehen  oder 
als  unverheiratete  Mädchen  die  Wirtschaft 
für  sich  selber  zu  führen  haben  — in  jedem 
Falle  werden  sie  es  verstehen  müssen,  doch 
auch  mit  knappen  Mitteln  noch  etwas  aus- 
zurichten. Die  städtischen  Haushaltungs- 
schulen verfolgen  mit  Recht  den  Zweck, 
vorwiegend  für  diese  Kreise  zu  sorgen. 
Aulserdem  gibt  es  ähnliche  Haushaltungs- 
schulen noch  für  den  kleineren  Bürger- 
stand. Der  Unterricht  beschränkt  sich  im 
wesentlichen  auf  Kochen,  Behandlung  der 
Wäsche  und  Sauberhalten  des  Hauses.  Die 
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entsprechende  Unterweisung  zur  Führung 
eines  anspruchsvolleren  Haushalts  wird  jetzt 
durch  zahlreiche  private  Untersuchungen 
nicht  gemeinnützigen,  sondern  gewerblichen 
Charakters  (Haushaltungspensionate  u.  dergl.) 
befriedigt  Es  scheint  aber,  dafs  es  in 
Deutschland  noch  wenige  anstaltmäfsige 
Einrichtungen  gibt,  die  eine  hauswirtschaft- 
liche  Praxis  im  edelsten  und  umfassendsten 
Sinne  vermitteln.  Solche  Einrichtungen 
hätten  nicht  blofs  Unterricht  im  Kochen, 
in  der  Behandlung  der  Wäsche,  in  der  In- 
standhaltung des  Hauses,  im  Kleidermachen 
und  in  der  Verschönerung  des  Heims  durch 
Erzeugnisse  weiblicher  Kunstfertigkeit  zu 
bieten,  sondern  vor  allem  auch  Anleitung 
zur  Kleinkindererziehung,  zur  häuslichen 
Gesundheitspflege  und  Krankenwartung,  zu 
einer  weise  erwogenen  Wohltätigkeit  und 
zur  Beteiligung  des  Mädchens  an  den 
mannigfachen  sonstigen  sozialen  Aufgaben, 
die  das  weibliche  Geschlecht  unter  Um- 
ständen auch  über  das  Haus  hinausweisen. 
Die  Werke  der  Barmherzigkeit,  wie  sie 
einst  die  heilige  Elisabeth  übte,  dürften, 
nach  dem  Bedürfnisse  der  Gegenwart  in 
ganz  freier  Weise  umgestaltet,  im  allge- 
meinen die  Richtung  bezeichnen,  in  der 
eine  solche  Ausbildung  sich  zu  bewegen 
hätte.  Eine  solche  von  der  edelsten  Auf- 
fassung des  weiblichen  Berufs  bestimmte 
Praxis  in  einer  einzigen  Anstalt  zu  bieten 
scheint  allerdings  unmöglich,  schon  aus 
dem  Grunde,  weil  Einrichtungen  für  Kranken- 
pflege aus  gesundheitlichen  Rücksichten 
nicht  wohl  in  einem  und  demselben  Hause, 
vielleicht  nicht  einmal  in  einem  und  dem- 
selben Komplex  von  Gebäuden  mit  Räumen 
für  die  anderweitige  Unterweisung  der 
jungen  Mädchen  würden  untergebracht 
werden  können.  Dagegen  würde  es  sich 
ohne  Zweifel  so  einrichten  lassen,  dafs 
man  sie  auf  verschiedene  räumlich  getrennte 
und  für  sich  bestehende  Anstalten  verteilte 
und  es  jungen  Mädchen  begehrenswert 
machte,  sich  nach  und  nach  eine  solche 
Ausbildung  auf  den  verschiedensten  für 
den  Beruf  der  Frau  in  Betracht  kommenden 
Gebieten  zu  erwerben.  Begehrenswert 
könnte  ihnen  aber  eine  solche  Ausbildung 
dadurch  gemacht  werden,  dafs  man  an  den 
Nachweis  ihrer  Erwerbung  gewisse  vielleicht 
durch  Gesetz  festzulegende  Vorteile  knüpfte, 
die  weitgehendsten  selbstverständlich  an  die 
Band.  37 
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Absolvierung  des  ganzen  Kursus  aller  ein- 
zelnen Stationen.  Es  ist  selbstverständlich, 
dafs  eine  solche  Ausbildung  eine  längere 
Zeit  umfassen  müfste:  mit  einem  einzigen 
Jahre  würde  man  da  jedenfalls  nicht  aus- 
kommen.  Und  weiter  erscheint  es  geboten, 
dafs  eine  solche  Ausbildung  erst  absolviert 
sein  müfste,  ehe  das  Mädchen,  wenn  seine 
persönlichen  Verhältnisse  dies  erfordern, 
sich  für  die  Praxis  des  Arbeitsmarktes  in 
Gewerbe,  Kunstgewerbe  und  Kunst  aus- 
bildete. Dies  aus  dem  Grunde,  weil  die 
allgemein -weibliche  Ausbildung  des  Mäd- 
chens seinen  Gedanken  die  Richtung  auf 
die  ewigen  Ideale  des  weiblichen  Berufs 
lieb  und  vertraut  machen  und  ihm  damit 
eine  Ausrüstung  für  das  Leben  geben  soll, 
die  »weder  Motten  noch  Rost  fressen«. 
Es  braucht  keiner  weiteren  Begründung, 
dafs  die  gewerbliche  Ausbildung  des  Mäd- 
chens dies  nicht  vermag.  Diese  gewerb- 
liche Ausbildung  ist  aber  trotzdem  nicht 
gering  zu  schätzen,  weil  sie  das  Mädchen 
wirtschaftlich  selbständig  macht  und  schon 
dadurch  vor  vielen  Gefahren  bewahrt,  die 
mit  der  wirtschaftlichen  Unselbständigkeit 
verbunden  sind;  denn  mit  ihr  beginnt  in 
nicht  seltenen  Fällen  auch  der  sittliche 
Niedergang.  Staat  und  Gesellschaft  halten 
es  daher  auch  für  ihre  Pflicht,  zu  einer 
solchen  Ausbildung  durch  Errichtung  von 
Fortbildungsschulen,  Gewerbeschulen,  Kunst- 
gewerbeschulen, Kunstschulen  und  ähnlichen 
Einrichtungen  für  das  weibliche  Geschlecht 
Gelegenheit  zu  bieten.  Nicht  undenkbar 
ist  übrigens,  dafs  auch  diejenige  Praxis, 
die  ursprünglich  für  den  Bedarf  des  Hauses 
berechnet  ist  (Kleinkindererziehung,  Kranken- 
pflege etc.)  den  Charakter  einer  Vorbil- 
dung für  den  Erwerb  annehmen  kann, 
wenn  dies  die  Verhältnisse  des  Mädchens 
angezeigt  erscheinen  lassen. 

Es  ist  ein  grofses  Gebiet,  das  wir  so- 
eben flüchtig  durchwandert  haben.  Wohl 
ganz  von  selbst  drängt  sich  am  Schlüsse 
unserer  Wanderung  einem  jeden  der  Ge- 
danke auf,  dafs  die  Erziehung  zur  Arbeit 
ihre  Aufgabe  im  System  der  sittlichen 
Zwecke  des  Menschen  nur  dann  wird  er- 
füllen können,  wenn  sie  sich  ihres  Zu- 
sammenhangs mit  den  Aufgaben  aller  Er- 
ziehung immer  bewufst  bleibt  Speziell  für 
die  Schule  ergibt  sich  daraus  die  Folgerung, 
dafs  hier  die  Handarbeit  den  engsten  An-  i 


schlufs  an  den  Unterricht  zu  suchen  haben 
wird.  Wenn  die  Handarbeit  in  der  Schule 
der  Zukunft  einen  Platz  zu  finden  hoffen 
will,  so  kann  sie  ihn  nur  erhoffen,  wenn 
sie  ihren  Charakter  als  pädagogische  Hand- 
arbeit immer  schärfer  ausbildet:  sie  wird 
entweder  pädagogische  Handarbeit  sein,  oder 
sie  wird  überhaupt  nicht  sein.  Die  deutsche 
Lehrerversammlung  zu  Köln  vom  Jahre  1899 
hatte  recht,  wenn  sie  mit  ihrer  Verurteilung 
des  sog.  »Handfertigkeitsunterrichts«  die  in 
den  letzten  zwanzig  Jahren  in  die  Praxis 
eingeführte  Form  des  Handarbeitsunterrichts 
hat  treffen  wollen,  sie  hatte  aber  völlig 
unrecht,  wenn  sie  damit  hat  sagen  wollen, 
dafs  es  eine  pädagogische  Form  des  Hand- 
arbeitsunterrichts überhaupt  nicht  gebe. 
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Erziehung,  ihre  Macht  und  ihre 
Grenzen 

I.  Macht  der  Erziehung.  2.  Zweifel  an 
dem  Einflufs  der  Erziehung.  3.  Weg  zur 
Lösung  des  Streites. 

Von  alters  her  ist  dies  ein  viel  be- 
sprochenes Problem:  was  ist  in  der  Bil- 
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düng  des  Menschen  der  Natur  zuzuschreiben, 
was  der  Kunst;  wieviel  der  Vererbung  und 
wieviel  dem  Erwerb;  wieviel  der  Not- 
wendigkeit und  was  der  Freiheit;  wieviel 
selbständiger  Entwickelung  und  was  kommt 
auf  Rechnung  äufserer  Beeinflussung.  Die 
Ansichten  neigen  sich  bald  mehr  der  einen, 
bald  mehr  der  anderen  Seite  zu. 

1.  Macht  der  Erziehung.  Zahlreich 
sind  die  Stimmen,  die  die  Macht  der  Er- 
ziehung verkünden.  »Es  gibt  nichts  Gött- 
licheres als  die  Erziehung-,  rief  Plato  be- 
geistert aus.  Er  selbst  hatte  von  dem  Auf- 
steigen der  heranwachsenden  Generationen 
zu  höheren  Stufen  die  Verwirklichung  seiner 
sozialen  Pläne  erhofft  Leibnizens  Wort: 
Si  l’on  reformait  l’education,  l’on  refor- 
merait  le  genre  humain,  ist  bekannt  Fried- 
rich der  Gr.  schrieb:  »Wer  die  Menschen 
für  gut  hält,  der  kennt  die  Rasse  nicht. 
Denn  die  menschliche  Gattung  sich  selbst 
überlassen,  ist  brutal.  Blofs  die  Erziehung 
vermag  etwas.«  Und  Kant  spitzte  diesen 
Gedanken  zu  in  den  Worten:  »Der  Mensch 
kann  nur  Mensch  werden  durch  die  Er- 
ziehung. Er  ist  nichts,  als  was  die  Er- 
ziehung aus  ihm  macht.«  Nach  seiner 
Meinung  steckt  das  grofse  Geheimnis 
menschlicher  Vervollkommnung  hinter  der 
Edukation.  Es  sei  entzückend  sich  vor- 
zustellen, dals  die  menschliche  Natur  immer 
besser  werde  durch  Erziehung  entwickelt 
werden,  und  dafs  man  diese  in  eine  Form 
bringen  könne,  die  der  Menschheit  an- 
gemessen sei.  Dies  eröffne  uns  den  Ausblick 
auf  ein  künftiges  glücklicheres  Menschen- 
geschlecht Ähnlich  sagte  Fichte:  Willst 
du  über  den  Menschen  etwas  vermögen, 
so  mufst  du  mehr  tun  als  ihn  blofs  an- 
reden;  du  mufst  ihn  machen;  ihn  also 
machen,  dafs  er  gar  nicht  anders  wollen 
könne  als  du  willst,  dafs  er  wolle.«  In 
seinen  Reden  an  die  deutsche  Nation  legt 
er  beredtes  Zeugnis  ab  von  seinem  Glauben 
an  die  Macht  der  Erziehung.  Auch  der 
Freiherr  von  Stein  schlofs  sich  ihm  an. 
Er  schrieb  in  seinem  politischen  Testa- 
ment, auf  Gedanken  von  Luther  zurück- 
gehend, der  die  Reformation  der  Kirche 
mit  den  Kindern  beginnen  wollte:  »Am 
meisten  aber  hierbei  (bei  der  religiösen  Ent- 
wicklung), wie  im  ganzen  ist  von  der  Er- 
ziehung und  dem  Unterricht  der  Jugend  zu 
erwarten.  Wird  durch  eine  auf  die  innere 


Natur  des  Menschen  gegründete  Methode 
jede  Geisteskraft  von  innen  heraus  entwickelt 
und  jedes  edle  Lebensprinzip  angereizt  und 
genährt,  alle  einseitige  Bildung  vermieden, 
und  werden  die  bisher  oft  mit  leichter  Gleich- 
gültigkeit vernachlässigten  Triebe,  auf  denen 
die  Kraft  und  Würde  des  Menschen  be- 
ruht, Liebe  zu  Gott,  König  und  Vaterland 
sorgfältig  gepflegt,  so  können  wir  hoffen, 
ein  physisch  und  moralisch  kräftiges  Ge- 
schlecht aufwachsen  und  eine  bessere  Zu- 
kunft sich  eröffnen  zu  sehen.«  Auch 
Herder  und  Herbart  gehören  in  diese  Reihe. 
Herder  schrieb:  »Von  Kindheit  auf  emp- 
fangen wir  den  besten  Teil  unseres  Wesens 
von  anderen  durch  Unterricht,  durch  Er- 
ziehung, durch  mitgeteilte  Erfahrung.  So 
lernen  wir  Sprache  und  Lebensart,  so  bilden 
wir  unsere  Vernunft  und  gewöhnen  uns 
zu  Sitten  und  guten  Künsten.  Das  Haus 
unserer  Eltern,  ja  ich  möchte  sagen  der 
Schofs  und  die  Brust  unserer  Mutter  ist 
unsere  erste  Schule.  Was  wir  wissen,  wissen 
wir  durch  andere,  was  wir  brauchen  und 
zu  brauchen  erst  lernen  müssen,  haben 
andere  erfunden;  das  ganze  menschliche 
Geschlecht  ist  gewissermafsen  eine  durch 
Jahrhunderte  fortgesetzte  Schule,  und  ein 
neugeborenes  Kind,  das  plötzlich  dieser 
Schule  entrissen  auf  eine  wüste  Insel  ge- 
setzt würde,  wäre  mit  all’  seinem  an- 
geborenen Genie  ein  armes  Tier,  ja  in 
zehnfachem  Betracht  elender  als  die  Tiere.« 
Ähnlich  setzt  Herbart  auseinander:  -Der 
Mensch  ....  der,  wie  man  will,  zum  wilden 
Tier  oder  zur  personifizierten  Vernunft 
werden  kann,  der  unaufhörlich  geformt 
wird  von  den  Umständen:  dieser  bedarf 
der  Kunst,  welche  ihn  erbaue,  ihn  kon- 
struiere, damit  er  die  rechte  Form  bekomme. 
Das  aber  ist  die  rechte  Form,  welche  in 
der  Folge,  wenn  er  sich  selbst  begreift,  ihm 
Wohlgefallen  kann;  wenn  er  von  anderen 
betrachtet  wird,  ihre  Zustimmung  erwirbt 
und  wenn  er  mit  ihnen  ein  geselliges  Ganzes 
bilden  soll,  es  ihm  möglich  macht,  sich 
genau  und  wirksam  jenen  anzuschliefsen.« 

Unter  den  Franzosen  aber  ist  es  vor 
allem  Helvetius,  der  der  Erziehung  eine 
unbeschränkte  Macht  einräumt.  Nach  seiner 
Theorie  ist  der  Mensch  ganz  und  gar  das 
Produkt  der  Einwirkungen,  die  das  Leben 
auf  ihn  hervorbringt.  Auch  das  Wollen 
wird  bei  ihm  vollständig  dadurch  determi- 
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niert  Ist  also  die  Erziehung  tätig,  so  murs 
der  Zögling  werden,  was  sie  aus  ihm 
machen  will. 

Diese  hohe  Schätzung  der  Macht  der 
Erziehung  tritt  namentlich  in  Zeiten  auf, 
wo  das  Volk  eine  Niederlage  erlitten  hat 
und  nach  den  Schäden  sucht,  die  den 
Niedergang  herbeigeführt  haben.  Oder  es 
brechen  im  Leben  des  Volkes  Strömungen 
hervor,  die  das  Bestehende  zu  unterwühlen 
drohen,  Recht,  Sitte  und  Gesetz  zerstören. 
Auch  da  ruft  man  die  Erziehung  auf,  die 
den  drohenden  Gefahren  entgegenarbeiten 
soll.  Unsere  Zeit  bietet  hierfür  Beispiele 
genug. 

So  hat  man  oft  in  beredten  Worten 
geschildert,  wie  alles  Hoffen  auf  bessere 
Zeiten  vergeblich  sei,  wenn  nicht  die 
Menschen  selbst  gebessert  würden.  Von 
innen  heraus  müsse  der  Bau  der  Mensch- 
heit geführt  werden.  Was  sei  gewonnen, 
wenn  es  gelinge,  die  Kultur  des  Erdbodens 
zu  erhöhen,  den  Geist  des  Handels  und 
der  Industrie  überall  zu  beleben,  den  Ge- 
setzen und  Grundverfassungen  der  Länder 
die  höchste  Vollkommenheit  zu  geben, 
wenn  die  Menschen  nicht  würdig  seien, 
eine  so  schöne  Erde  zu  bewohnen,  und 
nicht  fähig,  auf  ihr  einen  Himmel  zu  finden? 
Oft  hat  man  es  ausgesprochen,  dals  das 
Schicksal  eines  Volkes,  seine  Blüte  wie  sein 
Zerfall,  im  tiefsten  Grunde  von  der  Er- 
ziehung abhänge,  die  der  Jugend  zu  teil 
werde.  Ist  es  doch  sehr  naheliegend,  dafs, 
wenn  man  anfängt  am  erwachsenen  Ge- 
schlecht zu  verzweifeln,  die  Hoffnung  der 
Patrioten  auf  die  Jugend  gerichtet  ist. 

So  fangen  auch  alle  aufstrebenden  Völker, 
wenn  sie  ihre  Aufgabe  recht  innerlich  er- 
fassen, mit  der  Verbesserung  der  Erziehung 
an  und  legen  das  Hauptgewicht  hierauf  in 
der  Einsicht,  dafs  dasjenige  Volk,  das  bis 
in  die  untersten  Schichten  hinein  die  tiefste 
und  vielseitigste  Erziehung  und  Bildung 
erlangt,  das  glücklichste  und  in  sich  ge- 
festigste  sein  wird. 

2.  Zweifel  an  der  Macht  der  Erziehung. 

Aber  diesen  hochfliegenden  Erwartungen 
gegenüber  ist  auch  nie  der  Zweifel  ganz 
verstummt,  ob  denn  die  behauptete  Macht 
der  Erziehung  durch  die  geschichtlichen 
Tatsachen  bestätigt  werde,  ein  Zweifel,  der 
schon  aus  dem  Horazischen  Wort  seine 
Nahrung  zog:  Naturam  expellas  furca,  tarnen 


usque  recurret  — und  in  dem  andern  klassi- 
schen Satz  zum  Ausdruck  kommt:  Non  es 
quovis  ligno  fit  Mercurius. 

Zu  diesen  Aussprüchen  gelangte  man 
wohl  durch  Beobachtung  der  Tatsachen  des 
täglichen  Lebens,  die  sich  jedem  aufdrängen. 
Denn  sehen  wir  nicht  häufig  Kinder  weil 
hinter  dem  Ideal  Zurückbleiben,  das  Erzieher 
sich  von  ihnen  entworfen,  und  wieder 
andere  ohne  besondere  Veranstaltungen, 
allein  ihrem  inneren  Drang  folgend,  ja  unter 
den  widerwärtigsten  äufseren  Verhältnissen, 
tüchtig  voranschreiten  und  sich  weit  er- 
heben über  den  Kreis,  aus  dem  sie  hervor- 
gegangen sind?  Also  bei  den  einen  Rück- 
gang trotz  aller  erzieherischen  Einflüsse, 
bei  den  andern  Fortschritt  aus  eigner  Kraft 
Wo  bleibt  da  die  gepriesene  Macht  der 
Erziehung? 

Ohne  Zweifel  haben  hervorragende 
Männer  sich  emporgearbeitet  auf  Grund 
mangelhafter  Bildungsmittel  und  unvoll- 
kommener Eindrücke  in  der  Zeit  ihres 
Werdens.  So  wurde  z.  B.  D’Alembert  mit 
24  Jahren  Mitglied  der  Akademie,  wiewohl 
ein  kümmerlicher,  ungeschickter  Unterricht 
ihn  mehr  gehemmt  als  gefördert  hatte  und 
nur  die  spärlichsten  Hilfsmittel  zu  seiner  Ver- 
fügung standen. 

Auch  wo  sich  grofse  weltgeschichtliche 
Ereignisse  vollzogen  haben,  ist  dies  nicht 
auf  Grund,  sondern  gegen  die  Erziehung 
geschehen.  Luther  hatte  eine  katholische 
Erziehung  genossen,  aber  sie  hinderte  ihn 
nicht,  der  Kirche  und  der  Gesellschaft  eine 
entgegengesetzte  Gestalt  zu  geben.  Bismarck 
war  durchaus  in  altkonservativem  Sinne  er- 
zogen worden,  aber  er  jagte  Fürsten  von 
ihrem  legitimen  Thron  und  gab  dem  Volke 
das  allgemeine  Wahlrecht 

So  scheinen  vielfach  bei  dem  gereiften 
Geschlecht  die  Eindrücke  der  Jugend- 
erziehung vollständig  aufgehoben  zu  sein. 
Aber  es  scheint  nur  so.  Es  wäre  falsch, 
auf  Grund  der  voranstehenden  Tatsachen 
nun  ohne  weiteres  denen  recht  zu  geben, 
die  von  der  Macht  der  Erziehung  gering- 
schätzig denken.  Denn  auch  bei  dem 
führenden  Geschlecht,  das  reformierend 
vorgeht,  machen  sich  die  Jugendeindrücke 
und  die  in  der  Entwicklungszeit  auf- 
genommenen Gedankenkreise  unvermeid- 
lich geltend. 

Das  tritt  auch  im  Leben  einzelner  um- 
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gestaltender  Persönlichkeiten  hervor.  So 
machte  sich  in  Luther  wie  in  Bismarck  nach 
den  Tagen  des  Sturmes  und  des  Umsturzes 
das  konservative  Element,  unter  dessen 
Zeichen  ihre  Jugend  gestanden  hatte,  mit 
wachsender  Stärke  geltend.  Hatten  sie  das 
alte  System,  in  dem  sie  grofs  geworden, 
in  der  Zeit  ihres  Tatendranges  auch  nur 
als  Stemmpunkt  benutzt,  um  die  Welt  aus 
den  Angeln  zu  heben,  so  drängte  es  später 
wieder  seinen  Einflufs  als  bestimmenden 
Faktor  in  den  Vordergrund,  ein  Beweis 
dafür,  dafs  der  Mensch  sich  nicht  von  seiner 
Vergangenheit  und  nicht  von  den  Ein- 
flüssen seiner  Jugendzeit  loslösen  kann. 

So  dürfte  es  also  sehr  voreilig  sein,  dem 
Zweifel  an  der  Macht  der  Erziehung  ohne 
weiteres  nachzugeben.  Auch  hält  ja  das 
vulgäre  Bewufstsein  trotz  einzelner  Er- 
scheinungen, die  den  erzieherischen  Einflufs 
in  Frage  stellen  oder  auf  ein  Minimum  be- 
schränken, an  der  Überzeugung  fest,  dafs 
die  Erziehung  ein  höchst  einflufsreicher 
Faktor  im  Leben  des  einzelnen  sowohl  wie 
der  Gesamtheit  ist.  Würde  die  Familie 
und  die  Gesellschaft  sonst  ein  so  reges 
Interesse  und  eine  so  andauernde  Pflege 
und  Fürsorge  einer  Einrichtung  widmen, 
deren  Erfolg  bestritten  ist?  Hört  man  nicht 
sehr  oft  im  Leben  klagen,  dafs  das  Scheitern 
eines  Menschenlebens  die  Folge  einer  ver- 
kehrten oder  vernachlässigten  Erziehung 
sei?  Wie  oft  auch  werden  hervortretende 
Mängel  mit  der  fehlerhaften  Weise  der  Er- 
ziehung entschuldigt  und  wie  oft  suchen 
die  ihre  Fehler  Einsehenden  Schutz  hinter 
dem  Wort:  Das  hat  die  Erziehung  an  mir 
verschuldet. 

Trotz  allen  Zweifels  an  dem  Erfolg  der 
erzieherischen  Einwirkung  bleibt  ihre  Macht 
doch  grofs  genug,  um  mit  ihr  zu  rechnen. 
Allerdings  eine  unbeschränkte  Macht  wird 
kein  Verständiger  ihr  zusprechen  wollen. 
Woher  kämen  sonst  Laster  und  Verbrechen 
aller  Art  in  die  Welt,  wenn  die  Erziehung 
die  Menschen  so  bilden  könnte,  dafs  sie 
alles  verabscheuten,  was  von  dem  Wege 
des  Rechten  und  Guten  abführte?  Auch 
die  Masse  der  Beschränkten  würde  schliefs- 
lich  aufhören  zu  bestehen. 

Eine  unbegrenzte  Bildsamkeit  anzu- 
nehmen, wäre  demnach  eine  grofse  Torheit. 
Die  Umwandlung  natürlichen  Stumpfsinns 
in  geistige  Regsamkeit  wäre  ein  Meister- 


stück, das  bis  jetzt  kein  Erzieher  vollbracht 
hat,  und  wohl  nie  vollbringen  wird,  so 
lange  in  der  Individualität  des  Zöglings 
ihm  natürliche  Schranken  gesetzt  sind.  Also 
bei  aller  Hochschätzung  der  erzieherischen 
Kraft  wird  kein  Einsichtiger  verkennen 
können,  dafs  sie  an  bestimmte  Schranken 
gebunden  ist,  die  ein  Sterblicher  zu  ändern 
nicht  in  der  Lage  ist  (S.  Art  Individualität) 

3.  Weg  zur  Lösung  der  Frage.  Wie 
weit  freilich  der  Einflufs  reiche  und  wo 
die  Grenzen  beginnen,  über  die  hinaus  die 
Erziehung  sich  nicht  erstreckt,  das  läfst  sich 
nicht  mit  mathematischer  Gewifsheit  be- 
stimmen. Die  natürlichen  und  die  er- 
worbenen Anlagen  (S.  Art.  Anlagen  — Be- 
gabung) geben  die  Marksteine  an.  Wieweit 
diese  verrückbar,  wie  weit  sie  als  un- 
umstößliche gelten  müssen,  das  kann  nur 
die  Wissenschaft  bestimmen,  die  uns  Auf- 
schluß gibt  über  das  Wesen  und  die  Ent- 
wicklung des  menschlichen  Geistes,  ihr 
fällt  die  Entscheidung  über  die  Macht  der  Er- 
ziehung im  Menschengeschlecht  zu.  Neben 
der  Untersuchung  über  das  Ziel  der  Er- 
ziehung steht  die  grofse  Frage  über  die 
Möglichkeit  der  Erziehung. 

Ist  es  von  grundlegender  Bedeutung 
für  die  Erziehung,  das  Ziel  klar  und  be- 
stimmt zu  sehen  (S.  Art  Erziehungsziel),  so 
ist  es  nicht  minder  wichtig,  die  Möglichkeit 
des  Besserwerdens  und  ihre  Bedingungen 
scharf  zu  erkennen.  (S.  Art.  Bildsamkeit) 
Der  denkende  Erzieher  wird  daher  mit  Not- 
wendigkeit an  die  Wissenschaft  gewiesen, 
die  sich  mit  diesen  Fragen  beschäftigt 
Er  mufs  sich  der  Arbeit  unterziehen,  sich 
auseinander  zu  setzen  mit  den  Grundfragen 
der  Psychologie.  Er  hat  Stellung  zu  nehmen 
zu  den  verschiedenen,  oft  diametral  ent- 
gegenstehenden Überzeugungen,  um  den  Ort 
zu  finden,  der  für  ihn  und  seine  Tätigkeit 
den  sichersten  Standpunkt  gewährt. 

Eine  genaue  Einsicht  in  die  Möglich- 
keit geistiger  Kultivierung  und  damit  ein 
richtiges  Urteil  über  die  Zweckmäßigkeit 
des  pädagogischen  Verfahrens  gewährt  nur 
die  Psychologie.  Von  ihren  Ergebnissen 
aus  sind  die  Fragen  nach  der  Empfänglich- 
keit und  Bildsamkeit,  sowie  die  nach  der 
in  den  Erziehungsmitteln  liegenden  Wirk- 
samkeit zu  beantworten.  Das  alte  Wort 
»natura  non  nisi  parendo  vincitur«  gibt  die 
Richtlinien  für  den  Erzieher  an.  Wer  die 
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Natur  des  kindlichen  Geistes  in  ihrer  ge- 
setzmäfsigen  Entwicklung  erkannt  hat,  dem 
wird  auch  diese  Natur  gehorchen.  Wenn 
die  erzieherischen  Mafsregeln  genau  sich 
dem  Wesen  und  den  Funktionen  der  jugend- 
lichen Geister  anpassen,  dann  wird  die 
günstige  Wirkung  solcher  Arbeit  nicht  aus- 
bleiben.  Die  Möglichkeit,  durch  mensch- 
liche Einwirkung  die  Gestaltung  der  Jugend- 
entwicklung in  bestimmte  Bahnen  zu  lenken, 
hat  die  empirische  Psychologie  nachzuweisen. 
Sie  gibt  den  Punkt  an,  von  dem  aus  die 
Welt  des  jugendlichen  Wollens  aus  den 
Angeln  gehoben  werden  kann. 

Von  Herbart  wurde  die  Möglichkeit 
geistiger  Kultivierung  etwa  in  folgender 
Weise  dargelegt:  Nach  ihm  ist  die  Seele 
ein  einfaches  Wesen,  keiner  Art  irgend- 
welcher Veränderung  in  ihrer  Qualität  zu- 
gänglich. Der  Begriff  der  Bildsamkeit  kann 
also  nicht  geknüpft  werden  an  das  Was 
der  Seele,  das  ein  Anderswerden  schlecht- 
hin ausschliefst.  Der  Pädagogik  wird  da- 
mit untersagt,  sich  die  menschliche  Seele 
als  einen  formbaren  Stoff  zu  denken,  dem 
man  beliebige  Eindrücke  geben  könne. 
Ebensowenig  darf  man  nach  Herbart  die 
Seele  als  ein  Werdendes  denken.  Diese 
Forderung  hängt  von  dem  Umstand  ab, 
dafs  zwischen  den  Begriffen  der  Realität 
und  des  Werdens  ein  offener  Widerstreit 
stattfindet,  so  dafs  ein  Werdendes  nicht  als 
ein  Reales  — und  ein  Reales  nicht  als  ein 
Werdendes  zu  denken  ist,  ohne  in  Wider- 
sprüche zu  geraten.  Der  Erzieher  mufs  sich 
daher  hüten,  irgendwelche  Keime,  Wachs- 
tum, Entfaltung  der  menschlichen  Seele  an- 
zunehmen. Er  würde  sonst  in  der  Kon- 
sequenz eines  Determinismus  untergehen, 
gegen  den  anzukämpfen  eine  Torheit  sein 
würde.  Hieran  ändert  nichts,  wenn  der 
Begriff  des  Werdens  auf  die  Seele  in  der 
idealistischen  Form  eines  absoluten  Tuns 
übertragen  wird,  so  dafs  Tätigkeit  und 
Seele  identisch  sein  sollen.  Aber  der  Be- 
griff der  Tätigkeit,  der  nur  in  der  Form 
der  Freiheit,  der  absoluten  Selbstbestimmung 
auftritt,  schliefst  eine  reale  Wechselwirkung 
zwischen  Intelligenzen  schlechthin  aus, 
während  eine  solche  doch  zwischen  Er- 
zieher und  Zögling  stattfinden  können  mufs, 
wenn  Erziehung  möglich  sein  soll.  Wenn 
alles  ein  Produkt  des  Sichselbstbestimmens 
ist,  ist  ein  Beitrag  seitens  des  Erziehers  un- 


denkbar. Der  falschen  Freiheitslehre  und 
der  falschen  Psychologie  ist  Schuld  zu 
geben,  dafs  statt  wahrer  Pädagogik  eine 
Flut  von  pädagogischen  Meinungen  im 
Umlauf  ist.  Die  falsche  Psychologie  er- 
blickte Herbart  darin,  dafs  der  Seele  eine 
Anzahl  niederer  und  höherer  Vermögen 
zugeschrieben  wird.  An  ihre  Stelle  setzte 
er  die  Hypothese,  dafs  jede  einzelne  Vor- 
stellung, infolge  ihrer  Gegensätze  gegen 
andere,  sich  wie  eine  Kraft  äufsert.  Hier- 
durch kommt  Bewegung  in  die  Masse 
der  Vorstellungen;  es  bilden  sich  Ver- 
schmelzungen , Komplikationen , reihen- 
förmige Anordnungen  etc.,  die  nach  be- 
stimmten psychischen  Gesetzen  verlaufen. 
Beweglichkeit  und  Gesetzmäfsigkeit  bilden 
| die  Angelpunkte  der  geistigen  Tätigkeit 
Damit  ist  der  Begriff  der  geistigen  Bild- 
samkeit gegeben  und  die  theoretische  Mög- 
lichkeit der  Erziehung  dargetan.  Diese 
Frage  setzt  eine  Veränderlichkeit  in  dem 
Gemütszustand  des  Zöglings  voraus,  die 
der  Erzieher  unter  gewissen  Umständen 
und  Bedingungen  in  seine  Gewalt  be- 
kommen kann.  Auf  diese  Zustände  also 
kann  er  seine  Tätigkeit  richten,  nicht  auf 
deren  realen  Träger,  der  als  Seelen -Reales 
der  unveränderliche  Grund  ist 

Die  Tatsache  der  Bildsamkeit  der  Men- 
schennatur steht  erfahrungsmäfsig  fest  nur 
ist  sie  offenbar  bei  den  verschiedenen  Na- 
turen von  verschiedener  Tragweite.  Denken 
wir  uns  die  Jugend  nach  ihrer  Begabung 
in  drei  Gruppen  geschieden,  und  zwar  so, 
dafs  die  zweite,  mittlere  Gruppe  den  Durch- 
schnitt umfafst,  die  erste  sich  weit  über  sie 
hinaushebt  in  die  Region  des  Genies,  die 
dritte  hinabsteigt  bis  zum  Schwachsinn,  so 
tritt  klar  hervor,  dafs  die  Bildsamkeit  und 
damit  der  Einflufs  der  Erziehung  in  der 
mittleren  Gruppe  weitaus  am  stärkster  ist, 
während  er  nach  den  beiden  Extremen  hin 
auf  einer  abnehmenden  Linie  sich  bewegt 
Die  Erziehung  findet  ihre  Grenzen,  ihre 
Schranken  in  der  Natur  der  Zöglinge.  Sie 
kann  sich,  wie  bereits  gesagt  ist,  nicht  ver- 
messen, gegebenen  Stumpfsinn  in  geistige 
Regsamkeit  umzuändem,  und  sie  will  sich 
nicht  vermessen,  das  Genie  zu  meistern.  Aber 
beiden  gegenüber  verzichtet  sie  doch  nicht 
auf  jegliche  Einwirkung,  so  wenig,  wie  sie 
den  geborenen  Verbrecher,  wenn  er  exi- 
stierte, ohne  weiteres  seinem  Schicksal  preis- 
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geben  würde.  Der  Pflanzen-  und  Tierzüchter 
hat  unter  sorgfältiger  Benutzung  der  in  Gat- 
tung und  Rasse  liegenden  konstanten  Bedin- 
gungen mannigfache  Veredlungen  hervor- 
gebracht; sollte  der  Menschenerzieher  nicht 
gleiche  Macht  besitzen,  wenn  er,  Rassen- 
und  individuelle  Eigenart  genau  berück-  | 
sichtigend,  eine  planmäfsige  Einwirkung 
auf  die  physische  und  geistige  Entwicklung 
der  heranwachsenden  Generation  dauernd 
befolgt?  (S.  d.  Art  Vererbung.)  Der  Glaube 
an  diese  Macht  gibt  ihm  die  Kraft;  Ver- 
tiefung in  die  Menschennatur  gibt  ihm  die 
Mittel  an  die  Hund,  seinen  Einflufs  zu 
einem  bestimmenden  Faktor  zu  machen. 
Wer  Tier  und  Pflanze  bis  zu  einem  ge- 
wissen Grad  in  seine  Gewalt  bekommen 
und  mit  dem  spontanen  Wachstum  der 
Natur  seine  künstliche  Zucht  verbunden 
hat,  der  wird  auch  am  menschlichen  Willen 
die  Kunst  und  die  Macht  seines  Geistes 
bewähren,  durch  Verwendung  der  Mittel, 
die  die  gesellschaftliche  Bildung  gewährt, 
die  Zucht  des  Willens  zum  Sittlichen  immer 
mehr  zu  vervollkommnen.  Auch  der  Zweifler 
nimmt  praktisch  eine  Freiheit  des  Willens 
an,  d.  h.  die  Möglichkeit,  das  Leben  zum 
grofsen  Teil  nach  vorschwebenden  Ideen 
zweckmäfsig  gestalten  zu  können.  Es  ist 
dies  ein  unverwüstlicher  Glaube  an  die 
Menschenwürde.  Während  die  Tiere  der 
Gewalt  unterworfen  sind,  die  von  den 
Naturgesetzen  ausgeht,  können  wir  uns 
urch  eigene  besonnene  Tat  über  den  Natur- 
zwang erheben.  Die  Erfahrung  zeigt  bei 
einzelnen  wie  bei  Völkern,  dafs  sie  durch 
Erziehung  dahin  geführt  werden  können, 
auf  Grund  eingehenden  Nachdenkens  eine 
erfolgreiche  Selbsterziehung  an  sich  zu 
vollziehen,  so  dafs  sie  ihr  Verhalten  und 
ihr  Schicksal  bis  zu  einem  hohen  Grade 
in  die  Hand  bekommen  können.  Durch 
unablässiges  Vorhalten  vernünftiger  Motive, 
durch  die  Energie  des  Geistes,  die  durch 
die  Erziehung  hervorgerufen  wird,  können 
Fehler  abgeschafft  und  ein  zweckmäfsiges 
Verfahren  ermöglicht  werden.  Es  ist  der 
Geist,  der  sich  den  Körper  baut.  Geist 
und  Kraft  ist  es,  was  Völkern  einen  grofsen 
Teil  ihrer  äufseren  Bedingungen  und  die 
Formen  fortschreitenden  Daseins  schafft. 
Und  solange  man  eine  Wirkung  von  Geist 
zu  Geist  annehmen  kann,  solange  wird 
auch  der  Erziehung  ihr  Teil  an  Einflufs  | 


zuerkannt  werden.  Wer  allerdings  die 
Sprödigkeit  und  Unbildsamkeit  des  Willens 
als  metaphysische  Tatsache  festhält,  der 
mag  von  vornherein  davon  abschen,  er- 
zieherisch wirken  zu  wollen.  Er  mufs 
sich  dem  trostlosen  Gedanken  unterwerfen, 
die  Welt  werde  doch  bleiben,  wie  sie  ist, 
und  die  Dinge  gehen  lassen,  wie  sie  eben 
gehen  wollen. 

Das  ist  nicht  unser  Standpunkt.  Wir 
glauben  an  die  Möglichkeit  des  Besser- 
werdens und  deshalb  arbeiten  wir  dafür 
in  der  Überzeugung,  dafs  die  Erziehung 
trotz  aller  Schranken  und  Hindernisse,  die 
sie  findet,  eine  Macht  ist  im  Leben  des 
Volkes,  die  wir  nicht  aus  der  Hand  geben 
wollen;  eine  gestaltende  Kraft  in  der  Ent- 
wicklung des  einzelnen  und  durch  sie  auch 
der  Gesamtheit,  die  wir  möglichst  zu  ver- 
vollkommnen suchen. 

Literatur:  Herbart,  Pädagog.  Schriften. 
7.  Aufl.  'Langensalza.  Hermann  Beyer  & Söhne 
(Beyer  & Mann),  1903. 

Jena.  W.  Rein. 


Erziehung  und  Bildung 

Erziehung  und  Bildung  werden  heut- 
zutage nebeneinander  genannt.  Sie  sind 
darum  keineswegs  identisch.  Zwar  denkt 
man  bei  dem,  der  sie  besitzt,  an  etwas  Wert- 
volles, und  bei  dem,  der  sic  mitteilt,  an  ein 
absichtliches  Tun,  aber  es  gibt  hohe  und 
niedrige,  absolute  und  relative  Werte,  und 
gebildet  wird  der  Mensch  auch  unabsichtlich, 
von  der  »Welt*.  Außerdem  weist  Ursprung 
und  logischer  Charakter  beider  Begriffe  auf 
Gegensätze  hin. 

1.  Erziehung.  Der  Begriff  der  Er- 
ziehung ist  wahrscheinlich  so  alt  als  die 
Menschheit.  Denn  Elternliebe,  kindliche 
Hilfslosigkeit  und  der  Gedanke  an  die  Zu- 
kunft mögen  von  jeher  die  Fürsorge  für 
die  Kinder  bewirkt  haben.  Auch  das  mag 
allen  Völkern  gemeinsam  sein,  dafs  sie  bei 
»Erziehung«  an  Menschen,  nicht  an  Tiere 
dachten,  welche  letzteren  nur  »abgerichtet« 
werden.  Aber  der  Mensch  ist  ein  leib- 
liches und  ein  geistiges  Wesen  zugleich ; 
jene  Fürsorge  kann  demnach  eine  doppelte 
sein.  Während  nun  die  Römer  und 
Griechen  an  beides  dachten,  wenn  sie  vom 
Erziehen  (educare,  natStvuv)  sprachen,  wird 
bei  den  Deutschen  die  Erziehung  nur  auf 
das  geistige  oder  Innenleben  bezogen,  denn 
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in  physischer  Beziehung  wird  ein  Kind 
auferzogen  oder  aufgezogen  oder  auch 
grofsgezogen.  Hier  kann  nun  eine  hinzu- 
tretende  Theorie,  welche  auf  Distinktionen 
hält,  jenes  Innenleben  teilen  in  das  gesetz- 
und  regellose  Treiben  der  Kinder,  zumal 
im  Reiche  der  Begehrungen,  dann  in  das 
Oedankenleben  und  endlich  in  die  Willens- 
regungen, und  die  Erziehungstätigkeit, 
welche  das  gesamte  Innenleben  im  Auge 
hat,  als  Regierung  oder  Disziplin,  als 
Unterricht  und  als  Zucht  oder  Charakter- 
bildung erscheinen  lassen.  Um  indes  bei 
den  Erfahrungstatsachen  und  beim  deut- 
schen Volke  stehen  zu  bleiben,  so  gilt  nach 
dessen  Vorstellungsweise  die  Erziehung  der 
Jugend  und  nicht  den  Erwachsenen,  dem 
einzelnen  und  nicht  der  Gesellschaft  Er- 
wachsene gelten  als  Erzogene,  seien  es  nun 
übel-  oder  wohlerzogene.  Nur  vermöge 
eines  weiteren  Sprachgebrauchs  mag  die 
Sinnesänderung,  die  ein  grofser  Staatsmann 
bei  den  Erwachsenen  des  Volks  allmählich 
herbeiführt,  Erziehung  genannt  werden. 
Was  die  gesellschaftlichen  Rücksichten  be- 
trifft, so  bleiben  sie  zwar  nicht  unbeachtet, 
sofem  die  zukünftige  berufliche  Stellung 
des  Zöglings  ins  Auge  gefafst  und  auf 
»standesgemäße«  Erziehung  gehalten  wird, 
aber  dieser  Gesichtspunkt  hat  für  die  Er- 
ziehung selbst  nur  eine  mittelbare  Be- 
deutung. Wenigstens  sind  die  Deutschen 
von  der  griechischen  Sitte  und  auch  der 
platonischen  Auffassung,  Kinder,  welche 
niemals  brauchbare  Geselischaftsmitglieder 
oder  tüchtige  Bürger  werden  können,  aus- 
zusetzen, weit  entfernt  Auch  Sieche  und 
Verkrüppelte  werden  erzogen.  Der  einzelne 
gilt  also  etwas  und  ihm  gilt  auch  un- 
mittelbar die  Erziehung.  Dafs  die  Er- 
ziehung eine  absichtliche  und  planmäfsige, 
keine  zufällige  Einwirkung  auf  die  Jugend 
sei,  wurde  schon  bemerkt  Welches  Ziel 
freilich  bei  diesen  Absichten  und  Plänen 
den  Erziehenden  vorschwebe,  darauf  gibt 
die  Erfahrung  eine  vielfache  Antwort 
Rechtschaffenheit  und  Ehrlichkeit,  Nützlich- 
keitsrücksichten verschiedener  Art  bis  herab 
zu  den  Passionen  der  Reichen  sind  tat- 
sächlich verfolgte  Ziele,  obwohl  nach 
meinem  Sprachgefühle  die  deutsche  Auf- 
fassung, vielleicht  unter  dem  Einflüsse  des 
Christentums,  den  Gedanken  des  sittlichen 
Einflusses  von  der  Erziehung  niemals  voll- 


ständig abtrennt.  Wenigstens  schliefst  Er- 
ziehung eine  Tendenz  zur  Sittlichkeit  in 
sich  ein.  Darauf  deuten  auch  verbreitete 
Sprichwörter  hin,  wie:  Ehrlich  währt  am 
längsten.  Darauf  deutet  auch  der  Umstand 
hin,  dafs  bei  »vernachlässigter  Erziehung« 
oder  bei  dem  Worte  »er  ist  ein  Mensch 
ohne  Erziehung«  jedermann  an  moralische 
Gebrechen  denkt  Nach  dem  Gesagten 
wäre  Erziehung  eine  absichtliche  Ein- 
wirkung auf  den  Einzelnen  in  seiner 
Jugend  zum  Zwecke  der  Sittlichkeit,  der 
Brauchbarkeit  und  zu  anderen  Zwecken. 

Hieran  kann  nun,  wie  schon  angedeutet, 
eine  wissenschaftliche  Überlegung  mancher- 
lei Fragen  knüpfen,  wie  über  Anlage  und 
Begabung,  über  Schwierigkeiten  und  Leichtig- 
keiten der  Erziehung,  über  ihre  soziale  Be- 
deutung, über  Mittel  und  Wege  der  Er- 
ziehung, über  ihre  Einheitlichkeit  d.  h. 
über  die  Frage,  welcher  von  den  Zwecken 
der  höchste,  die  ganze  Erziehungstätigkeit 
beherrschende,  Schranken  und  Zwiespalt 
ausschliefsende  sei  etc.  Solche  Über- 
legungen sind  in  erster  Linie  ethischer  und 
psychologischer  Art.  Doch  möchten  in 
ethischer  Beziehung  viele,  wie  das  in  Eng- 
land der  Fall  ist,  den  Anschluß  an  die 
positive,  aber  ideale  Sittenlehre  des  Christen- 
tums vorziehen,  wenn  die  philosophische 
Ethik,  die  sich  darböte,  utilitarisch  wäre. 
Indessen  dürfen  diese  Fragen  hier  nicht 
weiter  verfolgt  werden.  Der  Hauptgrund 
nämlich,  warum  Erziehung  und  Bildung 
nebeneinander  genannt  oder  auch  mit- 
einander vermengt  werden,  sind  theoretische 
Überlegungen  über  beide.  Um  beide  zu 
unterscheiden,  worauf  es  ja  hier  vornehm- 
lich abgesehen  ist,  muß  man  dem  Boden 
der  Tatsachen  so  nahe  als  möglich  bleiben. 
Und  tatsächlich  hat  ja  das  deutsche  Volk 
den  erwähnten  Sinn  mit  dem  Worte  Er- 
ziehung verbunden. 

2.  Bildung.  Das  Wort  Bildung  nun 
ist  in  dem  Sinne,  in  welchem  es  von  den 
Lehrern  genommen  und  von  den  hohem 
Ständen  gebraucht  wird,  erst  im  19.  Jahr- 
hundert und  vornehmlich  unter  dem  Ein- 
flüsse Goethes  allgemein  geläufig  geworden. 
Ganz  unbekannt  war  der  zu  Grunde 
liegende  Begriff  früher  deshalb  nicht,  denn 
Kant  spricht  von  der  »Kultur«  des  Men- 
schen, Francke  von  der  »Excolierung-  der 
Geisteskräfte  und  beide  dachten  dabei  an 
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unsere  »Bildung«.  Aber  auch  im  19.  Jahr- 
hundert gehört  der  Ausdruck  Bildung  nach 
J.  Grimm  nur  der  hochdeutschen  Mundart 
an,  denn  die  Niederländer  sprechen  zwar 
von  Afbeelding  d.  h.  Abbildung,  aber  nicht 
von  Beelding  und  die  Schweden  haben  in 
Bildning  das  deutsche  Wort  nachgeahmt. 
Bildung  kündigt  nicht  wie  Erziehung  die 
Auffassung  und  Behandlung  einer  konkreten 
und  tatsächlichen  Lage  eines  Einzelnen  in 
seiner  Jugend  mit  seinen  geistigen  Bedürf- 
nissen und  Zwecken  an,  sondern  es  ist  ein 
abstrakter  Begriff,  welcher  auf  Körper  und 
Geist,  auf  die  Sinne  und  den  Verstand, 
auf  Vernunft  und  Charakter,  auf  Junge  und 
Erwachsene,  auf  den  Einzelnen  und  die 
Gesellschaft,  auf  den  Akt  des  Bildens  und 
dessen  Produkt,  d.  h.  auf  die  Ursache  und 
die  Wirkung  des  Bildens  bezogen  werden 
kann  und  dem  mannigfachsten  Inhalte 
wissenschaftlicher,  künstlerischer,  sittlicher 
u.  a.  Art  zugänglich  ist. 

Bilden  oder  Bildung  im  Sinne  von 
Akt  bedeutet  ursprünglich  das  Formen  oder 
Gestalten  eines  rohen  materiellen  Stoffes 
oder  einer  Masse  wie  Holz,  Stein,  Wachs, 
und  diesen  Sinn  hat  es  noch  heute  in  der 
»bildenden«  Kunst.  Aber  auch  im  Heere 
wird  ein  Carre  oder  eine  Kolonne  ge- 
bildet, obwohl  hier  Menschen  das  Material 
sind.  Um  so  weniger  kann  man  es  den 
Landleuten  verargen,  die  Bildung  nun  zu- 
gleich auf  das  Innenleben  zu  beziehen  und 
ihre  Söhne  deshalb  in  die  Stadt  zu  schicken, 
damit  sie  gehobelt  und  geschliffen  werden 
und  dann  gebildet  nach  Hause  kommen. 
Aber  auch  Volkmann  nennt  in  seiner 
Psychologie,  indem  er  die  einzelnen  und 
isolierten  Vorstellungen  als  Materie  und 
ihre  Verbindung  als  Form  betrachtet,  jedes 
Paar  verschmolzener  Vorstellungen  ein 
»Bildungselement«.  Hieraus  erhellt  ein 
wichtiger  Unterschied  zwischen  Erziehung 
und  Bildung;  erstere  ist  immer  eine  ab- 
sichtliche Tätigkeit,  letztere  kann  auch  un- 
absichtlich zu  stände  kommen.  Denn 
jenen  Bauernburschen  bildet  das  städtische 
Leben,  und  Vorstellungsverbindungen  wer- 
den auch  durch  Erfahrungen,  die  der 
Mensch  zufällig  macht,  herbeigeführt  Auch 
an  Schillers  Wort,  dafs  ein  Charakter  sich 
im  »Strome  der  Welt«  bilde,  kann  hier  er- 
innert werden.  Aber  ihrer  Abstraktheit 
wegen  kann  die  Bildung  auch  als  eine  ab-  . 


sichtliche  Tätigkeit  gefaist  werden  und 
diese  Auffassung  der  Bildung  als  cultus 
animi  oder  als  Arbeit  am  menschlichen 
Geiste  teilen  Lehrer  mit  Schriftstellern  und 
Rednern.  Hiermit  ist  zugleich  gesagt,  dafs 
die  Bildung  im  Gegensätze  zur  Erziehung 
nicht  blofs  auf  Einzelne  und  auf  die  Jugend- 
zeit des  Menschen  bezogen  werden  müsse. 
Denn  bildend  kann  ein  Redner  auch  auf 
die  Massen  und  eine  Zeitung  auf  ihren 
Leserkreis  einwirken,  und  was  die  Dauer 
betrifft  so  gibt  es  keine  Forterziehung, 
wohl  aber,  da  der  Mensch  nie  auslernt 
und  da  es,  wie  Ziller  sagte,  höhere  Bil- 
dungsstufen des  Jünglings  und  des  Mannes 
gibt,  eine  Fortbildung,  die  bis  ans  Ende 
des  Lebens  reicht. 

Aber  bei  jeder  Arbeit  am  menschlichen 
Geiste  ist  es  auf  ein  bestimmtes  Ergebnis 
abgesehen.  Dieses  Ergebnis  oder  Produkt 
jenes  Arbeitsakts  fällt  nun  wieder  unter 
den  abstrakten  Begriff  der  Bildung,  weshalb 
man  sagen  kann:  Ergebnis  oder  auch 
Zweck  der  Bildung  ist  wiederum  Bildung. 
Dies  klingt  nun  freilich  dunkel  und  un- 
bestimmt, ist  es  aber  nicht,  wenn  man  an 
die  historische  Entwicklung  des  Begriffes 
Bildung  denkt  Meines  Wissens  bis  zu  den 
Tagen  Kants  wurde  Bildung,  als  Produkt 
genommen,  mit  Bild  oder  Bildnis  (imago) 
identifiziert.  Daher  konnte  Kant  sagen: 
»die  Himmelskörper  sind  runde  Massen, 
also  von  der  einfachsten  Bildung,  die  ein 
Körper  haben  kann.«  Auch  jetzt  sprechen 
wir  noch  von  Krystallbildungen.  Die  hier 
zu  Grunde  liegende  Vorstellung  wurde 
nun  im  19.  Jahrhundert  vorzugsweise  auf 
das  geistige  Leben  bezogen  und  damit  er- 
hielt der  Begriff  der  Bildung,  welcher  in 
abstracto  den  Sinn  einer  bestimmten  Aus- 
gestaltung überhaupt  hat,  sei  es  nun  einer 
sinnlichen  und  sichtbaren,  sei  cs  einer 
nicht  sinnlichen,  den  Sinn  einer  bestimmten 
geistigen  Ausgestaltung.  Merkwürdig  ist 
nun,  dafs  die  moralische  Ausgestaltung  oder 
der  sittliche  Charakter  in  diese  geistige 
Ausgestaltung  nicht  notwendig  einge- 
schlossen zu  sein  braucht.  Denn  wer  Bil- 
dung besitzt,  besitzt  deshalb  noch  keinen 
Charakter  und  umgekehrt  kann  ein  Mensch 
von  Charakter  im  sittlichen  Sinne  des 
Worts  zu  den  Ungebildeten  gerechnet 
werden.  Auch  mufs  man,  wenn  die  Bil- 
i düng  eine  sittliche  Bedeutung  haben  soll, 
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dies  besonders  hervorheben  und  von  »sitt- 
licher Bildung«  sprechen.  Dies  weist  auf 
einen  weiteren  Unterschied  zwischen  Er- 
ziehung und  Bildung,  indem  letztere  sich 
auf  die  Intelligenz  des  Menschen  bezieht. 
Dies  hat  seinen  Grund  vielleicht  darin,  dafs 
die  Menschen  überhaupt  die  Fürsorge  für 
die  Intelligenz  der  für  das  Wollen  und  die 
Sittlichkeit  voranstellen:  Erweist  sich  ja 
doch  die  erstere  auch  in  vielfacher  Weise 
als  etwas  Nützliches.  Nur  in  einer  Be- 
ziehung ist  die  Bildung  mit  dem  Wollen 
und  Handeln  verknüpft:  bei  den  Formen 
des  verfeinerten  gesellschaftlichen  Umgangs, 
freilich  um  den  Gegensatz  zwischen  Ästhetik 
und  Ethik  oft  recht  scharf  hervortreten  zu 
lassen,  namentlich  beim  Weltmann,  der 
seine  Bildung  am  Hof  erhielt.  Welchen 
Inhalt  die  Bildung  habe,  hängt  von  der  in 
der  Gesellschaft  herrschenden  Beurteilung 
ab.  Geht  die  Tendenz  dahin,  in  alle 
Wissenschaften  und  Künste,  welche  ge- 
pflegt werden,  einzudringen,  dann  ist  die 
Bildung  eine  encyklopädische.  Wird  aber 
eine  Auswahl  darin  getroffen,  was  allen 
Berufsständen  gemeinsam  oder  was  ein  be- 
sonderer Besitz  eines  einzelnen  Berufs- 
standes sein  soll,  dann  ändert  sich  der  In- 
halt der  Bildung,  sowie  die  Beurteilung 
und  die  Bedürfnisse  der  Menschen  sich 
ändern,  und  die  »allgemeine«  Bildung  und 
ebenso  die  »fachmäfsige«  und  durch  die 
eigene  Fortbildung  erworbene  wird  nach 
Umfang  und  Tiefe  eine  verschiedene.  So 
fehlt  die  naturwissenschaftliche  Bildung, 
welche  die  Volksschule  des  1 9.  Jahrhunderts 
vermittelt,  im  18.  Jahrhundert  so  gut  wie 
ganz;  so  ist  die  Sprache  und  Literatur 
der  Römer  und  Griechen  nicht  mehr  aus- 
schließlicher Repräsentant  der  »Humanität« 
und  die  lateinische  »Grammatik*  nicht 
mehr  das  einzige  Mittel  für  die  Gymnastik 
des  Geistes,  wie  einige  Philologen  und 
Anhänger  der  »formalen*  Bildung  im  fal- 
schen Sinne  des  Wortes  dachten  und  zum 
Teil  noch  denken  ; so  wurde  seit  der  Mitte 
des  19.  Jahrhunderts  auf  politische  Bildung 
der  Erwachsenen  gedrungen,  welche  in  der 
ersten  Hälfte  noch  sehr  im  Argen  lag,  und 
wenn  ich  mich  nicht  täusche,  steht  in  der 
nächsten  Zukunft  eine  Steigerung  der  ästhe- 
tischen und  künstlerischen  Bildung  bevor. 

Von  hier  aus  eröffnet  sich  nun  wie  bei 
der  Erziehung  für  die  theoretischen  Unter- 


suchungen ein  weites  Gebiet  Denn  man 
kann  fragen : ob  und  wie  weit  der  Mensch 
bildungsfähig  oder  bildsam  sei;  ob  eine 
encyklopädische  Bildung  überhaupt  erreich- 
bar und  wenn  das  der  Fall  wäre,  ob  sie 
wünschenswert  sei;  ob  das  Mafs  allgemeiner 
Bildung  nur  von  zeitlichen  Urteilen  und 
Bedürfnissen  und  gar  nicht  von  psycho- 
logisch begründeten,  demnach  immer  und 
überall  zum  Vorschein  tretenden  Richtungen 
der  Geistestätigkeit  abhängen  solle;  aus 
welchen  Dignitätsgründen  die  Geistespro- 
dukte der  Menschen  den  Namen  der  Kultur- 
güter erhalten  können ; in  welches  Verhält- 
nis die  Bildung  zur  Sittlichkeit  gebracht 
werden  müsse,  damit  die  letztere  nicht 
Schaden  leide  u.  a.  Zweierlei  kann  aber 
schon  auf  Grund  dieser  auf  dem  Boden 
der  Erfahrung  stehenden  Ausführung  be- 
hauptet werden:  1.  dafs  es  falsch  ist  zu 
sagen:  Bildung  sei  Zweck  der  Erziehung. 
Man  mufs  zum  mindesten  Sittlichkeit,  wenn 
nicht  sittlich-religiöser  Charakter  statt  dessen 
sagen;  2.  dafs  eine  Bildungslehre,  welche 
den  vollen  Sinn  des  Wortes  Bildung  fest- 
hält, zum  Teil  zwar  dem  Gebiet  der  Päda- 
gogik, zum  grofsen  Teile  aber  dem  Ge- 
biet der  Sozialforschung  angehört 

Literatur:  J.  Grimm,  Deutsches  Wörter- 
buch, II  (1860)  Artikel  -bilden»  und  -Bildung-. 
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— Th.  Vogt,  Erläuterungen  zum  20.  Jahrbuch 
des  Vereins  für  wissenschaftliche  Pädagogik 
(1889)  S.  36  f. 
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1.  Deduktive  Betrachtung  de»  Verhält- 
nisses der  Gesellschaft  zur  Erziehung. 

Wie  die  Anwendung  der  genetischen,  jede 
Erscheinung  von  ihrer  Wurzel  aus  unter- 
j suchenden  Methode  überhaupt  neu,  wesent- 
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lieh  eine  Frucht  der  erst  im  neunzehnten  Jahr- 
hundert aufgekommenen  Entwicklungslehre 
ist,  so  fehlt  auch  in  den  meisten  gangbaren 
Definitionen  der  Erziehung  die  Rücksicht 
auf  ihren  Ursprung.  Diese  Rücksicht  aber 
weist  uns  auf  die  Tatsache  hin,  dafs,  ebenso- 
wenig wie  die  Sittlichkeit  und  die  Sprache, 
die  Erziehung  denkbar  ist  in  der  Isolierung 
jedes  Menschen  vom  andern,  dafs  vielmehr 
alle  diese  Erscheinungen  erst  möglich  wer- 
den durch  die  Gesellschaft.  Da  das  vorige 
Jahrhundert  in  den  Anfang  der  Menschen- 
geschichte den  einzelnen,  höchstens  das 
einzelne  Paar  setzte,  und  das  Entstehen  der 
Gesellschaft  aus  einem  künstlichen  Vertrage 
aller  einzelnen  miteinander  konstruierte,  so 
ist  ihm  die  Gesellschaft  in  ihrer  natürlichen 
elementaren  und  schöpferischen  Gewalt 
nicht  deutlich  geworden.  Erst  die  Ethno- 
logie und  Urgeschichte  unseres  Jahrhunderts 
haben  erwiesen,  dafs  es  einen  solchen  Zu- 
stand der  Isolierung  wohl  kaum  gegeben 
hat,  jedenfalls  die  Gesellschaft  nicht  durch 
einen  Vertrag  zu  Stande  gekommen,  der 
Sprache  und  friedliche  Instinkte  schon 
voraussetzt,  sondern  in  ihrer  primitivsten 
Gestalt  ein  Naturprodukt  ist,  wie  die  Hor- 
den höherer  Säugetiere,  dafs  dieser  Horden- 
zustand erst  die  Sprache  und  friedliche 
Instinkte  erzeugt  hat 

Diese  tiefere  Einsicht  in  das  Wesen  der 
Gesellschaft  wirkt  auch  auf  die  Auffassung 
des  Wesens  der  Erziehung.  Zuerst  hat 
wohl  F.  A.  Lange  i.  J.  1855  in  seiner 
Bonner  Antrittsvorlesung  (Monatshefte  der 
Comenius-Gesellschaft  Bd.  III,  Heft  4 und 
5,  S.  107  ff.)  auf  das  Verhältnis  beider  eine 
Definition  oder  einen  einer  solchen  gleich- 
wertigen Satz  gegründet.  Die  ersten  Worte 
jener  Vorlesung  lauten:  »die  Erziehung 
lebt  in  jedem  Volke  als  die  einfache  Tat- 
sache seiner  sittlichen  Fortpflanzung.«  Da- 
für kann  man  in  Form  einer  Definition 
sagen : »Die  Erziehung  ist  die  sittliche  Fort- 
pflanzung eines  Volkes.«  — Hier  liegt  der 
Gedanke  zu  Grunde,  dafs  das  Volk  ein 
Organismus  ist,  eine  von  Natur  (nicht 
durch  Vertrag)  gegebene  Vereinigung  von 
Menschen,  sowie  der  Pflanzen-  oder  Tier- 
körper eine  natürliche  Vereinigung  von 
Zellen  ist,  dafs  aber  ein  solcher  volklicher 
Organismus  nicht  blofs  physischer  Erneue- 
rung bedarf,  nicht  blofs  eine  ihm  körper- 
lich ähnliche  neue  Generation  erzeugen, 


sondern  auch  moralisch  sich  fortpflanzen, 
d.  h.  auf  seine  Nachkommen  gewisse  sitt- 
liche Willensrichtungcn  übertragen  mufs, 
da  ohne  diese  das  Volk  untergehen  würde. 
Das  spartanische  Volk  z.  B.  des  griechischen 
Altertums  mufste,  um  zu  bestehen,  nicht 
blofs  Nachwuchs  haben,  sondern  auch 
diesen  Nachwuchs  zu  seiner  kriegerischen 
Lebensweise  hcranbilden.  Indessen  sind  in 
Langes  Definition  zwei  Änderungen  nötig, 
um  sie  noch  mehr  der  Wahrheit  ent- 
sprechend zu  machen.  1.  Statt  des  Volkes 
empfiehlt  es  sich,  die  Gesellschaft  zu  setzen. 
Denn  ein  Volk  ist  zum  Leben,  d.  h.  zum 
Kampfe  um  sein  Dasein  nicht  dadurch  be- 
fähigt, dafs  es  ein  Volk  ist,  d.  h.  eine 
grofse  Zahl  Menschen  der  gleichen  Ab- 
stammung und  der  gleichen  Sprache  ver- 
einigt, sondern  dadurch,  dafs  es  zum  Zu- 
sammenwirken organisiert  ist,  d.  h.  eine 
Gesellschaft  oder  mehrere  Gesellschaften 
bildet,  deren  Glieder  durch  Arbeitsteilung 
sich  ergänzen.  2.  Nicht  blofs  die  sittlichen 
Eigenschaften  müssen  von  der  alten  Gene- 
ration auf  die  neue  übergehen,  um  das  Leben 
der  Gesellschaft  fortzuführen,  sondern  nicht 
minder  der  Erwerb  an  Kenntnissen  und 
Erfahrungen,  die  zur  Lebensfürsorge  dienen, 
so  dafs  es  richtiger  ist,  nicht  sittliche,  son- 
dern geistige  Fortpflanzung  zu  sagen,  welch 
letzterer  Begriff  beides,  die  theoretischen 
wie  die  praktischen  Gedankensysteme  um- 
fafst.  Es  ergäbe  sich  also  folgende  gene- 
tische Definition:  die  Erziehung  ist  die 
geistige  Fortpflanzung  einer  Gesellschaft 
Einen  ähnlichen  Gedankengang  wie 
den  eben  dargelcgten  finden  wir  ferner  bei 
O.  Willmann  im  Anfänge  seiner  Didaktik 
(Bd.  I,  2.  Aufl.  1894).  Auch  er  betrachtet 
die  Gesellschaft  als  einen  Organismus  und 
die  Erziehung,  die  in  Lehre  und  Zucht 
zerfällt,  als  Fortsetzung  der  Zeugung;  durch 
letztere  werden  »Natur-,  durch  erstere 
Kulturbestimmtheiten  auf  die  nachfolgende 
Generation  übertragen«.  Die  Erziehung 
bildet  neben  der  Fortpflanzung,  der  Ver- 
erbung der  Güter  u.  a.  einen  Teil  der 
»sozialen  Lebensemeuerung«.  Seine  Defi- 
nition, die  auf  dasselbe  wie  die  obige 
hinausläuft,  nur  mehr  Worte  gebraucht, 
lautet:  »Somit  stellt  sich  das  Erziehungs- 
wesen dar  als  die  homologe  Tätigkeit  der 
erwachsenen  Generation,  durch  welche  die- 
selbe fürsorgend  und  stellvertretend  die 
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Strebungen  der  jugendlichen  Natur  regelt 
und  sittlicher  Gestaltung  entgegenführt,  in- 
dem sie  dem  Nachwuchsc  die  Grundlagen 
ihres  eigenen  geistig-sittlichen  Lebensinhaltes 
zu  eigen  gibt.«  Dafs  er  von  der  Lehre, 
dem  einen  Teil  der  Erziehung,  noch  die 
• Bildung«  unterscheidet,  ist  nur  eine  Speziali- 
sierung des  theoretischen  Teiles,  enthält 
aber  kein  wesentlich  neues  Merkmal  der 
Erziehung. 

Wenn  ihrer  Natur  nach  die  Erziehung 
ein  Erfordernis  des  sozialen  Lebens  ist, 
von  nicht  geringerer  Wichtigkeit  als  die 
Fortpflanzung,  so  ist  cs  natürlich,  dafs  sie 
nicht  dem  einzelnen  überlassen  bleibt,  son- 
dern dars  sich  allmählich  soziale,  d.  h.  von 
der  Gesamtheit  geschaffene  Organe  dafür 
ausbilden,  und  dafs  mit  einer  Veränderung 
der  Gesellschaft  die  Organisation  der  Er- 
ziehung ebenfalls  sich  verändert  Ferner 
läfst  sich  erwarten,  dafs  auch  die  inneren 
Wandlungen  der  Gesellschaft,  ihrer  Zu- 
sammensetzung, ihrer  Tätigkeiten  und  ihrer 
Lebensanschauungen  die  Erziehung  be- 
stimmen und  gestalten  werden,  dafs  aber 
andrerseits  die  Erziehung  selbst  auf  die  Ge- 
sellschaft rückwirkend  die  vorhandenen  Ten- 
denzen entweder  verstärken  oder,  wenn  sie 
neuen,  vielleicht  sogar  fremden  Einflüssen 
folgen  sollte,  modifizieren  wird,  dafs  also 
im  geschichtlichen  Verlaufe  eine  Wechsel- 
wirkung zwischen  den  Zielen  der  Erziehung 
und  den  Tendenzen  der  Gesellschaft  statt- 
finden wird.  Es  ist  somit  ein  doppelter 
Zusammenhang  der  Erziehung  mit  der  Ge- 
sellschaft gegeben:  1.  ein  äufserlicher,  in- 
dem die  äufseren  Anstalten  der  Organi- 
sation der  Erziehung  von  gesellschaftlichen 
Mächten  abhängen;  2.  ein  innerer,  indem 
der  Inhalt  des  Erziehungswerkes  durch  den 
Inhalt  des  sozialen  Lebens  teils  bestimmt 
wird,  teils  auf  diesen  bestimmend  zurück- 
wirkt. 

Dieser  zweifache  Zusammenhang  aber 
läfst  sich  nicht  nur  deduktiv  aus  dem 
Wesen  beider  Gebiete  folgern,  sondern 
auch  induktiv  aus  der  Geschichte  der  Er- 
ziehung nachweisen,  und  seine  Erkenntnis 
kann  sehr  viel  beitragen,  uns  die  Geschichte 
der  Erziehung  zu  erklären,  d.  h.  als  Teil- 
erscheinung der  Geschichte  der  Gesellschaft 
begreiflich  zu  machen;  teilweise  aber  kann 
diese  Erkenntnis  auch  dazu  dienen,  geistige 
Strömungen  der  Gesellschaft  aus  ihren  in 


der  Erziehung  liegenden  Quellen  herzu- 
leiten. Diese  Verbindung  der  Erziehungs- 
geschichte mit  der  sozialen  Geschichte  ist 
angemessener  und  bestimmter  als  die  land- 
läufige Verbindung  mit  der  »Kultur- 
geschichte«. Denn  Kultur  ist  alles,  was 
nicht  Natur  ist  Und  eine  Geschichte  da 
Pädagogik  vom  »kulturgeschichtlichen  Stand- 
punkte« ist  kein  geringerer  Pleonasmus  als 
eine  Zoologie  vom  naturgeschichtlichen 
Standpunkte. 

Eine  durchgehende  Verbindung  der  Ge- 
schichte der  Erziehung  mit  der  sozialen 
Geschichte  und  eine  genaue  Aufweisung 
der  Fäden,  die  zwischen  beiden  sich  hin- 
ziehen, ist  in  wissenschaftlicher  Ausfüh- 
rung noch  nicht  vorhanden.  Willmann 
gibt  obgleich  er  für  seine  Begriffsbestim- 
mung von  der  Gesellschaft  ausgeht,  in 
seiner  geschichtlichen  Übersicht  nur  ge- 
legentliche Hinweise  auf  sie;  noch  viel 
aphoristischer  und  beiläufiger  sind  die  Be- 
merkungen, die  die  gangbaren  Geschichten 
der  Pädagogik  darüber  machen.  Der  Ein- 
zige, der  mit  Bewufstsein  die  sozialen  Be- 
ziehungen verfolgt,  ist  Lorenz  von  Stein, 
in  seinem  »Bildungswesen«,  3 Bde.  (Teil  5 
und  6 seiner  Verwaltungslehre,  Stuttgart 
1883  und  1884).  Aber  abgesehen  von  der 
Weitschweifigkeit  des  Stiles,  den  fortwäh- 
renden Wiederholungen,  von  der  grofsen 
Flüchtigkeit,  die  mannigfache  lrrtümer  ver- 
anlafst  hat  von  den  breiten  Abschweifungen, 
die  fast  unvermittelt  in  die  Geschichte  der 
Staatswissenschaft  übergehen,  von  dem 
Fehlen  des  Schlusses,  wodurch  das  19.  Jahr- 
hundert aufserhalb  der  Betrachtung  bleibt 
aufser  allen  diesen  schwerwiegenden  Fehlem 
hat  Steins  Werk  noch  einen  grofsen  Mangel, 
nämlich  eine  durchgehende  Unzulänglich- 
keit der  Einzelheiten  der  Geschichte  sowohl 
der  Gesellschaft  wie  der  Erziehung,  auch 
die  Abwesenheit  bedeutsamer  Einzelheiten, 
die  zu  Steins  Zeit  schon  wohlbekannt  waren. 
Unter  diesen  Umständen  kann  der  Unter- 
zeichnete an  keine  der  vorhandenen  Dar- 
stellungen unseres  Themas  sich  anschliefsen, 
sondern  rnufs  das  Zusammengehörige  beider 
Gebiete  nach  eigener  Einsicht  zusammen- 
stellen. 

2.  Induktive  Betrachtung  des  Ver- 
hältnisses zwischen  Gesellschaft  und  Er- 
ziehung. I.  Die  Epochen  der  Natur- 
formen der  Gesellschaft  Wie  schon  oben 
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bemerkt,  nimmt  die  neuere  Forschung  an, 
dafs  die  menschliche  Gesellschaft  nicht  ein 
künstliches,  gemachtes  Gebilde,  sondern, 
wie  die  Tiergesellschaften,  ein  natürlich 
erwachsener  Zustand  ist.  Sie  ist  am  An- 
fang eine  Horde,  ähnlich  etwa  einem  Rudel 
Hirsche,  ohne  weitere  Gliederung,  ohne 
festere  Einheit,  höchstens  mit  gelegentlicher 
Unterordnung  unter  einen  Führer  oder 
auch  eine  Führerin.  Der  Baustein,  aus 
welchem  bis  zur  Entstehung  der  Soziologie 
die  konstruktive,  nicht  induktive  Methode 
die  Gesellschaft  sich  zusammensetzt,  näm- 
lich die  monogamische  Familie,  ist  für  den 
Anfang  nicht  nachweisbar,  vielmehr  scheint, 
wenn  man  die  niedersten  der  heutigen 
Naturvölker  als  Bewahrer  von  Urzuständen 
betrachten  darf,  die  »Promiscuität« , d.  h. 
unterschiedslose  Paarung,  geherrscht  zu 
haben , die  weder  nach  Zeiten  geregelt, 
noch  durch  individuelle  Bande  oder  durch 
Rücksicht  auf  Blutsverwandtschaft  beschränkt 
war.  Aber  die  Gesellschaft  ist  ein  Or- 
ganismus, wie  der  tierische  oder  pflanz- 
liche Organismus  eine  Gesellschaft,  näm- 
lich von  Zellen  ist  Beide,  der  Gesell- 
schaftskörper, wie  der  physische  Körper, 
sind  organische  Systeme  und  unterliegen 
dem  Gesetze  der  Entwicklung  (Evolution), 
das  H.  Spencer  formuliert  hat  als  den  Über- 
gang von  Gebilden,  die  in  ihren  Teilen 
gleichartig  und  zusammenhangslos  sind,  zu 
solchen,  die  aus  verschiedenartigen,  aber 
zusammenhängenden  Teilen  bestehen.  Aus 
der  unterschiedslosen  Masse,  die  die  Horde 
darstellt,  treten  durch  soziale  Arbeitsteilung, 
wie  beim  Tierkörper  durch  physiologische 
Arbeitsteilung,  Differenzierungen  hervor, 
es  bildet  vor  allem  innerhalb  der  Horde 
sich  die  Familie,  freilich  nicht  sofort  die 
heutige  monogamische  Familie  aus  einem 
Mann,  einer  Frau  und  ihren  Kindern  zu- 
sammengesetzt, sondern  eine  Gruppen- 
familie, aus  mehreren  leiblichen  Brüdern 
und  ihren  gemeinsamen  Frauen,  oder  aus 
mehreren  leiblichen  Schwestern  und  ihren 
gemeinsamen  Gatten  bestehend.  Solche 
Gruppenfamilien  hat  z.  B.  Cäsar  bei  den 
Britannen  beobachtet,  L H.  Morgan  bei 
polynesischen  und  anderen  Völkern  der 
Gegenwart  nachgewiesen,  bei  den  Indianern 
Nordamerikas  als  ihre  frühere  Familienform 
aus  dem  noch  jetzt  geltenden  Verwandt- 
schaftssysteme erschlossen.  Ist  eine  solche 


Gruppenfamilie  einem  Oberhaupte  untertan, 
wozu  im  Frieden  der  älteste  Mann  oder 
die  älteste  Frau,  im  Kriege  von  beiden 
Oeschlechtern  die  tapferste  Person  gewählt 
wird,  so  entsteht  das  Geschlecht  (lat.  gens, 
griechisch  ylrot;,  altdeutsch  Sippe),  die  festeste 
Einheit  der  blofs  natürlichen  Organisation 
der  Gesellschaft.  Mehrere  auf  Blutsverwandt- 
schaft beruhende  Geschlechter  bilden  einen 
Stamm,  mehrere  Stämme  ein  Volk.  Die 
gemeinsame  Verehrung  des  Ahnen  des  Ge- 
schlechtes und  der  gemeinsame  Grund- 
besitz bilden  ein  festes  Band,  das  die  Ge- 
schlechtsgenossen inniger  verbindet,  als  die 
verschiedenen  Geschlechter  unter  sich  zum 
Stamme  oder  gar  die  Stämme  zum  Volke 
verbunden  sind.  Innerhalb  des  Geschlechtes 
hat  sich  die  lebenslängliche,  ausschliefsliche 
Verbindung  eines  Mannes  mit  einer  Frau, 
die  heutige  monogamische  Ehe  der  Kultur- 
völker, allmählich  herausgebildet,  nur  bei 
den  semitischen  Völkern  die  Polygamie, 
d.  h.  die  Ehe  eines  Mannes  mit  vielen 
Frauen.  Aber  nicht  als  Glied  der  Familie, 
sondern  vor  allem  des  Geschlechtes  fühlte 
sich  der  damalige  Mensch.  Als  Saul  er- 
fährt, dafs  er  zum  Könige  gewählt  ist,  so 
sieht  er  darin  nicht  für  seine  Familie,  son- 
dern für  sein  Geschlecht  eine  Ehre  und 
ruft  erstaunt  aus  (1.  Sam.  9,  21):  »Mein 
Geschlecht  ist  das  kleinste  im  Stamme  Ben- 
jamin.« Und  bei  Homer  (Ilias  IX,  63) 
heifst  ein  unverträglicher  Mensch  aypijnup, 
d.  h.  ein  solcher,  der  nicht  zu  einer  Phratrie, 
einem  Bunde  von  Geschlechtern,  gehört 
oder  zu  gehören  nicht  wert  ist  In  Scheria, 
der  kleinen  Insel  der  Phäaken,  gibt  es 
13  Könige,  d.  h.  Geschlechtshäupter,  von 
denen  Alkinoos  der  angesehenste  ist  (Odyssee, 
VIII , V.  390  f.).  — Diese  Organisation 
nach  Geschlechtern  bildet  sich  bei  allen 
Völkern  aus,  die  überhaupt  eine  Geschichte 
haben,  welcher  Rasse  sie  auch  angehören 
mögen;  nur  wenige,  wie  die  Polynesier, 
haben  diese  Stufe  nicht  erreicht,  andere, 
wie  die  Urbewohner  Amerikas,  sind  darüber 
nicht  hinausgekommen.  Die  Zeit  dieser 
Gesellschaftsform  ist  die  letzte  Epoche  der 
Vorgeschichte,  die  der  eigentlichen  Ge- 
schichte, der  Zeit  der  schriftlichen  Über- 
lieferung, voraufgeht,  in  diese  letztere  noch 
durch  Sagen  und  Volkslieder  hinüberklingt 
Bei  den  Indem  ist  es  die  Zeit,  in  der  die 
Veden  und  die  grofsen,  die  Kämpfe  um 
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das  Land  schildernden  Epen  entstanden 
sind,  bei  den  Griechen  die  Zeit,  in  der 
die  homerischen  Gesänge  von  Mund  zu 
Mund  sich  fortpflanzten,  bei  den  Römern 
die  Zeit  ihrer  sagenhaften  Könige,  bei  den 
Germanen  die  Epoche,  in  der  Tacitus  sie 
kennen  lernte,  in  der  sie  die  grofsen  Wande- 
rungen antraten  und  die  im  Nibelungen- 
liede geschilderten  Kämpfe  sich  abspiclten. 
Nicht  anders  bei  den  Semiten.  Die  Israe- 
liten lebten  etwa  bis  zur  Verbannung,  die 
Araber  bis  Mohammed  nach  Geschlechtern 
geordnet.  — Wie  weit  die  Geschlechter- 
verfassung sich  in  die  Vorzeit  zurück- 
erstreckt,  ist  unmöglich  auch  nur  zu  schätzen. 
Wahrscheinlich  hat  sie  Jahrtausende  be- 
standen, da  sie  über  zwei  Kulturstufen,  die 
nomadische  Lebensweise  und  den  darauf 
folgenden  Ackerbau,  sich  ausdehnt. 

In  einem  nach  Geschlechtern  organi- 
sierten Volke  ist  noch  keine  Arbeitsteilung 
vorhanden;  alle  sind  Hirten  oder  alle  Acker- 
bauer auf  dem  dem  Geschlechte  gehörigen 
Landgebiete.  Gegen  das  Ende  der  Epoche 
werden  die  Frauen  auf  die  häuslichen  Ar- 
beiten beschränkt.  Ackerbau  und  Krieg 
werden  ausschließlich  Aufgabe  der  Männer, 
aber  innerhalb  beider  Geschlechter  gibt  es 
keine  Verschiedenheit  der  Berufe,  zumal 
die  Sklaverei  erst  in  den  ersten  Anfängen 
sich  befindet,  die  Kriegsgefangenen  meist 
getötet,  die  Fremden  als  Klienten  oder  in 
irgend  einem  andern  Schutzverhältnis  adop- 
tiert werden.  So  kann  auch  die  Erziehung 
nicht  Aufgabe  eines  besonderen  Berufes, 
noch  weniger  Gegenstand  einer  öffentlichen 
Organisation  sein.  Vielmehr  sind  die  Eltern, 
neben  ihnen  wohl  auch  alle  Alten,  be- 
sonders das  Oberhaupt  des  Geschlechtes 
neben  ihrer  sonstigen  Arbeit  Erzieher  und 
Erzieherinnen  der  nachwachsenden  Jugend. 
Teils  durch  Nachahmung  und  Nachartung 
(bei  Willmann  un-  oder  halbbewufste  Assi- 
milation), teils  durch  Belehrung  über  Güter, 
Zwecke  und  Mittel  des  Lebens  werden  die 
Jungen  befähigt,  in  derselben  Weise  wie 
die  Alten  den  Kampf  ums  Dasein  fort- 
zuführen. — So  fehlt  bei  Homer  das 
spätere  griechische  Wort  für  Erziehen  und 
Erziehung,  desgleichen  für  Lehrer.  Auf- 
ziehen, Ernähren  (r gtrfttr)  bedeutet  zugleich 
Erziehen.  Die  erste  Tugend  der  Jungen 
ist  die  ehrfürchtige  Scheu  vor  den  Alten, 
für  die  dasselbe  Wort,  wie  für  die  Scheu 


vor  den  Göttern  gebraucht  wird  (aid»;). 
Neben  der  sittlichen  Bildung  mufs  natür- 
lich die  technische  Bildung  in  den  Werken 
des  Friedens  und  des  Krieges  hergehen. 
Speerwerfen,  Bogenschiefsen,  Wagenlenken, 
Zitherspiel  und  Tanz  werden  Unterrichts- 
[ gegenstände.  Ein  oft  erwähnter  Gegen- 
stand, die  Redekunst  (vergl.  II.  9,  4431 
könnte  für  diese  Zeit  auffällig  erscheinen, 
aber  ihre  Notwendigkeit  ist  in  den  sozialen 
Verhältnissen  begründet.  Die  Gewalt  des 
Geschlechtshauptes  über  die  Genossen,  des 
Stammeshäuptlings  über  den  Stamm,  des 
Oberhauptes  mehrerer  Stämme,  des  Königs, 
über  das  Volk  beruht  nicht  auf  äulserera 
Zwange,  sondern  auf  der  Pietät  der  Unter- 
gebenen und  der  Kraft  der  Gründe,  die 
I der  Anführer  in  seiner  Rede  entwickelt 
Alle  Entscheidungen  werden  bei  Homer 
nach  vorausgegangener  Ratsversammlung 
I aller  freien  Männer  getroffen,  ln  dem 
VIII.  Buche  der  Odyssee,  Vers  170—174 
wird  mit  begeisterten  Worten  der  Redner 
in  der  Volksversammlung  geschildert,  den 
alle  »wie  einen  Gott  anschauen*.  Es  war 
also  die  Kunst  der  Rede  ein  notwendiges 
Erfordernis  für  das  damalige  soziale  Leben. 
Ähnlich,  wie  sie  in  der  homerischen  Welt 
gewesen  ist,  haben  wir  uns  die  Erziehung 
bei  den  Römern  der  Königszeit,  bei  den 
Germanen  des  Tacitus  etc.  zu  denken. 

II.  Die  Epochen  der  Kunstformen  der 
Gesellschaft.  1.  Der  ständische  Staat  bei 
den  Hellenen.  Aber  die  Geschlechter- 
verfassung wird  allmählich  der  Gesellschaft 
ein  zu  enges  Kleid.  Je  fester  die  Familie 
wird,  desto  mehr  strebt  sie  nach  Sonder- 
eigentum an  Grund  und  Boden,  das  nach 
dem  Tode  der  Eltern  nicht  an  das  Ge- 
schlecht zurückfalle,  sondern  den  Kindern 
vererbt  werde.  Die  Gewalt  des  Geschlechts- 
oberhauptes wird  geringer,  die  Familien 
streben  auseinander,  es  beginnt  eine  Zeit 
sozialer  Unruhe  und  Verwirrung.  Die  Ret- 
tung bringt  die  in  dieser  Krisis  überall 
auftretende  »Gesetzgebung-,  mit  Hilfe  der 
eben  erfundenen  Schrift,  die  nun  erst  eine 
allgemeine  Bekanntmachung  der  Gesetze 
gestattet.  Das  gesamte  Leben  wird  neu 
geordnet  In  der  Geschlechterperiode  war 
das  Vorbild  der  Alten,  die  der  uralten  über- 
lieferten Sitte  folgten,  das  lebendige,  kon- 
krete Gesetz  des  Handelns;  die  Religion 
' war  wesentlich  eine  Personifikation  der 
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Naturmächte  und  Naturvorgänge,  der  Erde, 
des  Himmels,  der  Sonne,  des  Gewitters, 
oft,  wie  in  der  griechischen  Mythologie, 
eine  solche  Darstellung  der  Naturvorgänge, 
die  vom  menschlichen  Standpunkte  unsitt- 
lich ist.  Darin  tritt  eine  grofse  Änderung 
ein,  zu  Normen  des  Handelns  werden  nun 
abstrakte  Gebote,  z.  B.  »du  sollst  nicht 
stehlen«  oder  »du  sollst  nicht  falsch 
schwören«;  diese  Gebote  und  überhaupt 
alle  Pflichten  werden  nun  nicht  mehr  in 
den  Schutz  des  Geschlechtsahnen  gestellt, 
der  ja,  wenn  überhaupt  noch,  nur  einem 
Geschlechte  Autorität  ist,  sondern  in  den 
Schutz  der  allen  Geschlechtern,  dem  ganzen 
Stamme  oder  Volke  gemeinsamen  Götter, 
die  dadurch  aus  Naturgöttern  zu  sittlichen 
werden.  Apollon,  bei  Homer  der  Bogen- 
schütze, der  mit  seinen  Pfeilen  die  Pest 
oder  den  sanften  Tod  der  Alten  bringt, 
wird  zum  delphischen  Apollon,  dem  höch- 
sten Schiedsrichter  in  allen  Fragen  der  sitt- 
lichen Reinheit  und  Wahrheit  Aus  dem 
naturwüchsigen  patriarchalischen  Königtum 
wird  nun  der  künstliche  Staat,  der  die 
Volksgenossen  auf  Grund  der  verschiedenen 
Gröfse  ihres  Privateigentums  oder  der  Ver- 
schiedenheit ihres  Berufes  in  Stände,  die 
dem  Staate  gegenüber  verschiedene  Pflichten 
und  Rechte  haben,  sondert  An  Stelle  des 
Geschlechts  tritt  nun  der  Stand,  der  die 
einzelnen  bindet  und  schützt,  wie  es  vor- 
her das  Geschlecht  getan  hat 

Dieser  Prozefs  ist  bei  allen  historischen 
Völkern  im  wesentlichen  der  gleiche.  Alle 
wirklichen  oder  mythischen  Gesetzgeber, 
Confucius,  Manu,  Zarathustra,  die  Priester, 
die  die  »Mosaische«  Gesetzgebung  aus- 
arbeiteten, Solon,  Lykurg  etc.  haben  anstelle 
der  Geschlechterordnung  die  ständische 
Ordnung  gesetzt,  im  Orient  wird  nur  die 
Unterscheidung  in  Stände  zur  schroffsten 
Trennung  in  Kasten  gesteigert  In  ihrer 
sozialen  Funktion  aber,  dem  einzelnen  gegen- 
über, sind  die  »Klassen«,  die  Solon  in 
Athen,  oder  diejenigen,  die  der  mythische 
Servius  Tullius  in  Rom  einrichtete,  die 
Stände  des  Mittelalters,  die  Kasten  der  Inder 
einander  gleich.  In  dieser  Epoche  tritt 
zuerst  ausgedehntere  Arbeitsteilung  ein,  die 
orientalischen  Kasten  sind  geradezu  darauf 
gegründet,  im  Abendlande  entsteht  die  Ar- 
beitsteilung zwischen  Herrn  und  Sklaven, 
und  eine  genaue  Abstufung  der  Leistungen, 


die  dem  Staate  zu  widmen  sind.  Die  neue 
Ordnung  wird  sich  notwendigerweise  auch 
in  der  Erziehung  zeigen,  und  zwar  in 
beiden  oben  unterschiedenen  Richtungen, 
sowohl  in  ihrer  äufseren  Organisation,  als 
auch  im  Inhalte  der  geistigen  und  sittlichen 
Bildung. 

Indem  wir  uns  nun,  von  den  ferner 
liegenden  Völkern  absehend,  auf  das  Abend- 
land beschränken,  finden  wir,  dafs  die  Er- 
ziehung in  jener  Zeit  bei  den  Griechen 
Staatssache  wird,  ein  staatliche  Organisation 
dieser  sozialen  Tätigkeit  stattfindet.  Frei- 
lich verfolgt  der  griechische  Staat  kein  ab- 
straktes Bildungsideal,  sondern  nur  die  Bil- 
dung für  seine  Zwecke.  Seine  wichtigsten 
Zwecke  aber  sind  Krieg  und  Gottesdienst. 
Daraus  ergaben  sich  die  beiden  von  ihm 
gepflegten  Hauptzweige  der  Bildung,  die 
Gymnastik  und  die  Musik  (letztere  in  dem 
weiteren  hellenischen  Sinne,  der  mindestens 
noch  Gesang  und  Tanzkunst  einschliefst). 
Vor  allem  ist  die  Gymnastik  Gegenstand 
der  staatlichen  Fürsorge,  die  Gymnasien 
(Turnhallen)  und  die  Palästren  (freie  Übungs- 
plätze) sind  Eigentum  des  Staates;  besondere 
Beamte  führen  über  äufsere  ebensowohl  wie 
über  innere  Einrichtungen  die  Aufsicht,  bis 
zum  vollendeten  18.  oder  20.  Lebensjahre 
ist  ihr  jeder  Bürger  unterworfen.  — Die 
5 Teile  der  antiken  Gymnastik  sind  not- 
wendig gegeben  als  Vorbereitung  für  den 
Kriegsdienst.  Laufen  und  Springen  war 
ein  Mittel,  den  Gegner  mit  dem  Angriff 
zu  überraschen,  ehe  er  sich  in  Ordnung 
gestellt  hatte,  Speerwerfen  und  Ringen  sind 
Übungen  des  Kampfes  selbst,  nicht  minder 
das  Werfen  des  Diskus,  der  ursprünglich 
als  Feldstein  neben  dem  eisernen  »Solos« 
Waffe  war  (vergl.  II.  4,  518),  dann  in  Form 
einer  runden  Scheibe  als  gymnastisches  Ge- 
rät beibehalten  wurde.  Da  die  Frauen  nur 
in  Sparta  an  der  Wehrpflicht  teilnahmen, 
so  trieben  die  Mädchen  auch  nur  dort 
Gymnastik.  — Von  der  musischen  Bildung 
war  nur  der  Reigentanz  zur  Feier  der  reli- 
giösen Feste  für  alle  Bürger  notwendig, 
wurde  darum  in  allen  hellenischen  Staaten 
wohl  durch  die  das  Priesteramt  verwalten- 
den Bürger  den  Knaben  und  Mädchen  ein- 
geübt. Weniger  allgemein  notwendig  für 
gottesdienstliche  Zwecke  war  die  eigentliche 
Musik,  darum  nur  von  einzelnen  Staaten, 
z.  B.  Sparta  und  Theben  als  allgemeiner 
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pflichtmäfsiger  Gegenstand  eingeführt  Ge- 
rade die  Musik  aber  konnte  der  privaten 
Erziehung  überlassen  werden,  da  die  hel- 
lenische Volksmeinung  ihr  von  allen  Kün- 
sten die  gröfste  Wichtigkeit  beimafs.  Die 
arkadischen  Kynäthier  hatten,  so  glaubte 
man,  darum  so  viele  Verbrecher,  weil  sie 
keine  Musik  verstanden ; sie  waren  bei  allen 
anderen  Staaten  in  Verruf.  Von  den  übrigen 
Bestandteilen  der  musischen  Bildung  war 
der  Gesang  der  Hymnen  in  Theben  und 
Sparta,  die  Poesie,  die  in  weiterem  Sinne 
auch  zur  musischen  Bildung  gehört,  nur 
in  Sparta  in  den  öffentlichen  Unterricht 
aufgenommen.  Sonst  war  sie  überall  zwar 
sehr  wichtig,  da  Homers,  Hesiods  und  anderer 
Gedichte  die  Religionsbücher  der  Hellenen 
bildeten,  ihre  Behandlung  also  den  Reli- 
gionsunterricht ersetzte,  aber  doch  dem 
privaten  Unterrichte  anheimgegeben.  Diesem 
gehörten  auch  die  höheren  Fächer  der 
musischen  Bildung  an,  besonders  die  Philo- 
sophie, Mathematik  und  Rhetorik.  Am 
wenigsten  Beziehung  hatten  zu  den  staats- 
bürgerlichen Pflichten,  wegen  der  Münd- 
lichkeit der  Staats-  und  Rechtsgeschäfte,  die 
Elementarfächer,  Lesen,  Schreiben  und 
Rechnen,  die  darum  ganz  und  gar  den 
Privatlehrern  anheim  fielen.  Es  gab  ihrer 
sehr  viele,  darunter  auch  Unfreie;  ihre  Ar- 
beit war,  wie  jede  Lohnarbeit  im  klassi- 
schen Altertum,  wenig  angesehen.  Die  Er- 
ziehungssysteme des  Plato  und  Aristoteles 
erheben  das  Bestehende  zu  idealer  Vervoll- 
kommnung, indem  sie  es  zum  Teil  vom 
praktischen  Zwecke  ablösen  und  zur  Aus- 
bildung einer  harmonischen  Persönlichkeit 
zu  erweitern  suchen.  Sie  zuerst  wollen 
sowohl  hellenische  Staatsbürger  als  auch 
gleichzeitig  an  Leib  und  Seele  gleich  voll- 
kommene Persönlichkeiten  ausbilden. 

2.  Verfall  des  ständischen  Staates  bei 
den  Hellenen.  Seit  der  Mitte  des  vierten 
Jahrhunderts  v.  Chr.  geraten  die  hellenischen 
Staaten  in  Verfall.  Die  Pflichten,  die  der 
Stand  als  Entgelt  der  Rechte  auferlegte, 
werden  nicht  mehr  erfüllt,  wie  sich  am 
deutlichsten  in  den  anstelle  der  Bürgerheere 
aufkommenden  Söldnerheeren  zeigt;  das 
reine  Privatleben  gilt  nicht  mehr  wie  bis- 
her als  schmählich,  sondern  als  das  Wün- 
schenswerte, auch  die  Literatur  hat  keine 
politischen  Interessen  mehr.  Während  die 
alte  attische  Komödie  öffentliche  Angelegen- 


heiten auf  die  Bühne  brachte,  beschränkt 
sich  die  neuere  auf  Liebeshändel  und 
Dienerstreiche.  Alles  Streben  erschöpft  sich 
in  Vermehrung  des  Vermögens,  der  Besitz 
häuft  sich  in  wenigen  Händen,  die  Zahl 
der  Sklaven  wächst,  die  verarmten  Bürger 
ziehen  keinen  Nachwuchs  inehr  auf.  Es  tritt 
die  schon  in  der  Mitte  des  2.  Jahrhunderts 
von  Polybius  beklagte  Entvölkerung  von 
Hellas  ein,  die  unter  der  römischen  Herr- 
schaft fortwährend  schlimmer  wird.  Der 
Verfall  des  Gemeinwesens  zeigt  sich  auch 
in  der  Erziehung.  — Was  dem  Bedürfnisse 
des  Staates  dient,  die  Gymnastik,  wird  all- 
gemein vernachlässigt  Sie  wird  nicht  mehr 
erzwungen,  sondern  nur  aus  freiem  Willen 
getrieben.  Allmählich  artet  sie  aus  in  akro- 
batische Kunststücke  oder  Athletik,  d,  h. 
Kraftprahlerei.  Sogar  in  den  idealen  Forde- 
rungen der  dem  Plutarch  zugeschriebenen 
Schrift  über  Erziehung  ist  von  dem  ganzen 
System  nur  das  Speerwerfen  übrig,  dafür 
sind  Pfeilschielsen  und  Jagdübung  hinzu- 
gekommen, die  die  klassische  Zeit  als  nicht 

I zur  kriegerischen  Bildung  gehörig  beiseite 
liefs.  Lucians  Schrift  * Anacharsis  oder  über 
die  Gymnastik-  darf  uns  nicht  irreführen; 

1 denn  sie  schildert  nicht  die  gleichzeitige 
Wirklichkeit,  sondern  die  Vergangenheit 
von  Solon  an,  dem  sie  teilweise  in  den 
Mund  gelegt  ist,  bis  zu  Aristophanes,  dessen 
Zeitalter  sie  rühmend  erwähnt  — Datür 
wurde  die  Jugendzeit  der  Reichen  immer 
mehr  ausgefüllt  mit  der  Musik  in  dem  alle 
Künste  umfassenden  Sinne,  und  der  >ency- 
klopädischen  Bildung«.  Unter  dem  letz- 
teren damals  aufkommenden  Namen  faiste 
man  die  wissenschaftlichen  Fächer  der 
Geistesbildung  zusammen,  vor  allem  die 
neu  entstandene  »Grammatik«,  die  zugleich 
die  Literaturgeschichte  in  sich  Schlots,  die 
Rhetorik,  die  zuerst  von  der  Philosophie 
unterdrückt  ward,  später  ihr  an  die  Seite 
trat,  die  Philosophie,  wie  sie  durch  die 
mannigfaltigen  philosophischen  Schulen  ge- 
lehrt wurde,  bisweilen  auch  die  Mathematik, 
die  Plato  so  eindringlich  für  höhere  Geistes- 
bildung empfohlen  hatte  Der  Zweck  dieser 
Bildung,  die  sich  auf  die  reichen  Klassen 
beschränkt,  ist  geistiger  Lebensgenuß,  he 
sonders  an  den  Werken  der  klassischen 
hellenischen  Dichtung.  Da  aber  die  Ver- 
mögenden die  Herrschenden  sind,  so  emp- 
fängt dieser  Bildungsinhalt  auch  eine  äufserc 
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Organisation.  Seit  der  römischen  Zeit  be- 
soldet jede  Stadt  Rhetoren  und  Gramma- 
tiker, die  ihr  ebenso  unentbehrlich  sind, 
wie  die  Ärzte.  Ein  Edikt  des  Antoninus 
Pius  setzte  fest,  dafs  kleine  Städte  nur 
5 Ärzte,  3 Rhetoren,  3 Grammatiker,  Ge- 
richtsstädte deren  bezüglich  7,  4,  4,  Haupt- 
städte 10,  5,  5 halten  dürften.  Diesen  allen 
aber  verleiht  der  Kaiser  Immunität,  d.  h. 
Freiheit  von  allen  Steuern  und  allen  andern 
Leistungen  an  den  Staat.  Während  so  der 
rhetorische  und  literarische  Unterricht  über 
die  ganze  hellenische  Welt  verbreitet  war, 
konzentrierte  sich  der  philosophische  in 
Athen,  neben  dem  andere  Städte  als  Philo- 
sophenschulen nur  zu  kurzer,  vorüber- 
gehender Bedeutung  gelangten.  Der  Kaiser 
Marc  Aurel  führte  auch  für  die  athenische 
Schule  staatliche  Besoldung  ein  und  zwar 
für  8 Professoren,  deren  je  zwei  die  4 
wichtigsten  Richtungen,  Platonismus,  Ari- 
stotelismus,  Stoicismus  und  Epikureismus 
vertraten.  Athen  blieb  die  geistige  Leuchte 
von  Hellas,  bis  im  Jahre  529  der  Kaiser 
Justinian  diese  Schule  aufhob.  — Der 
Elementarunterricht  blieb  wie  immer  Privat- 
sache der  Eltern  und  scheint  infolge  der 
Verarmung  und  Abnahme  der  freien  Be- 
völkerung fast  ganz  aufgehört  zu  haben 
ein  Erwerbszweig  zu  sein. 

3.  Erziehung  bei  den  Römern  und  ihr 
Verfall  mit  dem  Verfall  der  Gesellschaft. 
Die  römische  Republik  ist  nicht  minder 
ständisch  gegliedert,  als  es  die  hellenischen 
Staaten  waren.  Die  »Klassen«  des  Servius 
Tullius  sind  Stände,  die  ihren  Angehörigen 
gemäls  ihrem  Vermögen  gröfsere  oder  ge- 
ringere Rechte  und  Pflichten  zuweisen.  Der 
römische  Staat  aber  beschränkt  sich  auf  die 
Regierung  der  Erwachsenen,  die  Erziehung 
des  Nachwuchses  scheint  er  ganz  und  gar 
der  Familie  überlassen  zu  haben.  Lesen 
und  Schreiben,  Lieder,  die  die  Vorfahren 
preisen,  Gesetzeskunde  und  Redekunst,  alles 
dies  mufste  die  Jugend  zu  Hause  lernen; 
nicht  einmal  eine  gymnastische  Vorbereitung 
für  den  Krieg  war  staatlich  organisiert,  erst 
im  Lager  lernte  der  junge  Römer  die  Waffen 
führen.  Gegen  Ende  des  zweiten  Jahr- 
hunderts verfällt  die  ständische  Verfassung. 
Rom  geht  denselben  Weg,  den  die  helleni- 
schen Staaten  200  Jahre  früher  gegangen 
waren.  Die  Anhäufung  des  Besitzes  in 
immer  weniger  Händen  beginnt,  die  Zahl 

Rein  , Encyklopäd.  Handb.  d.  Pädagogik.  2.  Au  fl.  2. 


der  Besitzlosen  wächst  besorgniserregend. 
Die  Gracchen  suchen  durch  ihre  Acker- 
gesetze diesen  Prozefs  aufzuhalten,  scheitern 
aber.  Marius  mufs  Besitzlose  ins  Heer 
aufnehmen.  Das  Ende  ist  der  Untergang 
der  Freiheit,  die  Herrschaft  der  Cäsaren, 
unter  denen  es  keine  Stände  mehr,  nur 
noch  Klassen  von  verschiedenem  Besitz, 
keine  persönlichen  Pflichten  gegen  den 
Staat,  nur  Geldleistungen  an  ihn  gibt,  die 
Erwerbung  der  oft  ins  Ungeheure  steigen- 
den Vermögen  den  wesentlichen  Lebens- 
zweck bildet,  das  Gemeinwesen  nicht  mehr 
ein  durch  tätige  Teilnahme  der  einzelnen 
lebendiger  Organismus,  sondern  ein  durch 
den  Despoten  regulierter  Mechanismus  ist 
Aber  erst  in  dieser  Kaiserzeit  beginnt  ein 
eigentümliches  römisches  Bildungswesen, 
nur  freilich  nicht  mehr  als  Anstalt  zur 
Förderung  des  Gemeinwohles,  sondern  mehr 
zur  Förderung  des  Lebensgenusses  der 
Aristokratie  und  der  Plutokratie.  Es  war 
eben  das  Bildungswesen  des  verfallenden 
Griechentums,  das  nach  Rom  einwanderte. 
Von  einem  griechischen  Sklaven,  dem 
»Pädagogen«,  in  den  Elcmentarfächem 
unterrichtet,  trieb  der  römische  Knabe  und 
Jüngling  die  hellenische  Gymnastik  als  Zeit- 
vertreib, wie  Horaz  (carm.  I,  8 und  III,  12) 
schildert,  wobei  zum  griechischen  Fünf- 
kampfe noch  Faustkampf,  Reiten  und  Jagd 
hinzukamen.  Daneben  lernte  er  zuerst 
griechische  Lieder,  und  zwar  nicht  blots 
den  Text,  sondern  zugleich  Gesang  und 
Musik.  Dann  begab  er  sich  zu  einem  der 
griechischen  grammatici,  deren  in  Rom  seit 
dem  zweiten  Jahrhundert  v.  Chr.  sich  viele 
niederliefsen,  um  in  wissenschaftlicher  Weise 
griechische  Sprache  und  Literaturgeschichte 
zu  lernen.  Mit  der  fortschreitenden  Aus- 
bildung einer  römischen  Literatur  wurde 
auch  diese  gelehrt  und  traten  auch  gram- 
matici römischer  Herkunft  auf.  Nach  der 
Grammatik  kam  die  Rhetorik,  die  gleich- 
falls zuerst  bei  einem  Griechen  studiert 
wurde,  während  es  später  auch  römische 
Lehrer  der  Beredsamkeit  gab.  Den  Schlufs 
bildete  ein  philosophischer  Kursus,  der  am 
liebsten  in  Athen,  mit  einer  längeren  grie- 
chischen Reise  verbunden,  genommen  wurde. 
So  waren  es  in  der  Praxis  nur  die  drei 
Wissenschaften:  Grammatik,  Rhetorik  und 
Dialektik  (=  Philosophie),  die  die  artes 
liberales,  die  eines  Freien  würdige  Bildung 
Band.  38 
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ausmachten.  In  der  Theorie  aber  waren 
es  bei  dem  römischen  Polyhistor  Varro  9, 
die  sich  später  auf  7 verringerten,  indem 
zu  den  3 schon  genannten  noch  Geometrie, 
Arithmetik,  theoretische  Musik  und  Astro- 
nomie hinzukamen.  Medizin  und  Archi- 
tektur, die  Varro  noch  hinzunahm,  wurden 
später,  ebenso  wie  die  Jurisprudenz,  zu  der 
von  den  artes  liberales  streng  geschiedenen 
Fachbildung  gerechnet  Als  die  schöpfe- 
rische Kraft  der  römischen  Literatur  und 
die  Teilnahme  an  ihr  verfielen,  waren  die 
Kompendien  der  7 freien  Künste  das  ein- 
zige, was  sich  aus  dem  Untergange  in  die 
Zukunft  rettete.  Augustinus,  Marcianus 
Capella,  Boethius  und  Cassiodorus  haben 
auf  diese  Weise  antike  Bildung  in  das 
Mittelalter  hinübergeleitet.  Wie  in  der  öst- 
lichen, hellenischen,  so  bewirkte  auch  in 
der  westlichen,  lateinischen  Reichshälfte  die 
soziale  Allmacht  der  wohlhabenden  Klassen, 
dafs  die  liberale  Bildung  sich  öffentlicher 
Fürsorge  erfreute.  Jede  gröfsere  Stadt  be- 
soldete Grammatiker  und  Rhetoren  die  sich 
derselben  vom  Kaiser  verliehenen  Vorrechte, 
wie  im  Osten,  erfreuten.  Noch  um  400 
schreibt  der  heilige  Augustin:  »Durch  die 
ganze  Welt  sind  die  Rhetorenschulen  voll 
Leben,  erfüllt  vom  Lärm  der  Studenten.« 
Dagegen  war  der  Elementarunterricht  durch- 
aus Privatlehrem  (grammatistae,  nicht  mit 
den  grammatici  zu  verwechseln,  oder  lite- 
ratores  oder  ludi  magistri)  überlassen.  In- 
dessen da  die  Entvölkerung  in  der  west- 
lichen Reichshälfte  viel  später  eintrat,  als 
in  der  östlichen,  und  ein  gewisser  Wohl- 
stand länger  anhielt,  so  war  die  Zahl  der 
Elementarlehrer*)  nicht  gering.  Sowohl 
die  niedere  jedoch  wie  die  höhere  Bildung 
schwindet  im  fünften  Jahrhundert  infolge 
der  wirtschaftlichen  Auflösung  der  Gesell- 
schaft. Die  römischen  Bürger  verlassen 
ihre  Städte,  um  dem  Steuerdrücke  zu  ent- 
gehen und  fliehen  zu  den  Germanen.  In 
einer  sehr  kleinen  und  sehr  armen  Stadt 
aber  findet  der  Lehrer  keine  Beschäftigung. 
So  ist  im  6.  Jahrhundert  in  ganz  West- 
europa die  Bildung  fast  erloschen.  Gregor 

*)  Nach  einer  in  Portugal  gefundenen  In- 
schrift (Ephemeris  epigraphica  herausgegeben 
von  Archäologischen  Institut  in  Rom,  vol.  III, 
S.  185,  188)  scheinen  sie  bisweilen  die  sonst 
nur  den  Grammatikern  und  Rhetoren  zustehende 
Immunität  genossen  zu  haben. 


von  Tours  (um  570)  erklärt  — was  auch 
aus  seinen  Schriften  zur  Genüge  hervor- 
geht — dafs  er  des  Lateinischen  nicht  ganz 
mächtig  sei;  er  fügt  hinzu,  dals  wohl  in 
ganz  Gallien  sich  kein  Gelehrter  finde,  der 
die  Abfassung  eines  historischen  Werkes 
übernehmen  könnte,  und  dafs  nur  wenige 
da  seien,  die  einen  philosophierenden 
»Rhetor«  auch  nur  verständen.  — Mit  der 
antiken  Gesellschaft  war  auch  die  antike 
Bildung  vernichtet 

4.  Die  Erziehung  im  früheren  Mittel- 
alter.  Die  germanischen  Völker,  sowohl 
diejenigen,  die  nach  der  Völkerwanderung 
feste  Wohnsitze  gewannen,  als  die  in  der 
Heimat  geblieben  waren,  gingen  damals, 
wie  seinerzeit  die  Griechen  und  Römer, 
aus  der  Geschlechterverfassung  in  die  stän- 
dische über,  die  aber  nach  anderen  Prin- 
zipien, als  im  Altertum,  sich  bildete.  Wäh- 
rend im  Altertum  kein  Priesterstand  exi- 
stierte, die  priesterlichen  Funktionen  viel- 
mehr wie  alle  staatlichen,  von  wechselnden 
Beamten  versehen  wurden,  führte  das 
Christentum  die  orientalische  Differenzierung 
ein,  einen  besonderen  geistlichen  Stand,  der 
sich  allmählich  in  Lebensweise,  Bildung 
und  Recht  von  den  übrigen  Ständen  trennte 
Die  grolsen  Grundherren  bilden  den  kriege- 
rischen Stand,  den  Adel,  die  nur  zum  Teil 
freien , meist  hörigen  Landarbeiter  den 
Bauernstand,  die  industriellen  Arbeiter  den 
Bürgerstand.  Alle  Bildung  war  religiös, 
darum  konnte  sie  nur  vom  Priesterstande 
ausgehen.  Sogar  Lesen  und  Schreiben 
heifsen  im  Mittelalter  ars  clericalis,  jeder,  der 
eine  wissenschaftliche  Bildung  erworben  ha!, 
wird  Pfaffe  genannt,  selbst  wenn  er  dem 
geistlichen  Stande  nicht  angehört  So  ist 
es  natürlich,  dafs  die  äufsere  Organisation 
der  Bildung  dem  geistlichen  Stande  obliegt 
Neben  der  organisierten  Kirche  ist  es  be- 
sonders ihre  freiwillige  Armee,  das  Mönchs- 
tum, das  sich  der  Bildung  annimmt  Wie 
die  Bischöfe  bei  ihren  Kathedralen  Dom- 
schulen anlegen,  so  gründen  die  Benedik- 
tiner und  andere  Orden  in  ihren  Klöstern 
»innere«  und  »äufsere«  Schulen,  erstere 
für  die  zu  Mönchen  bestimmten  Kinder, 
letztere  für  Kinder  aus  dem  Laienstande 
oder  künftige  Weltpriester.  Andere  Bil- 
dungsanstalten gibt  es  in  der  ersten  Hälfte 
des  Mittelalters  nicht  Karl  der  Grolse 
hatte  im  Capitulare  de  examinandis  eede- 
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siasticis  von  802  und  in  anderen  Verord- 
nungen eine  gewisse  allgemeine  Volksbil- 
dung gefordert,  seine  Nachfolger  hielten 
den  Plan  nicht  fest;  selbst  bei  gutem  Willen 
aber  hätte  das  immer  schwächer  werdende 
Königtum  die  Durchführung  nicht  ermög- 
licht. Wie  die  Organisation,  so  war  auch 
der  Inhalt  der  Bildung  geistlich,  jedenfalls 
das  Lesen  der  Bibel,  das  Lernen  der 
Psalmen,  Gebete  und  Hymnen  das  wich- 
tigste Geschäft  des  Unterrichts,  neben  dem 
die  freien  Künste  der  Kompendien  des 
Boethius  nur  Nebenfächer  sind. 

5.  Die  Erziehung  im  spätem  Mittelalter. 
Seit  dem  Jahre  1200  etwa  beginnen  zwei 
Momente  zu  wirken,  die  das  Bildungswesen 
der  zweiten  Hälfte  des  Mittelalters  wesent- 
lich verändern:  I.  die  immer  genauer 

werdende  Kenntnis  der  arabischen  Gelehr- 
samkeit, 2.  die  um  diese  Zeit  vollkommen 
gewordene  Selbständigkeit  der  Städte.  Durch 
die  Araber  lernte  man,  wenn  auch  in  Über- 
setzungen, die  Werke  des  Aristoteles  kennen, 
von  denen  man  bisher  nur  die  wenigen 
von  Boethius  übersetzten  besafs,  ferner  die 
griechischen  Ärzte  und  Astronomen.  Diese 
Bereicherung  der  weltlichen  Wissenschaft 
führte  zur  Entstehung  eines  neuen  Faktors 
der  europäischen  Bildung,  der  »Universität« 
(universitas  studii  oder  Studium  generale). 
Ihr  Name  besagt,  dafs  sie,  wie  jeder  mittel- 
alterliche Berufskreis,  eine  Genossenschaft 
war,  und  zwar  der  Lehrenden  und  der 
Lernenden.  Auch  sic  ist  in  ihrem  Ur- 
sprünge von  der  Kirche  abhängig,  doch 
wird  diese  Abhängigkeit  allmählich  nur 
nominell.  Das  selbständige  Bürgertum  zeigt 
seinen  Bildungstrieb,  indem  es  teils  Latein- 
schulen gründet,  die  den  Dom-  und  Kloster- 
schulen trotz  anfänglicher  Schwierigkeit 
ebenbürtig  werden,  teils  »deutsche  Schreib- 
schulen«, die  dem  gesamten  Volke  zu  gute 
kommen,  ihm  die  für  Handel  und  Gewerbe 
notwendigen  Elementarkenntnisse  lehren 
sollen.  So  ist  in  der  zweiten  Hälfte  des 
Mittelalters  die  Bildung  nicht  mehr  aus- 
schliefslich  geistlich,  weil  der  Priesterstand 
nicht  mehr  der  alleinherrschende,  vielmehr 
das  weltliche  Leben  zu  einer  gewissen 
Selbständigkeit  gelangt  ist,  so  dafs  sogar 
die  Mitglieder  der  neuen  Mönchsorden,  die 
Franziskaner,  Dominikaner  u.  a.  sich  nicht 
mehr  in  dieEinsamkeit  zurückziehen,  sondern, 
um  zu  wirken,  ins  Leben  hinausgehen.  — 


7.  Das  16.  Jahrhundert  Wie  die  ganze 
Gesellschaft,  so  erleidet  auch  das  Erziehungs- 
wesen im  16.  Jahrhundert,  der  Epoche  der 
Renaissance,  tiefgehende  Veränderungen. 
Wo  die  Reformation  durchdringt,  schwinden 
die  Privilegien  des  geistlichen  Standes,  die 
Universitäten  werden  weltlich,  Studenten 
und  Professoren  hören  in  Bezug  auf  Tracht, 
Lebensweise  und  Disziplin  auf,  Kleriker 
zu  sein,  in  Bezug  auf  die  Studenten  müssen 
auch  die  katholischen  Universitäten  sich 
diesem  Zuge  der  Zeit  anschliefsen.  An 
die  Stelle  der  Kirche  tritt  als  Leiterin  der 
Erziehung  die  landesherrliche  Gewalt,  be- 
sonders in  den  protestantischen  Ländern, 
in  denen  sie  zugleich  die  höchste  kirch- 
liche Gewalt  ist.  Da  der  Protestantismus 
im  Prinzip  jedes  Mitglied  der  Kirche  zum 
Priester  macht,  jeden  ohne  priesterliche  Ver- 
mittlung Gott  gegenübcrstellt  und  das 
Christentum  nicht  in  die  äufseren  Werke, 
sondern  in  die  Gesinnung  und  den  Glauben 
legt,  so  mufs  er  auch  für  allgemeine  reli- 
giöse Volksbildung  sorgen.  Er  nimmt  den 
Gedanken  Karls  des  Grofsen  wieder  auf, 
gründet  zuerst  in  der  Küsterschule  einen 
religiösen  Unterricht  für  alle  Seelen  der 
Gemeinde,  dann  sogar  eine  stehende,  neben 
dem  Glauben  auch  den  Elementarunterricht 
gebende  allgemeine  Volksschule.  Die  kur- 
sächsische Schulordnung  von  1580,  die 
diese  auch  für  alle  Dörfer  und  zwar  für  den 
Sommer  sowohl  als  den  Winter  anordnet, 
ist  eine  der  Geburtsurkunden  der  mo- 
dernen Volksschule.  Die  Kloster-  und  Dom- 
schulen werden  in  staatliche  oder  städtische 
Anstalten  verwandelt.  Der  Staat,  wenigstens 
der  protestantische,  beginnt  fast  das  ganze 
Bildungswesen  seiner  Aufsicht  zu  unter- 
werfen. 

7.  Das  17.  und  18.  Jahrhundert  Alle 
Keime  aber,  die  die  grofse  geistige  Be- 
wegung des  1 6.  Jahrhunderts  in  sich  trägt, 
gehen  im  17.  und  18.  Jahrhundert  auf,  um 
sich  zu  entfalten  und  reiche  Frucht  zu 
tragen.  Die  unbeschränkte  Fürstengewalt 
bricht  die  politische  Macht  der  Stände, 
bringt  ihnen  gegenüber  die  Interessen  des 
Staates  zur  Geltung,  zu  denen  auch  eine 
allgemeine  elementare  Volksbildung  gehört. 
Gegen  Ende  des  18.  Jahrhunderts  ist  die 
allgemeine  Schulpflicht  in  Deutschland 
überall,  auch  in  den  katholischen  Ländern, 
durchgeführt,  die  Vorbildung  der  Lehrer 
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in  eigenen  Anstalten  (Seminarien  oder 
Normalschulen)  geregelt,  die  ganze  Stufen- 
leiter der  Schulen  der  Aufsicht  des  Staates 
untergeordnet,  die  allerdings  noch  ungleich- 
mäfsig  geübt  wurde. 

Während  so  für  die  äußere  Organi- 
sation die  absolute  Monarchie  der  wesent- 
liche Faktor  dieser  Epoche  ist,  wird  für 
Inhalt  und  Methode  der  Bildung  ein  an- 
deres Moment  mafsgebend.  Das  16.  Jahr- 
hundert hatte  die  griechisch-römische  Welt 
aus  dem  Grabe  geweckt  und  zur  leben- 
digen Anschauung  gebracht  Ja  sogar  nach- 
zuahmen suchte  man  die  antike  Kultur,  in 
bildender  Kunst  in  Prosa  und  in  Versen. 
Es  konnte  nicht  fehlen,  dafs  man  die  Welt- 
anschauung des  Christentums  mit  der  der 
alten  Welt  verglich.  Man  fand  zunächst 
in  den  antiken  Philosophen  viele  Gedanken, 
die  sich  in  der  christlichen  Lehre  gewisser- 
maßen wiederholten,  während  andere  Teile 
derselben  dem  Altertum  schlechthin  unbe- 
kannt waren.  Daraus  ergab  sich  der  Be- 
griff der  natürlichen,  allen  gemeinsamen 
Religion,  die  nicht  wie  die  geoffenbarte, 
die  Menschen  in  Kirchen  und  Sekten  trennte, 
sondern  alle  vereinigen  konnte.  Diese 
natürliche  Religion  schien  direkt  von  Gott 
eingegeben,  sie  entsprach  der  Vernunft 
sie  zu  bekennen,  war  «Aufklärung«,  war 
«Humanität«.  Ferner  fand  man  bei  den 
Alten,  sowohl  bei  den  Philosophen  wie 
bei  den  Juristen  neben  dem  positiven  Recht 
die  Lehre  vom  Naturrechte,  einem  idealen 
Rechte,  das  von  der  Gleichheit  aller  Men- 
schen als  vernünftiger  Wesen,  und  ihrer 
Freiheit  ausging.  Beide  Begriffe,  der  der  na- 
türlichen Religion  und  der  des  Naturrechtes, 
haben  eine  völlige  Umwälzung  des  Über- 
lieferten herbeigeführt,  jene  in  der  Welt- 
anschauung der  gebildeten  Klassen,  dieses 
in  gewissen  Teilen  des  Rechts,  besonders 
im  Strafrecht  das  nun  erst  den  Charakter 
der  Rache  verlor  und  vernünftigen  Zwecken 
dienstbar  gemacht  wurde,  und  im  Staats- 
recht, das  zunächst  in  der  Theorie  seine 
Forderungen  erhob,  und  in  der  englischen 
Revolution  von  1688  und  in  der  französi- 
schen von  1789  sie  auch  in  die  Praxis 
umsetzte  Naturrecht  und  natürliche  Reli- 
gion sind  recht  eigentlich  Ideen,  die  in 
dem  gelehrten  humanistischen  Unterricht 
des  16.  Jahrhunderts  ijire  Quelle  haben  und 
durch  die  Fortsetzung  desselben  im  17.  Jahr- 


hundert fortwährend  unterstützt  und  ver- 
stärkt wurden.  Sie  bilden  ein  bemerkens- 
wertes Beispiel  einer  tiefgreifenden  Rück- 
wirkung der  Erziehung  auf  die  Gesellschaft. 

Der  natürlichen  Religion  und  dem  Natur- 
recht parallel  geht  nun  die  »naturgemäße* 
Erziehung.  Seit  Ratichius’  Forderung  «omnia 
juxta  methodum  naturae«  wird  die  Befol- 
gung und  Nachahmung  der  Natur  die 
Losung  der  Pädagogen.  Comenius  lernt 
sie  von  Ratichius,  Locke  von  Comenius, 
Rousseau  folgt  diesem,  die  Philanthropien 
und  Pestalozzi  setzen  sie  in  die  Praxis  um. 
Da  die  Natur  uns  zuerst  die  Wahrneh- 
mungen gibt,  aus  denen  die  Begriffe  sich 
bilden,  so  verlangt  das  Naturprinzip  das 
Ausgehen  von  der  Anschauung  und  Auf- 
steigen zum  Begriffe  durch  Selbsttätigkeit 
des  Schülers,  im  Gegensätze  zur  bisherigen 
Alleinherrschaft  des  Lateins  Anfang  des 
Unterrichtes  in  und  von  der  Muttersprache 
Bezog  sich  dies  mehr  auf  Methode  und 
Form  des  Unterrichts,  so  ändert  das  Natur- 
prinzip nicht  minder  seinen  Inhalt  indem 
schon  von  Comenius  die  Wahl  der  Gegen- 
stände von  ihrer  Nützlichkeit  abhängig  ge 
macht  wurde.  So  hat  die  naturgemäße 
Reform  die  Lateinschulen  des  16.  Jahr- 
hunderts zu  Nationalschulen  zu  machen 
gesucht  Den  ganzen  Gegensatz  ermißt 
man,  wenn  man  bedenkt  wie  im  16.  Jahr- 
hundert Latein  und  Griechisch  den  Kern 
des  ganzen  Unterrichts  bilden  und  dem 
Schüler  so  in  Fleisch  und  Blut  übergehen 
sollen,  dafs  er  seine  Muttersprache  darüber 
vergesse,  Ende  des  18.  Jahrhunderts  aber 
im  Philanthropin  zu  Dessau  Latein  nur 
soweit  getrieben  wird,  als  es  praktisch  nütz- 
lich ist  und  auch  in  den  Gymnasien  das 
Griechische  fast  abgeschafft  das  Lateinische 
sehr  eingeschränkt  ist  dagegen  die  Mutter- 
sprache und  fremde  moderne  Sprachen, 
Mathematik  und  Geschichte  einen  breiten 
Raum  einnehmen.  Selbst  Philologen,  wie 
Gesner  und  Heyne  wollen  die  Sprache  und 
die  Kunst  der  Alten  nicht  mehr  lehren  zur 
Nachahmung,  sondern  zum  »Geniefsen« 
Eine  Neuschöpfung  der  Reformbewegung 
ist  die  Realschule,  die  den  historischen 
Untergrund  verlassend,  sich  völlig  auf  den 
Boden  der  Bedürfnisse  des  Lebens  stellt. 
Ihr  erster  Begründer,  Christoph  Semler  in 
Halle,  ist  ein  Schüler  des  Ratichianers  Er- 
hard Weigel  in  Jena.  Vernunft,  Menschlich- 
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keit  und  Tugend  bilden  das  Dreigestim, 
das  im  philosophischen  Jahrhundert  wie 
auf  alle  Lebensgebiete,  auch  in  die  Schule 
sein  Licht  wirft 

8.  Des  19.  Jahrhunderts  erste  Hälfte. 
Eine  geradlinige  Fortsetzung  des  Prinzips 
der  Naturgemäfsheit  hätte  vielleicht  alle 
historisch  überkommenen  Elemente  unseres 
Bildungswesens  beseitigt.  Aber  nur  die 
Hälfte  unseres  Lebens  wird  von  der  »Natur« 
bestimmt,  die  andere  Hälfte  von  der  Ge- 
schichte. ln  der  französischen  Revolution 
waren  Naturrecht  und  natürliche  Religion 
fast  bis  zu  ihren  letzten  praktischen  Folge- 
rungen vorgedrungen.  Der  Anfang  des 
19.  Jahrhunderts  bringt  die  Reaktion  der 
historischen  Gewalten  gegen  sie.  ln  der 
ersten  Hälfte  des  1 9.  Jahrhunderts  herrscht  die 
Restauration  und  Reaktion  in  der  Politik, 
und  die  Romantik  in  der  Kunst,  d.  h.  auf 
beiden  Gebieten  das  Streben,  die  Vergangen- 
heit, wenn  nicht  wieder  herzustellen,  so 
doch  zur  Geltung  zu  bringen,  überall  auch 
anstatt  der  -Aufklärung«,  die  alles  im  Lichte 
der  Vernunft  sieht,  den  Glauben  an  mystische 
Gewalten  wieder  zu  erwecken.  Im  höheren 
Schulwesen  zeigt  sich  der  rückwärts  ge- 
richtete Zug  in  dem  sogenannten  »neuen 
Humanismus«,  der  wiederum  Latein  und 
Griechisch  als  die  einzigen  Mittel  der  Bildung 
anerkennt,  alle  übrigen  Fächer  nur  neben 
ihnen,  nicht  ihrer  selbst  wegen,  sondern 
allein  für  die  Bedürfnisse  des  praktischen 
Lebens  gelehrt  wissen  will.  Er  wird  unter- 
stützt durch  die  deutsche  idealistische  Philo- 
sophie, die  anfangs,  im  Systeme  Kants,  zwei 
Quellen  der  Erkenntnis  annahm,  den  mensch- 
lichen Geist,  der  ihre  Formen  und  die 
Empfindung,  die  den  Inhalt,  die  Materie 
liefert,  sehr  bald  aber  der  ersteren  Quelle 
den  Vorrang,  zuletzt,  besonders  in  Fichtes 
und  Hegels  System  die  Alleinherrschaft  zu- 
schrieb. Sie  unterschied  demgemäfs  die 
formale,  die  eigentlich  geistige  Bildung,  die 
Bildung  des  Könnens,  von  der  materialen, 
dem  Erwerbe  von  Kenntnissen,  und  sah 
für  die  erstere  in  den  klassischen,  von  dem 
modernen  Geiste  soweit  entfernten  Sprachen 
das  beste  Mittel , ein  Bad  der  geistigen 
Wiedergeburt.  Grade  weil  ein  Wort  der 
alten  Sprachen  sich  selten  mit  einem  ent- 
sprechenden der  neuen  ganz  decke,  sei  es 
notwendig,  ehe  man  es  übersetzt,  es  auf 
seinen  anschaulichen  Inhalt  zurückzuführen, 


es,  wie  Schopenhauer  sagt,  einer  chemischen 
Analyse  zu  unterwerfen.  Dadurch  werde 
die  Anwendung  der  Denkformen  geübt, 
gewissermafsen,  nach  Hegels  Ausdruck,  der 
Verstand  selbst  gelernt.  Für  die  Volks- 
schule war  die  Reaktion  zunächst  nur  in 
den  katholischen  Ländern  von  eingreifender 
Wirkung,  indem  die  gesunden  Ideen  Pesta- 
lozzis wieder  aufgegeben  und  die  Herrschaft 
der  Jesuiten  erneuert  wurde.  In  die  Volks- 
schule der  protestantischen  Länder  drang 
die  Reaktion  erst  seit  den  vierziger  Jahren, 
zu  spät,  und  darum  nur  vorübergehend  ein, 
sie  vermochte  die  freiere,  wissenschaftlichere 
Pädagogik  nicht  mehr  zu  entwurzeln.  Die 
Realschule  mufste  dem  historischen  Prinzip 
das  Zugeständnis  machen,  dals  sie  das 
Latein  in  den  Lehrplan  aufnahm. 

9.  Des  19.  Jahrhunderts  zweite  Hälfte. 
In  der  zweiten  Hälfte  unseres  Jahrhunderts 
ist  der  Liberalismus,  oder,  wie  ihn  sein 
wichtigster  Wortführer,  Adam  Smith,  nannte, 
das  System  der  natürlichen  Freiheit,  ein 
Kind  des  Naturrechtes,  auf  allen  Gebieten 
des  Lebens  siegreich  und  erhebt  das  Prin- 
zip laisser  faire,  laisser  aller  zur  alleinigen 
Richtschnur.  Je  mehr  er  die  staatliche  und 
ständische  Regulierung  des  einzelnen  auf- 
hebt, alle  »Staatsbürger«  als  gleich  und 
frei  anerkennt  und  zum  Gedeihen  oder 
Unterliegen  dem  schrankenlosen  freien  Wett- 
bewerbe überlärst,  desto  mehr  mufs  der 
Liberalismus,  um  überhaupt  eine  Gesell- 
schaft zu  erhalten,  nicht  den  Krieg  aller 
gegen  alle  hervorzurufen,  in  jedes  einzelnen 
Persönlichkeit  regulierende  Prinzipien  pflan- 
zen, die  im  Kampfe  ums  Dasein  seine 
Ankertaue  bilden;  d.  h.  je  weniger  die  Ge- 
samtheit bindet  und  leitet,  desto  mehr  muls 
der  einzelne  sich  selbst  binden  und  leiten, 
und  desto  mehr  mufs  er  durch  eine  wissen- 
schaftlich gegründete,  mit  psychologischer 
Kunst  verfahrende  Erziehung  zur  Klarheit 
im  Denken,  zur  Festigkeit  und  Redlichkeit 
im  Handeln  vorgebildet  werden.  Dies  ist 
der  Beweggrund,  warum  Adam  Smith,  der 
dem  Staate  sonst  zu  jedem  Eingriffe  in  das 
freie  Getriebe  der  Gesellschaft  das  Recht 
abspricht  und  nur  Gewalt  abzuwehren  ge- 
stattet, dennoch  ihm  die  Aufsicht  über  die 
Schule  immer  gewahrt  wissen  will.  Der 
Liberalismus  ist  hierin  seinem  Propheten 
treu  geblieben,  immer  für  geistige  Bildung 
| eingetreten  und  hat  zum  mindesten  wohl 
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soviel  erreicht,  dafs  fast  alle  Klassen  der 
Gesellschaft,  allmählich  hoffentlich  auch  die 
besitzlose  Klasse,  das  Prinzip  anerkennen, 
ihre  Parteikämpfe  nur  mit  sittlichen  Waffen 
und  mit  sittlicher  Mäfsigung  zu  führen. 

Aber  der  Liberalismus  erwies  sich  nicht 
als  Friedensbringer  für  die  Gesellschaft.  Der 
politische  Liberalismus  zwar  ist  entschieden 
segensreich  geworden,  indem  er  die  Ge- 
fahren des  Absolutismus  beseitigte,  dem 
einzelnen  politische  Rechte  verlieh  und  mit 
der  Möglichkeit,  politische  Gesinnung  zu 
betätigen,  auch  den  Anreiz  gab  eine  solche 
auszubilden.  Der  ökonomische  Liberalismus 
hingegen  hat  ähnliche  Wirkungen,  wie  einst 
im  römischen  Kaiserreiche,  gezeitigt,  er  hat 
die  Anhäufung  des  Besitzes  in  den  Händen 
einer  Minderheit  befördert  und  die  wirt- 
schaftlichen Gegensätze  verschärft.  Auch 
ist  nicht  zu  leugnen,  dafs  das  Prinzip  des 
laisser  faire,  laisser  aller  die  Tendenz  hat, 
über  das  Gebiet  der  Wirtschaft  hinauszu- 
gehen und  in  Erziehung,  Kunst  und  gei- 
stigem Leben  überhaupt  anstatt  fester  Prin- 
zipien einen  geschäftlichen  Opportunismus 
und  daraus  opportunistischen  Geschäftssinn 
zu  erzeugen.  Nur  bei  sittlich  vollkomme- 
nen Menschen  kann  nach  diesem  Prinzip 
eine  Gesellschaft  friedlich  bestehen  und 
tüchtig  sein.  Da  aber  die  sittliche  Voll- 
kommenheit die  Ausnahme  ist,  so  haben 
Wissenschaft  und  öffentliche  Meinung  den 
ökonomischen  Liberalismus  als  Verirrung 
erkannt  und  verlangen  wieder  eine  Ordnung 
der  Gesellschaft,  in  der  die  Güterproduktion 
nicht  dem  blinden  Zufall  überlassen,  son- 
dern möglichst  nach  dem  Bedarf  geregelt 
werde,  um  der  Gefahr  einer  Revolution, 
die  von  den  Besitzlosen  droht,  aus  dem 
Wege  zu  gehen.  Man  ist  wieder  geneigt, 
vom  Interesse  der  Gesamtheit  ausgehend 
es  dem  des  einzelnen  überzuordnen.  Auch 
alle  Mafsregeln  der  Erziehung  werden  aus 
den  Erfordernissen  des  Gemeinwohls  abge- 
leitet. Damit  ist  wieder  ein  gewisser  Uti- 
litarismus in  die  Pädagogik  eingeführt 
worden,  der  besonders  gegen  die  formale, 
klassische  Bildung  ankämpft  Die  Reformen 
des  preufsischen  Gymnasiallehrplans  von 
1881,  1892,  1901  bezeichnen  seine  ersten 
Erfolge  gegen  die  ohne  Rücksicht  auf  das 
Leben  rein  idealistischen  Motiven  ent- 
sprossene Schulordnung  des  neuen  Huma- 
nismus und  gegen  die  von  jenem  erstrebte, 


einseitige  »formale  Bildung«.  Ein  gesundes 
Gegengewicht  aber  gegen  den  Utilitarismus 
bildet  die  neue  weitergehende  Anwendung 
der  Psychologie  auf  Erziehungsprobleme, 
die  uns  verhindern  wird,  die  blofse  Aus- 
bildung arbeitender  Automaten  der  Erzie- 
hung als  Ziel  zu  setzen,  anstatt  den  Zög- 
ling zur  geistig  und  sittlich  tüchtigen,  har- 
monischen Persönlichkeit  zu  erheben.  Denn 
erst  eine  solche  vermag  den  sozialen  Beruf 
des  Menschen  ganz  zu  erfüllen.  Eine  ganze 
Persönlichkeit  hat  nicht  blofs  eine  Stütze 
in  der  Gesellschaft,  sondern  ist  selbst  eine 
solche  für  die  Gesellschaft,  ln  dieser  Er- 
kenntnis haben  auch  Plato  und  Aristoteles 
nicht  mit  dem  sich  begnügt,  was  die  hel- 
lenische Gesellschaft  in  Erziehung  und 
Unterricht  darbot,  sondern  cs  teilweise  ver- 
worfen, wie  gewisse  Mythen  der  griechischen 
Dichter,  gewisse  musikalische  Tonarten, 
teilweise  neues  hinzugefügt,  wie  Plato  die 
Mathematik  und  die  Philosophie,  Aristoteles 
noch  das  Zeichnen  als  Neuerung  in  seinen 
Lehrplan  aufgenommen  hat.  Freilich,  was 
sozial  unentbehrlich,  und  was  als  allgemein 
menschlich  notwendig  ist,  beides  stets  ge- 
nau abzumessen,  ist  eine  schwierige,  aber 
nie  aufser  acht  zu  lassende  Aufgabe  der 
wissenschaftlichen  Pädagogik.  Mancher 
andere  Kampf  auch  zwischen  alter  und 
neuer  Weltanschauung  wird  von  der 
wissenschaftlichen  Psychologie  entschieden 
werden  müssen,  so  die  Frage,  ob  der  Reli- 
gionsunterricht der  Schule  durch  Moral- 
unterricht  zu  ersetzen  sei,  die  wohl  dahin 
zu  beantworten  ist,  dafs  für  die  Volksschule 
der  Religionsunterricht  aus  psychologischen 
und  soziologischen  Gründen  zugleich  der 
einzige  Moralunterricht  ist,  der  durch  ein 
gutes  Morallesebuch,  wenn  wir  es  erst 
haben,  wirksame  Unterstützung  erfahren 
wird,  nur  die  obersten  Klassen  des  Gym- 
nasiums aus  einem  philosophischen  Moral- 
unterricht Nutzen  ziehen  können. 

Aber  freilich,  wie  weit  die  Wissenschaft 
bei  der  Ordnung  der  Erziehung  miau- 
wirken habe,  wird  von  zweierlei  Bedingun- 
gen abhängen:  1.  von  der  Wertschätzung 
die  die  auf  Psychologie  gegründete  wissen- 
schaftliche Pädagogik  in  den  Kreisen  der 
Wissenschaft  findet,  2.  von  dem  Ansehen, 
das  die  Wissenschaft  im  allgemeinen  in  der 
Gesellschaft  geniefst  In  ersterer  Hinsicht 
ist  von  der  Zukunft  das  Beste  zu  hoffen. 
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Auf  genauerer  Beobachtung  und  metho- 
dischen Versuchen  beruhend,  werden  die 
Ergebnisse  der  Psychologie  der  Gegenwart 
immer  sicherer:  desto  sicherer  werden  auch 
die  Folgerungen  sein,  welche  die  Pädagogik 
daraus  zieht,  und  desto  allgemeinere  An- 
erkennung wird  sie  dafür  finden.  In  letz- 
terer Hinsicht,  in  Bezug  auf  die  Rolle,  die 
der  Wissenschaft  überhaupt  von  der  Ge- 
sellschaft zugestanden  wird,  ist  nicht  zu 
vergessen,  dafs  die  Wissenschaft  der  Gegen- 
wart in  der  Gesellschaft  zwei  mächtige 
Gegner  hat,  die  katholische  Kirche  und 
einen  Teil  des  in  der  Sozialdemokratie  ver- 
tretenen Arbeiterstandes.  Die  katholische 
Kirche  hält  in  der  Philosophie,  also  auch 
in  der  Psychologie,  immer  noch  an  Ari- 
stoteles und  an  Thomas  von  Aquino  fest, 
und  steht  darum  der  modernen  Pädagogik 
teilweise  ablehnend  gegenüber,  die  Sozial- 
demokratie ist  zum  Teil  eine  überzeugte 
Verehrerin  jeder  wissenschaftlichen  For- 
schung, aber  es  fehlen  auch  nicht  Stimmen, 
die  nur  die  Wissenschaft  anerkennen,  die 
»dem  Volke  dient«.  Ob  darin  die  feineren, 
abstrakteren  Probleme,  deren  »Nutzen«  und 
Bedeutung  nur  dem  Denker  einleuchtet, 
zu  denen  auch  die  für  die  Pädagogik  zu 
verwertenden  psychologischen  Untersuchun- 
gen gehören,  mit  eingeschlossen  sind,  ist 
nicht  unbedingt  sicher.  Den  Vertretern 
der  modernen  Wissenschaft  erwächst  aus 
dieser  Lage  die  Pflicht  durch  sittliche  Ener- 
gie des  Forschcns  und  Denkens  und  durch 
lautere,  unbestechliche  Wahrhaftigkeit  sich 
die  Achtung  aller  Klassen  der  Gesellschaft 
zu  sichern.  Dann  kann  es  den  beiden 
Wissenschaften,  die  hier  wesentlich  in  Be- 
tracht kommen,  der  Wissenschaft  der  Ge- 
sellschaft und  der  Wissenschaft  der  Er- 
ziehung noch  gelingen,  das  Schiff  der  Ge- 
sellschaft aus  den  Gefahren,  die  es  jetzt 
umgeben,  in  einen  sicheren  Hafen  zu 
steuern.  Vergl.  den  Artikel:  Soziologie  und 
Pädagogik. 

Literatur:  Lorenz  von  Stein,  Die  Ver- 
waltungslehre, Teil  V u.  VI,  (Die  innere  Ver- 
waltung, zweites  Hauptgebiet),  Das  Bildungs- 
wesen, 3 Bände,  Stuttgart  1883  u.  1884.  (Siehe 
oben.)  — Soziale  Gesichtspunkte  werden  auch 
für  die  Geschichte  eines  Teils  der  Erziehung 
eltend  gemacht  von  Fr.  Paulsen.  Geschichte 
es  gelehrten  Unterrichts  auf  den  deutschen 
Schulen  und  Universitäten.  Leipzig  1885. 
2.  Aufl.  1895.  — Über  die  allgemeine  Entwick- 
lung der  Gesellschaft  orientiert  P.  Barth,  die 


Philosophie  der  Geschichte  als  Soziologie.  I, 
Leipzig  1897.  — Über  den  allgemeinen  wissen- 
schaftlichen Hintergrund  der  »naturgemälsen« 
Erziehungsreform  des  17.  und  18.  Jahrhunderts 
sind  zu  vergleichen  die  Abhandlungen  von  W. 
Dilthey,  Das  natürliche  System  der  Geistes- 
wissenschaften im  17.  Jahrhundert,  im  Archiv 
für  Geschichte  der  Philosophie  (herausgeg.  von 
Ludwig  Stein)  Band  5 u.  6 und  W.  Dilthey,  Die 
Autonomie  des  Denkens,  der  konstruktive  Ratio- 
nalismus und  der  pantheistische  Monismus 
nach  ihrem  Zusammenhänge  im  17.  Jahrhundert, 
in  demselben  Archiv,  Band  7.  — Eine  aus- 
führlichere Behandlung  unseres  Themas  gibt 
P.  Barth,  Die  Geschichte  der  Erziehung  in 
soziologischer  Beleuchtung,  in  der  Vierteljahrs- 
schrift für  wissenschaftliche  Philosophie  und 
Soziologie.  27.  Band  1903,  Heft  1 u.  X (Wird 
fortgesetzt.) 

Leipzig.  P.  Barth. 

Erziehungslehre 

s.  Pädagogik 

Erziehungsschule 

1.  Begriff  der  Erziehungsschule.  2.  Ein- 
teilung der  Erziehungsschulen. 

1.  Begriff.  Unter  der  Erziehungsschule 
verstehen  wir  eine  Schule,  die  sich  als  Ziel 
gesteckt  hat,  eine  allgemeine  Bildung  zu 
vermitteln,  ein  vielseitiges  Interesse  zu 
pflegen,  das  das  Leben  und  den  Kern  der 
Persönlichkeit  ausmacht.  Im  Mittelpunkt 
derselben  stehen  die  ethisch  - religiösen 
Überzeugungen,  deren  Weckung,  Ausbil- 
dung, Festlegung  und  Übung  das  vor- 
nehmste Ziel  der  Erziehungsschule  ist 
Sie  will  den  Werdenden  nicht  für  einen 
bestimmten  Beruf  tüchtig  machen,  denn 
dies  ist  Sache  der  mannigfachen  Fach-  oder 
Berufsschulen,  die  das  Werk  der  Erziehungs- 
schulen fortsetzen  und  krönen,  sondern  die 
allgemein  menschliche  Grundlage  legen, 
auf  der  sich  die  verschiedenen  Zweige  der 
Kulturarbeit  erheben  können.  (S.  die  Art 
über  Fachschulen.)  Mögen  dieselben  noch  so 
weit  auseinander  gehen,  so  haben  sie  doch 
alle  eine  gemeinsame  Wurzel  in  der  Er- 
ziehungsschule, die  durch  den  erziehenden 
Unterricht,  verbunden  mit  der  rechten 
Führung  der  Zöglinge,  bleibende  Grund- 
lagen für  die  Ausgestaltung  charaktervoller 
Persönlichkeiten  legen  will.  (S.  Art.  Er- 
ziehender Unterricht  und  Zucht) 

Diese  Unterscheidung  zwischen  Er- 
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ziehungs-  und  Fachschulen  ist  nicht  von 
Anfang  an  dagewesen;  sie  hat  sich  im 
Laufe  der  Zeiten  vielmehr  entwickelt  und 
ist  durch  die  Pädagogik  erst  des  näheren 
begründet  worden.  Von  Haus  aus  ist  wohl 
immer  der  praktische  Gesichtspunkt  der 
nächstiiegende.  Die  Gründung  der  Schulen 
hing  aufs  engste  mit  dem  Gedanken  zu- 
sammen, dafs  die  Kenntnisse,  die  der 
Unterricht  vermittelt,  unmittelbar  in  den 
Dienst  der  Arbeit  treten  sollen  zum 
besseren  Fortkommen  im  Leben.  Das 
praktische  Bedürfnis  hat  in  erster  Linie 
zur  Gründung  von  Schulen  geführt.  Die 
mittelalterlichen  Schreib-,  Lese-,  Rechen- 
schulen wurden  von  denen  besucht,  die 
diese  Kenntnisse  und  Fertigkeiten  in  ihrem 
Beruf  brauchten,  also  namentlich  von  Er- 
wachsenen; die  mittelalterlichen  Dom-  und 
Klosterschulen  dienten  in  erster  Linie  mit 
ihrem  Latein  den  künftigen  Klerikern;  die 
Universitäten  aber  der  Bildung  der  ver- 
schiedenen Beamtenklassen.  In  dem  Worte 
Senecas:  Für  das  Leben  und  nicht  für  die 
Schule,  liegt  der  Gedanke,  dafs  Kenntnisse 
und  Fertigkeiten  im  Leben  eine  Macht,  ein 
Gewicht  sind,  mit  dem  der  Mensch  steigt 
oder  sinkt 

Dagegen  griff  die  Reformation  in 
Deutschland  auf  den  Geist  des  Christen- 
tums zurück,  das  den  Menschen  als  Men- 
schen nimmt  und  vor  allem  das  allgemein 
Menschliche,  jedoch  ohne  Aufhebung  seiner 
individuellen  Bestimmtheit  an  ihm  hervor- 
hebt. In  diesem  Streben  verband  sich  der 
Geist  der  Reformation  mit  dem  Geiste  des 
echten  Humanismus.  Und  aus  dieser  Ver- 
bindung wuchs  immer  mehr,  namentlich 
auch  durch  die  Bestrebungen  A.  H. 
Franckcs  und  Pestalozzis  der  Gedanke  und 
die  Überzeugung  heraus,  dafs  die  Schule 
nicht  rein  praktischen  Zwecken  zu  dienen 
habe,  sondern  dafs  sie  ein  ideales,  ein  rein 
humanistisches  Ziel  verfolgen  solle.  Die 
Idee  der  allgemeinen  Menschenbildung, 
durch  die  Reformation  in  Verbindung  mit 
den  Humanisten  hochgehoben,  führte  zu 
der  Forderung  der  Erzichungsschulen  und 
sonderte  diese  von  den  Fachschulen  ab, 
die  dem  Leben  und  dem  Beruf  in  erster 
Linie  dienen. 

Damit  wurde  den  Erziehungsschulen 
eine  besondere  Aufgabe  zuerteilt.  Sie 
sorgen  nicht  für  eine  besondere  Geschick- 


| lichkeit,  nicht  für  bestimmte  Neigungen 
und  Talente;  sie  wollen  nicht  einem  be- 
1 sonderen  Stand,  einem  besonderen  Beruf 
entgegen  führen,  nicht  für  eine  einzelne 
Sphäre  oder  Partei  vorbereiten,  weder  poli- 
tisch noch  kirchlich.  Jede  einseitige  Zu- 
spitzung ist  der  Idee  der  Erziehungsschule 
fremd.  Die  Erziehungsschulen  wollen  eine 
allgemeine  Menschenbildung,  die  im  Dienste 
der  religiös-sittlichen  Interessen  steht,  ver- 
mitteln ; die  Veredelung  einer  Gesamtbildung 
anbahnen,  die  nicht  an  gewisse  Stände  ge- 
knüpft ist  Die  Erziehungsschule  soll,  wie 
Pestalozzi  sagt,  eine  Menschenschule  sein, 
und  zwar  in  all  ihren  Formen  und  Ab- 
stufungen, in  denen  sie  auftritt 

Den  Erziehungsschulen  liegt  die  all- 
gemeine Volksbildung  am  Herzen,  ln 
diesem  Punkt  unterscheiden  sie  sich  von 
den  Humanisten  vor  und  nach  der  Refor- 
mation, die  nur  an  die  Verbreitung  ge- 
lehrter Bildung  dachten,  nicht  an  die  Bil- 
dung auch  der  unteren  Volksklassen.  Das 
ist  ein  überwundener  Standpunkt  Die  Er- 
ziehungsschulen arbeiten  für  alle  Schichten 
des  Volkes  auf  dem  Grund  der  echien 
Humanitäts-Idee.  Die  Zeiten,  welche  diese 
hochhielten  und  für  sie  kämpften,  gehören 
zu  den  epochemachenden  in  der  Kultur- 
geschichte, nicht  blofs  des  einzelnen  Volkes, 
sondern  auch  des  Menschengeschlechts. 
Denn  die  allgemeine  Bildung  gehört  nicht 
einem  einzelnen  Volk  an,  nicht  einem 
einzelnen  Staat,  sie  ist  eine  Angelegenheit 
der  Menschheit. 

Einen  ganz  anderen  Charakter  tragen 
die  Fach-  oder  Berufs-Schulen  an  sich. 
Was  bei  den  allgemeinen  Bildungs-An- 
stalten (Erziehungsschulen)  ein  Vorzug,  näm- 
lich die  Allgemeinheit  der  Bildung,  wäre 
hier  ein  Fehler.  Dort  die  Auffassung  der 
Elemente  der  Wissenschaften  und  Künste 
als  ein  an  sich  Würdiges,  Edles  und  den 
Menschen  Veredelndes  — hier  die  Be- 
ziehung des  Wissenswerten  auf  eine  be- 
stimmte Anwendung  im  Leben,  in  der 
Gesellschaft  Das  im  Leben  für  eine  be- 
sondere Stellung  Brauchbare  tritt  in  den 
Vordergrund.  Eine  Summe  von  Wissen, 
ein  Vorrat  von  Kenntnissen,  Geschicklich- 
keiten, Fertigkeiten  und  Übungen  wird  er- 
worben zum  Zweck  des  späteren  Fort- 
kommens und  Unterhalts,  insofern  dieses 
Fortkommen  durch  solchen  Besitz  bedingt 
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wird.  Die  Fach-  und  Berufsschule  will 
vorbereiten  für  die  Selbständigkeit  im  Ver- 
kehrsleben, für  wünschenswerte  Stellung 
in  der  Gesellschaft,  für  Besorgung  der  da- 
mit verknüpften  Obliegenheiten;  sie  will 
auch  der  Ausbildung  eines  besonderen 
Talents,  einer  speziellen  Neigung  dienen, 
um  eine  gewisse  Virtuosität  in  einem  der 
Fächer  herbeizuführen,  damit  der  einzelne 
der  Gesellschaft  die  Dienste  zu  leisten  ver- 
mag, die  sie  von  ihren  Gliedern  erwarten 
kann.  Hier  verbinden  sich  Nutzen,  Neigung 
und  Pflicht.  Hier  wird  nicht  gefragt  nach 
dem  Wachsen  des  Gesamtwertes  der  Bil- 
dung, nicht  nach  dem  Gesamtzweck  des 
einzelnen,  sondern  die  Ausbildung  der 
einzelnen  Seite,  die  der  eine  erwählt,  ist 
ihre  Aufgabe.  Die  Fachschulen  sind 
Spezialschulen,  die  zum  Leben  des  ein- 
zelnen und  der  Gesellschaft,  zu  ihren  Ab- 
sichten und  Bedürfnissen  in  zweckmäßiger 
Beziehung  stehen. 

Den  Gegensatz  zwischen  den  beiden 
Gruppen  darf  man  jedoch  nicht  als  einen 
kontradiktorischen  fassen.  Die  Sache  ist 
nicht  so,  als  ob  die  Erziehungsschulen 
eine  vom  Leben  abgewandte,  feindliche 
Tendenz  verfolgten  — und  als  ob  es  den 
Fachschulen  ganz  gleichgültig  wäre,  ob  die 
sittliche  Haltung  und  moralische  Bildung 
ihrer  Schüler  Fortschritte  mache  oder  nicht 
Das  Unterscheidende  liegt  in  der  Ver- 
schiedenheit des  Hauptzweckes,  den  beide 
Gruppen  verfolgen.  Mit  diesem  Haupt- 
zweck können  sehr  wohl  Nebenabsichten 
verbunden  werden.  So  schliefst  die  All- 
gemeinbildung mit  ihrer  auf  die  Gesamt- 
hebung der  Persönlichkeiten  gerichteten 
Tendenz  sehr  wohl  die  praktische  Rück- 
sichtnahme ein.  Nur  darf  letztere  nicht 
die  Oberhand  erhalten  und  die  Führung 
übernehmen  wollen.  Sonst  wird  der 
Charakter  der  Erziehungsschule  geschädigt 
und  ihre  Arbeit  herabgedrückt.  Umgekehrt 
kann  die  Fachschule,  wiewohl  sie  in  erster 
Linie  die  Ertüchtigung  zum  Beruf  anstrebt, 
stark  erziehlich  wirken.  Die  Erfahrung 
zeigt,  dafs  manche  Zöglinge  erst  in  der 
Fachschule  zur  Ordnung  kommen,  während 
sie  in  der  Erziehungsschule  nicht  dahin  zu 
bringen  waren.  Sie  bedürfen  eines  ein- 
dringlichen Stachels,  der  für  sie  im  be- 
stimmten Hinblick  auf  den  künftigen  Be- 
ruf liegt,  um  sich  in  Schranken  zu  halten 


und  den  nötigen  Emst  zu  gewinnen.  Das 
Ziel  der  Erziehungsschule  ist  einzelnen  viel 
zu  hoch  und  zu  fern,  als  dafs  sie  sich  von 
ihm  fesseln  liefsen  — das  besondere  Ziel 
der  Fachschule  ist  für  sie  greifbarer  und 
um  des  unmittelbar  Brauchbaren  und  Nütz- 
lichen willen  fafsbarer  — deshalb  kann  es 
auch  stärkeren  Einflufs  auf  die  Gesamt- 
Persönlichkeit  in  besonderen  Fällen  ausüben. 

Das  wird  immer  willkommen  sein,  wenn 
auch  in  der  Fachschule  im  allgemeinen  der 
Grundsatz  gilt,  dafs  die  Arbeit  an  der  Fort- 
bildung der  Gesamt- Persönlichkeit  nicht 
Aufgabe  der  Schule,  sondern  eigenste  Auf- 
gabe des  einzelnen  ist  Eine  gewisse  Er- 
ziehung, eine  gewisse  Festigkeit  in  der 
moralischen  Richtung  des  Geisteslebens 
wird  eben  vorausgesetzt,  ehe  der  junge 
Mann  in  die  Fachschule  eintritt  Damit 
ist  das  Verhältnis  zwischen  beiden  Gruppen 
schon  ausgesprochen.  Es  wird  durch  den 
Fundamentalsatz  bestimmt:  Niemand  darf 
zu  früh  aus  der  Erziehungsschule  in  die 
Berufsschule  übertreten.  Die  Ausbildung 
des  persönlichen  Geisteslebens  mufs  soweit 
gediehen  sein,  dafs  der  Zögling  es  als 
eine  Ehrensache  betrachtet,  seine  Fortbil- 
dung zur  moralischen  Persönlichkeit  als 
seine  Angelegenheit  zu  fordern,  in  die  nie- 
mand hineinzureden  habe. 

Ferner  soll  durch  eine  umfassende  All- 
getnein-Bildung  für  die  spezielle  Fach-  und 
Berufsbildung  ein  möglichst  breiter  und 
möglichst  vertiefter  Unterbau  geschaffen 
werden.  Geschieht  dies  nicht,  so  wird  der 
geistige  Horizont  vorzeitig  eingeengt  und 
die  Vielseitigkeit  des  Interesses,  das  den 
Wert  der  Gesamtpersönlichkeit  ausmacht, 
frühzeitig  abgestumpft.  Die  unausbleibliche 
Folge  ist,  dafs  man  befangene,  mechanische 
Köpfe  erzeugt,  dafs  man  dem  betreffenden 
Stand  selbst  nur  unbeholfene  Arbeiter  zu- 
führt. 

Innerhalb  eines  gesellschaftlichen  Orga- 
nismus ist  die  Gesamtarbeit  geteilt  Trotz- 
dem darf  kein  Glied  den  allgemeinen  Auf- 
gaben und  Tätigkeiten  der  Gesellschaft  sich 
fremd  fühlen.  Jeder  hat  für  einen  einzelnen 
Teil  der  Gesamtarbeit  sich  erst  dann  zu 
entscheiden,  nachdem  er  über  das  Ganze 
des  zu  Leistenden  eine  Übersicht  gewonnen 
hat.  Der  Überblick  über  das  Ganze  be- 
fähigt erst  zu  einem  richtigen  Zusammen- 
wirken mit  demselben.  Der  einzelne  soll 
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fortwährend  von  dem  Bewußtsein  getragen 
werden,  dafs  seine  Arbeit  einen  Erfolg  für 
das  Ganze  habe.  Dazu  gehört,  dafs  in 
jedem  einzelnen  erst  ein  allgemeiner  Ge- 
dankenkreis ausgebildet  sein  mufs,  der  ihn 
auf  einen  zum  Überblick  geeigneten  Stand- 
punkt erhebt,  der  es  ihm  möglich  macht, 
nachdem  er  sich  seinen  speziellen  Berufs- 
kreis erwählt  hat,  auch  anderen  Seiten 
lebendige  Teilnahme  zuzuwenden.  Wenn 
die  Jugend  nicht  im  Vorbereitungskreis 
(Erziehungsschule)  lernt,  das  Ganze  der  ge- 
sellschaftlichen Arbeit  zu  überschauen,  so 
wird  häufig  ein  Beruf  gewählt,  ohne  diesen 
zu  kennen.  Die  einzelnen  Teile  der  ge- 
sellschaftlichen Arbeit  wollen  dann  nicht 
ineinander  greifen,  nicht  recht  Zusammen- 
wirken. So  sind  bei  mangelnder  Allgemein- 
Bildung  nicht  nur  der  einzelne  Beruf,  son- 
dern auch  das  Ganze  ungemein  geschädigt 
Der  Grundsatz:  Erst  eine  vertiefte  All- 
gemeinbildung — dann  die  spezielle  Fach- 
bildung; erst  die  Erziehungsschule  — dann 
die  Fachschule  ist  also  für  die  Entwick- 
lung des  einzelnen,  wie  für  die  Entwick- 
lung der  Gesamtheit  von  fundamentaler 
Bedeutung. 

Daher  sind  die  Anstalten  gemischten 
Charakters  zu  verwerfen.  Wo  beides  mit- 
und  durcheinander  betrieben  wird,  leidet 
sowohl  die  Allgemein-  wie  die  Fachbildung. 
Ein  deutliches  Beispiel  dafür,  dafs  Anstalten 
gemischten  Charakters  keinem  der  beiden 
Zweige  menschlicher  Bildung  gerecht  wer- 
den können,  bietet  das  Volksschullehrer- 
seminar, das  neben  der  Allgemeinbildung 
zugleich  die  Berufsbildung  übermitteln  soll. 
In  dieser  unnatürlichen  Ehe  kommt  aber 
keines  zu  seinem  Rechte.  Daher  die  Halb- 
bildung, über  die  so  oft  gespottet  wird. 
Eine  gesunde  Organisation  unserer  Lehrer- 
bildung dringt  also  zuerst  auf  die  Absol- 
vierung einer  Erziehungsschule;  dann  er- 
folge der  Eintritt  ins  Seminar,  das  den 
Charakter  einer  Fachschule  tragen  soll. 
(S.  W.  Rein,  Über  die  Organisation  der 
Lehrerbildung  in  Deutschland.  Päd.  Studien 
1881,  4.  Heft,  Dresden;  ferner:  Gotha, 
Thienemann.) 

2.  Einteilung  der  Erziehungsschulen. 

Steht  die  Charakterbildung  im  Vordergrund 
der  Aufgaben  der  Erziehungsschulen  und 
ist  allen  Menschen  das  gleiche  Ziel  ge- 
steckt, zu  sittlichen  Charakteren  heranzu- 


wachsen (s.  Art  Charakter  und  Charakter- 
bildung), so  dürfte  als  Folgerung  sich  er- 
geben, dafs  für  alle  Kinder  des  gesamten 
Volkes  nur  eine  Art  von  Erziehungsschulen 
bestehen  solle.  Dieser  Forderung  aber 
widerspricht  das  wirkliche  Leben  und  die 
historische  Entwicklung,  die  beide  gebiete- 
risch auf  eine  Gruppierung  der  Er- 
ziehungsschulen hinweisen. 

a)  Die  geschichtliche  Entwicklung  hat 
eine  grofse  Mannigfaltigkeit  an  Erziehungs- 
schulen hervorgebracht  Da  gibt  es  zu- 
nächst Volks-  oder  Bürgerschulen  in  ver- 
schiedenen Graden  und  Abstufungen, 
Knaben-  und  Mädchenschulen,  einklassige 
und  mehrklassige,  dann  Realschulen  ver- 
schiedener Ordnung,  Unter-  und  Ober- 
Realschulen  und  Realgymnasien,  Höhere 
Bürgerschulen,  Höhere  Mädchenschulen, 
Progymnasien,  Gymnasien  etc. 

Woher  diese  Mannigfaltigkeit?  Ent- 
spricht sie  den  verschiedenen  Berufszweigen 
oder  Ständen,  oder  Beamten-Kategorien? 
Auf  diese  Frage  ist  keine  bündige  Antwort 
zu  geben.  Im  allgemeinen  kann  man  sagen, 
dafs  mit  der  Zunahme  der  Kompliziertheit 
unserer  öffentlichen  Verhältnisse  auch  die 
Kompliziertheit  unseres  Schulwesens  ge- 
wachsen ist  Allerdings  sollte  man  meinen, 
dafs  dieser  Zusammenhang  sich  zunächst 
nur  auf  das  Fachschulwesen  beziehe  In 
der  Tat  hat  hier  die  Spezialisierung  ziem- 
lich gleichen  Schritt  gehalten  mit  der  Aus- 
bildung der  verschiedenen  Zweige  der 
Technik,  des  Gewerbes  etc.  Und  hier  ist 
auch  die  Spezialisierung  verständlich,  da 
die  Vertiefung  in  ein  Fach  oder  in  eine 
bestimmte  Gruppe  zusammengehöriger 
Fächer  die  Vereinigung  gebieterisch  ver- 
langt. Soviel  selbständige  Berufszweige, 
soviel  Berufsschulen.  Das  ist  selbstver- 
ständlich. 

Aber  wozu  die  Mannigfaltigkeit  auf  dem 
Gebiet  der  Erziehungs-Schulen?  Dies  ist 
nicht  ohne  weiteres  einzusehen.  Ein  Blick 
in  die  geschichtliche  Entwicklung  dürfte 
aber  einigen  Aufschlufs  gewähren. 

Es  ist  äufserst  interessant,  dem  Zu- 
sammenhang zwischen  Schule  und  Gesell- 
schaft nachzugehen,  die  Gestaltung  des 
Schulwesens  aus  der  Entwicklung  da-  kul- 
turellen Strömungen  zu  erklären. 

I.  Die  Schule  hielt  ihren  Einzug  in 
Deutschland  mit  dem  Christentum.  Bei 
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unseren  heidnischen  Vorfahren  gab’s  keine 
Schule.  Diese  ist  eine  Stiftung  der  römi- 
schen Kirche  zu  dem  Zweck,  ihren  Gliedern 
die  nötige  Vorbildung  zu  geben.  Diese 
war  eine  lateinische,  da  die  Geistlichkeit  in 
dem  grofsen  Zusammenhang  stand,  in  dem 
man  nach  römischem  Recht  lebte  und 
lateinisch  sprach.  (Dieser  Ursprung  haftet 
noch  heutigen  Tages  unseren  Gymnasien 
an,  in  denen  das  Lateinische  vorherrscht, 
während  die  innere  und  äufsere  Priorität 
dem  Griechischen  zuzusprechen  ist)  Der 
Sohn  des  Edelhofes  und  der  des  Bauern- 
hauses brauchte  noch  keine  Schule.  Bis 
ins  1 2.  Jahrhundert  standen  zwei  völlig  ge- 
trennte Bildungskreise  nebeneinander,  der 
eine  national,  halb  heidnisch,  ohne  Schrift; 
der  andere  römisch,  geistlich,  literarisch 
gebildet 

II.  Dieser  Zustand  ändert  sich  mit  dem 
Emporblühen  des  Bürgertums  in  den 
Städten,  als  Deutschland  seine  Isolierung 
aufgab  und  die  alte  Naturalwirtschaft  durch 
die  Geldwirtschaft  verdrängt  wurde.  Der 
kaufmännische  Verkehr  forderte  gebieterisch 
eine  bessere  Schulung.  Dies  Bedürfnis 
führte  zur  Gründung  von  städtischen 
Schulen,  die  den  Kirchschulen  nachgebildet 
wurden.  An  der  Spitze  standen  die  Uni- 
versitäten, die  im  XIV.  Jahrhundert  bei  uns 
emporblühten  und  von  dem  kirchlichen 
Einflufs  sich  nach  und  nach  unabhängig 
machten. 

III.  Dazu  verhalt  vor  allem  die  Refor- 
mation. Sie  gab  einen  tiefgehenden  und 
nachhaltigen  Anstois  auch  für  das  gesamte 
Bildungswesen.  Neben  den  Gymnasien, 
die  Lateinschulen  blieben,  trat  die  nationale 
Richtung  in  der  Gründung  der  Volksschule 
hervor.  Erstere  bildeten  die  Einheitsschule 
für  alle,  die  über  die  Elementarbildung 
hinausstrebten:  Adel,  Bürgertum,  Geistlich- 
keit. Letztere  waren  der  Bildung  der 
breiten  Volksschichten  gewidmet 

IV.  Als  aber  mit  dem  wirtschaftlichen 
Aufschwung  der  Nation  nach  dem  30- 
jährigen  Krieg  der  bürgerliche  Mittelstand 
immer  mehr  erstarkte,  genügte  weder 
Lateinschule,  noch  Volksschule  mehr.  Das 
Bedürfnis  führte  in  der  Mitte  des  vorigen 
Jahrhunderts  zur  Gründung  von  städtischen 
Realschulen,  die  ihren  Schwerpunkt  in  den 
neueren  Sprachen,  in  der  deutschen  Lite- 
ratur, in  Naturwissenschaft,  Mathematik  und 


Zeichnen  fanden;  gewifs  eine  gesunde, 
naturgemäfse  Schöpfung. 

Verhängnisvoll  wurde  aber  für  sie  die 
Aufnahme  des  Latein  in  der  Mitte  des 
19.  Jahrhunderts.  Es  wurde  eingeführt,  um 
auch  für  die  mittleren  Beamtenklassen  eine 
Vorbereitungsstätte  zu  sein,  da  die  Re- 
gierung an  dem  Prinzip  der  Latinität  fest- 
hielt — auch  für  diese  Beamtenkategorien. 

Damit  wurde  die  Realschule  zur  Ge- 
lehrtenschule und  in  den  Wettkampf  mit 
dem  Gymnasium  hineingetrieben.  Die 
Regierung  aber  suchte  die  Abhilfe  in  einer 
weitergehenden  Spezialisierung  der  Schulen. 
So  entstanden  die  Realgymnasien  mit  Latein, 
Ober-Realschulen  und  Realschulen,  ferner 
die  sogenannten  höheren  Bürgerschulen 
mit  zwei  fremden  Sprachen,  ohne  Latein, 
nur  mit  verschiedener  Kursusdauer.  Jeder 
dieser  Schulen  sind  gewisse  Berechtigungen 
zugewiesen  für  den  Militärdienst,  für  den 
höheren  und  mittleren  Staatsdienst,  für  den 
Eintritt  in  bestimmte  Fachschulen  etc  (S. 
Art.  Berechtigungen.) 

Die  Gliederung  unseres  höheren  Schul- 
wesens ist  teilweise  organisch  entstanden, 
entsprechend  dem  Aufstreben  des  bürger- 
lichen Mittelstandes,  der  die  Führung  auf 
wirtschaftlichem  Gebiet  besitzt  und  in 
den  Parlamenten  sich  in  den  liberalen  Par- 
teien organisiert  hat  — andrerseits  dem 
mächtigen  Aufschwung  der  Naturwissen- 
schaften Rechnung  tragend,  ebenso  wie 
dem  gesteigerten  Nationalgefühl  nach  der 
Wiederaufrichtung  des  Reichs.  Aber  nur 
teilweise  kann  man  unser  heutiges  Schul- 
wesen als  eine  organische  Schöpfung  be- 
trachten. Die  Entwicklung  ist  in  falsche 
I Bahnen  getrieben  worden  durch  den  Mili- 
tarismus und  den  Bürokratismus.  Dieser 
! beiden  Gewalten  hat  sich  unser  Schulwesen 
nicht  in  dem  Mals  erwehren  können,  als 
es  im  Interesse  einer  gesunden  Entwicklung 
lag.  (S.  Art  Militarismus  und  Schulver- 
fassung.) 

Diese  in  die  rechten  Bahnen  zu  lenken 
ist  die  Aufgabe  eines  künftigen  Schulgesetzes. 
Um  dasselbe  vorzubereiten,  arbeitet  die  prak- 
tische Pädagogik  an  einer  Begründung  der 
Gliederung  des  gesamten  Bildungswesens, 
die  in  ihrer  Einfachheit  und  Durchsichtig- 
keit als  eine  grofse  Wohltat  gegenüber  der 
jetzigen  Verbogenheit  und  Verworrenheit 
erscheint 
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b)  Systematische  Orientierung.  Suchten 
wir  in  historischem  Überblick  das  Schul- 
system unseres  Volkes  in  den  verschiedenen 
Epochen  seiner  Existenz  zu  begreifen;  so 
wollen  wir  nun  nachsehen,  was  wir  daraus 
lernen.  Was  sagt  die  Wissenschaft  zu  der 
Vielheit  — nach  welchen  Prinzipien  mufs 
sie  die  Organisation  des  öffentlichen  Unter- 
richts anstreben? 

Als  leitenden  Gedanken  erkennen  wir 
die  Forderung:  Rückkehr  zu  einer  Einfach- 
heit der  Gliederung,  wie  sie  durch  die 
Arbeits- Bedürfnisse  der  Gesellschaft  natur- 
notwendig bedingt  ist 

Also  erstens  die  Frage:  Entspricht  die 
Buntheit  der  Erziehungsschulen  einem  realen 
Bedürfnis,  das  in  der  Natur  der  bestehen- 
den Verhältnisse  begründet  ist? 

Die  Gesamttätigkeit  des  Staates  setzt  sich 
aus  den  Geschäften  und  Arbeiten  vieler 
einzelner  zusammen.  Sie  ist  vorzugsweise 
ein  Resultat,  das  aus  der  Arbeit  der  einzelnen 
Berufsarten  und  Berufsstände  hervorgeht, 
deren  Mitglieder  ihren  Willen  unmittelbar 
darauf  gerichtet  haben,  im  Dienst  der  Ge- 
sellschaft zu  wirken.  Der  Wert  dieser 
Arbeit  steigt  um  so  höher,  je  weiter  die 
Tätigkeit  im  ganzen  sich  verbreitet,  je  mehr 
sie  mit  der  Richtung  und  dem  Geist  des 
Ganzen  zusammenstimmt,  und  je  bedeuten- 
der die  Leistungen  im  einzelnen  an  sich  sind. 
Im  Beruf  ist  dem  einzelnen  die  vornehmste 
Art  seiner  Tätigkeit  für  die  Gesellschaft  ge- 
geben. Will  er  in  möglichst  vollkommener 
Weise  seine  Pflichten  gegen  die  Gesell- 
schaft erfüllen,  so  bedarf  er  dazu  einer  Aus- 
rüstung an  Kenntnissen,  Fertigkeiten  und 
Erfahrungen,  mit  deren  Hilfe  er  seine 
Arbeit  vollbringt.  Damit  er  diese  Spezial- 
bildung besitze,  dazu  bedarf  er  einer  spezi- 
fischen Unterweisung,  die  ihn  unmittelbar 
für  seine  Berufsbildung  geschickt  macht 
und  noch  früher  wiederum  einer  Unter- 
weisung, die  den  Boden  für  die  Berufs- 
bildung bereitet.  Durch  diese  empfangen 
die  Zöglinge  eine  allgemeine  Bildung;  mit 
ihr  die  nötige  Empfänglichkeit  und  geistige 
Regsamkeit,  die  die  Voraussetzung  für  jede 
höhere  Berufstätigkeit  ist  Dieses  wichtige 
Verhältnis  hat  schon  Aristoteles  aus- 
gesprochen, indem  er  eine  gewisse  Bildung 
nuidn'u  und  eine  bestimmte  Sachkenntnis 
Imanjftq  ivv  np«'jyi«to£  unterschied.  Die 
Menschenbildung  ist  die  Begründung  und 


Einleitung  der  Bildung  zum  Bürger,  dessen 
Tätigkeit  bei  der  Arbeitsteilung  in  einer 
grofsen  Mannigfaltigkeit  von  Berufen  ver- 
laufen kann. 

Es  fragt  sich  nun,  ob  jeder  einzelne 
Beruf  eine  besondere  Erziehungsschule  er- 
fordere, ob  jede  einzelne  Fachschule  die 
ihr  allein  zugehörige  allgemeine  Bildungs- 
schuleverlange, — oder  ob  nicht  die  Haupt- 
klassen von  Berufsständen  auch  Hauptarten 
von  Erziehungsschulen  voraussetzen  können. 
Abgesehen  von  der  ins  Ungezählte  sich 
verlierenden  Vielheit  der  Erziehungsschulen 
würde  mit  ersterem  eine  Trennung,  eine 
Spaltung  der  Gedankenkreise  eintreten, 
bei  der  ein  Zusammenschlufs,  ein  gegen- 
seitiges Verständnis  der  Volksgenossen  und 
damit  die  wirkliche  Gesellschaft  aufgehoben 
erscheint  Dieselbe  ist  doch  nicht  ein 
willkürlich  zusammengelaufener  Menschen- 
haufen, sondern  ein  organisches,  durch  be- 
stimmte geistige  Mittelpunkte  und  gemein- 
same Arbeitsziele  zusammengehaltenes  Ganze. 

Wenn  nun  in  den  Berufsschulen  schon 
ihrem  Wesen  nach  die  Gefahr  vorliegt  die 
Gesellschaft  zu  trennen  und  in  soviel 
Stücke  zu  zerreifsen,  als  Berufsarten  in  ihr 
sich  geltend  machen,  so  würde  diese  Ge- 
fahr ins  Unermefsliche  gesteigert  werden, 
wenn  diese  Spaltung  auch  auf  die  Erziehungs- 
schulen ausgedehnt  würde. 

Diese  haben  auf  einen  allgemeinen,  die 
Verbindung  des  Ganzen  vermittelnden  Ge- 
dankenkreis, auf  gemeinsame  Mittelpunkte 
des  Denkens,  Fühlens  und  Wollens  hin- 
zuarbeiten, in  denen  sich  alle  Glieder  und 
Stände  der  Gesellschaft  begegnen  und  be- 
rühren. Die  Erziehungsschulen  wollen  auf 
eine  wahre  Geistesgemeinschaft  der  Volks- 
genossen hinarbeiten,  wollen  der  Isolierung 
der  einzelnen  Berufsstände  entgegentreten, 
die  leicht  da  eintritt,  wo  der  Gemeingeist 
nicht  die  nötige  Pflege  erfahren  hat. 

Dieses  Ziel  werden  aber  die  Erziehungs- 
schulen um  so  eher  erreichen,  je  weniger 
sie  selbst  untereinander  gespalten,  je  mehr 
sie  selbst  in  Gruppen  zusammengefafst  be- 
stimmte Einheiten  darstellen. 

Die  Konsequenz  dieses  Gedankens  wäre 
ohne  Zweifel  die,  dafs  es  nur  eine  Er- 
ziehungsschule für  alle  Kinder  des  Volkes 
zu  geben  habe.  Der  Idealstaat  der  Sozial- 
demokratie will  diese  Konsequenz  auch 
ziehen.  Solange  wir  uns  aber  auf  dem 
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Boden  der  Wirklichkeit  halten,  die  eine 
fundamentale  Verschiedenheit  der  Arbeits- 
klassen und  der  Köpfe  aufzeigt,  solange 
werden  wir  auch  an  einer  Verschiedenheit 
der  Erziehungsschulen  festhalten  müssen. 
Nur  wird  unser  Bestreben  dahin  gerichtet 
sein,  auf  Grund  des  oben  angegebenen  Ge- 
dankens einen  möglichsten  Zusammenschlufs 
derselben  herbeizuführen,  jede  unnötige, 
nicht  in  den  tatsächlichen  Verhältnissen  be- 
gründete Zersplitterung  abzuweisen  und  in 
diesen  Gruppen  das  Verständnis  für  die  ge- 
meinsame Arbeit  anzubahnen,  der  Gefahr 
entgegenzutreten,  dafs  jeder  seinen  eigenen 
Weg  geht  und  sich  gegen  das  Ganze  der 
gesellschaftlichen  Angelegenheiten  gleich- 
gültig abschliefst. 

Wo  die  einzelnen  einander  nicht  geistig 
durchdringen  und  zu  einer  gesellschaftlichen 
Einheit  verschmelzen,  verwandelt  sich  die 
Gesellschaft  in  eine  Maschine,  d.  h.  an  die 
Stelle  einer  gesellschaftlichen  Einheit  tritt 
der  äufserliche  Aggregat  - Zustand  einer 
blofsen  Tausch-  und  Verkehrsgemeinschaft 
Jeder  betreibt  das  Seine,  ohne  sich  um  die 
Bestrebungen  des  andern  zu  bekümmern, 
oder  nur  soweit,  als  es  sein  eigener  Vor- 
teil oder  der  seines  Standes  mitbringt,  wie 
die  Verhandlungen  in  unseren  Parlamenten 
es  vielfach  zeigen.  Das  sollte  nicht  der 
normale  Zustand  sein.  Dieser  besteht  ohne 
Zweifel  in  dem  Zusammenarbeiten,  das  auf 
eindringendem  gegenseitigen  Verständnis 
beruht,  auf  dem  Bewufstsein,  dafs  wo  man 
sich  nach  egoistischen  Motiven  entscheidet, 
das  Gesamtwohl  stark  geschädigt  wird.  Die 
Erziehungsschulen  sollen  dieses  Verständnis 
herbeiführen  helfen  und  die  ersten  Grund- 
lagen dazu  liefern.  Wenn  sie  auch  in  ver- 
schiedene Gruppen,  von  denen  sogleich  ge- 
sprochen werden  soll,  zerfallen,  wenn  sie 
auch  in  dieser  Gruppierung  für  eine  be- 
stimmte Arbeitssphäre  der  Gesellschaft  vor- 
bereiten, so  haben  sie  doch  alle  ein  ge- 
meinsames Ziel. 

Der  Rahmen,  in  dem  sie  sich  bewegen, 
ist  — wie  wir  sehen  werden  — durch 
die  Macht  der  gesellschaftlichen  Arbeits- 
Gliederung,  die  besteht  und  immer  be- 
stehen wird,  entweder  ein  weiterer  oder 
ein  engerer.  Aber  in  jedem  Fall  haben 
alle  Erziehungs- Schulen,  — seien  es  höhere 
oder  niedere,  gröfsere  oder  kleinere  — 
— doch  nur  ein  gemeinsames  Ziel,  das 


rein  Menschliche,  das  allen  Volksgenossen 
Gemeinsame,  das  alle  Einigende  recht  stark 
und  recht  lebendig  in  die  Herzen  der 
Zöglinge  hineinzulegen. 

Wifsbegierde,  Denken,  Geschmack,  Mit- 
gefühl, Vaterlandsliebe  und  religiöses  Inter- 
esse sollen  ebensowohl  im  Schüler  der 
kleinsten  Dorfschule  wie  in  dem  der  höheren 
Schulen  erregt  werden.  In  niederen  wie 
höheren  Schulen  wendet  sich  die  Erziehung 
an  den  Gedankenkreis,  der  aus  dem  Um- 
gang mit  den  Mitmenschen,  und  aus  dem 
Umgang  mit  der  Natur  stammt.  Denn  wo 
die  Erziehung  den  ganzen  Menschen  bilden 
will,  wird  sie  immer  ihre  ethische  und  ihre 
reale  Seite  haben,  die  sich  gegenseitig  er- 
gänzen. Jede  Erziehungsschule  wird  darnach 
streben,  dafs  dem  Schüler  das  Sichversenken 
in  religiöse  Dinge  ein  Bedürfnis,  der  Um- 
gang mit  der  Natur  eine  Quelle  reinster 
Freude,  die  Gesellschaft  grofser  geschicht- 
licher Personen  eine  Erhebung,  die  Hin- 
gabe an  alles  Schöne  und  Edle  eine  Er- 
quickung, das  Forschen  und  Ringen  nach 
Klarheit  und  Wahrheit  eine  Herzenssache 
werde.  Hierin  liegt  die  Bürgschaft  dafür, 
dafs  die  Volksgenossen  bei  aller  Ver- 
schiedenheit und  Getrenntheit  hinsichtlich 
ihrer  beruflichen  Arbeit  doch  einander  ver- 
stehen, einander  stützen,  einander  tragen. 
Denn  sie  sind  alle  hervorgegangen  aus  der 
Erziehungsschule,  dieser  Verwalterin  der 
köstlichsten  Schätze  für  Familie,  Gemeinde, 
Staat  und  Kirche. 

Die  Einheit  der  Erziehungsschule  liegt 
also  in  dem  gemeinsamen  Zwecke,  welcher 
ihr  vorschwebt.  Die  Verschiedenheit  ihrer 
Gestaltung  aber  ergibt  sich  mit  Notwendig- 
keit aus  den  verschiedenen  Berufs- Klassen, 
in  welche  die  Gesellschaft  sich  spaltet,  um 
den  mannigfaltigen  Bedürfnissen  gerecht  zu 
werden,  die  innerhalb  eines  gröfseren  Ganzen 
entstehen,  und  die  man  als  untere,  mittlere 
und  obere  Berufsklassen  zu  bezeichnen 
pflegt,  je  nach  dem  Bildungsgrade,  den  ihre 
Beschäftigung  innerhalb  der  Gesellschaft 
verlangt.  Aus  der  Gliederung  der  arbeiten- 
den Stände  ergibt  sich  also  die  Abstufung 
des  Erziehungsschulwesens;  und  zwar  unter- 
scheiden wir  drei  Glieder  oder  drei  Gruppen 
von  Erziehungsschulen:  1.  Die  Volksschule, 
2.  die  Realschule  und  3.  die  höheren  Schulen. 

Wie  gelangen  wir  zu  dieser  Drei- 
teilung? 
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Die  verschiedenen  Arten  der  Erziehungs-  I 
schulen  stehen,  wie  ich  sagte,  mit  den  Haupt-  j 
klassen  der  Berufsstände  in  notwendigem, 
engem  Zusammenhang.  Letztere  kann  man 
zunächst  in  zwei  Gruppen  zusammenfassen. 

I.  Die  gröfste  wird  von  denen  gebildet, 
die  den  Zweck  ihrer  Arbeiten  von  den  Be- 
dürfnissen und  Geniefsungen  anderer  ab- 
hängig machen.  Sie  treiben  negotia  illi-  j 
beralia,  unfreie  Geschäfte,  um  ihrer  Selbst- 
erhaltung willen.  Dabei  wird  ihre  geistige 
Regsamkeit  durch  den  Druck  ihrer  die  Kraft 
erschöpfenden  Beschäftigungen  leicht  er- 
stickt  Der  antike  Staat  kümmerte  sich  da- 
her um  ihre  Ausbildung  gar  nicht  In 
Deutschland  widmet  man  seit  der  Refor- 
mation der  geistigen  Bildung  der  breiten, 
handarbeitenden  oder  in  Fabriken  be- 
schäftigten Volksmassen  eingehende  Pflege 
durch  die  Einrichtung  von  Volks-  und  Fort- 
bildungsschulen. (S.  Art.  Arbeiterbildung.) 

2.  Ihnen  gegenüber  stehen  diejenigen,  | 
die  den  Zweck  ihrer  Arbeiten  vorzugsweise 
in  der  freien  Bildung,  der  selbständigen  j 
Entwicklung  und  Darstellung  der  wissen-  ! 
schädlichen  oder  künstlerischen  Gedanken-  ; 
kreise  sehen,  deren  Arbeiten  ideale,  unmittel-  ! 
bar  wertvolle  Elemente  irgend  welcher  Art 
enthalten  und  zur  sittlichen  Hebung  der 
Gesellschaft  in  unmittelbarer  Beziehung 
stehen.  Sie  treiben  negotia  liberalia,  die 
freien  Geschäfte,  Wissenschaft  und  Kunst 
Hierher  gehören  die  gebildeten  und  die  Ge- 
lehrten, die  im  modernen  Bewufstsein  als 
völlig  gleichwertig  angesehen  werden,  da 
der  gelehrte  Mann  keineswegs  mehr  als 
das  höchste  Ideal  menschlicher  Entwicklung 
gilt.  Der  gebildete  Kaufmann,  der  gebildete 
Fabrikant,  den  die  nationalökonomischen 
und  technologischen  Prozesse  beschäftigen, 
der  den  Beziehungen  seines  Geschäftes  zur 
Handelsgeographie,  zur  Handels-  und  Ge- 
werbepolitik, zur  Gesetzgebung,  zum  Ganzen 
der  Gesellschaftskreise  nachgeht,  ebenso  wie 
der  gebildete  Landwirt  den  mannigfachen 
wissenschaftlichen  und  sozialen  Beziehungen 
seines  Berufes  gerecht  zu  werden  sucht  — 
alle  die  so  Gebildeten  stehen  dem  Gelehrten 
gleich,  der  die  historische  Bildung  durch 
Rückgehen  auf  die  Quellen  im  klassischen 
Altertum  in  die  Wagschale  wirft,  während 
der  Gebildete  dafür  eine  weiter  reichende 
und  tiefer  gehende  Kenntnis  der  Natur- 
wissenschaften, der  Technologie,  der 


neueren  Sprachen  und  ihrer  Literatur  auf- 
weist.  Diesen  geistig  Arbeitenden  wird 
die  höhere  Erziehungsschule  gerecht  In 
ihr  sollen  die  Gebildeten  und  die  Gelehrten, 
die  für  die  höheren  Verhältnisse  des  Lebens 
und  die  Leitung  der  einzelnen  Lebens- 
kreise Bestimmten  aufgenommen  werden, 
die  xa).oi  xuyafroi  des  griechischen  Staates. 

Die  höhere  Erziehungsschule  würde  sich 
demgemäfs  in  2 Arten  gliedern:  1.  in 
Gymnasium,  das  die  gelehrte  Bildung  ver- 
mittelt, und  2.  in  Ober- Realschule,  die  die 
Grundlage  für  die  höhere  moderne  Bildung 
legt.  Beide  sind  völlig  gleichwertig.  Im 
Interesse  beider  mufs  streng  an  dem  Grund- 
satz festgehalten  werden,  dafs  die  gelehrten 
Studien  in  den  Erziehungsschulen  nicht 
über  ihre  Grenzen  hinaus  ausgedehnt  werden 
und  die  Bahnen  der  ungelehrten,  aber  ge- 
bildeten Berufsstände  verengen.  Dies  ge- 
schieht, wenn  das  Latein  in  Schulen  hinein- 
gebracht wird,  die  absolut  keine  gelehne 
Bildung  übermitteln  wollen  und  sollen. 
Deshalb  entscheiden  wir  uns  für  die  Ober- 
Realschule  ohne  Latein  und  gegen  das 
Realgymnasium,  wiewohl  wir  zugeben,  dais 
mit  Rücksicht  auf  die  jetzigen  bestehenden 
Bedürfnisse  gewisser  Berufsschichten  das 
Realgymnasium  jetzt  noch  nicht  zu  ent- 
behren ist 

3.  Die  höhere  und  die  niedere  Er- 
ziehungs  - Schule  bilden  gewissermafsen 
Gegensätze,  so  wie  auch  ein  Gegensatz 
zwischen  den  mehr  körperlich  arbeitenden 
und  den  wesentlich  geistig  beschäftigten  be- 
steht Allerdings  dürfen  diese  Gegensätze 
nicht  zur  Exklusivität  führen!  Wo  dies 
geschieht,  geht  das  Volksleben  schweren 
Krisen  entgegen. 

Deshalb  ist  es  für  die  Erhaltung  des 
Ganzen  von  aufserordentlichem  Werte,  wenn 
die  Gegensätze  überbrückt  werden  durch 
eine  kraftvolle  Mittelschicht  die  nach  unten 
wie  nach  oben  enge  Beziehungen  unter- 
hält und  so  gleichsam  die  Vermittlerin 
zwischen  beiden  werden  kann.  Diese 
Mittelschicht  wie  sie  namentlich  durch  das 
Bürgertum  unserer  Städte  repräsentiert  wird, 
erhebt  sich  einesteils  über  den  Durchschnitt 
der  allgemeinen  Volksbildung,  andrerseits 
reicht  sie  nicht  in  die  Sphäre  der  höher 
Gebildeten  und  Gelehrten  hinein.  Ihrem 
Bildungsbedürfnis  würde  also  die  Volks- 
schule nicht  genügen,  die  höhere  Schule 
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aber  in  ihren  beiden  Formen  zu  weit  gehen.  wie  sie  das  Kunstgewerbe,  der  Kleinhandel 
Daher  tritt  zwischen  Volks-  und  höherer  und  der  mittlere  Verwaltungsdienst  in  Staat 
Schule  die  Mittelschule,  die  man  als  höhere  und  Gemeinde  voraussetzt. 

Bürgerschule  oder  Realschule  bezeichnen  Demnach  können  wir  folgende  Gliede- 
kann.  Sie  vermittelt  die  Allgemeinbildung,  rung  entwerfen: 


A 

Arbeiterstand  im  engeren  Sinne 
Lohnarbeiter,  Bauern,  Handwerker, 
Fabrikarbeiter,  Niederer  Ver- 
waltungsdienst 

1.  Volksschule 
Knaben-Mädchen-  Schule 

6-  14.  8 J.  (Fortb.-Sch.  2 J.) 
(Untere  Fachschulen) 
Militärdienst 


Erziehungsschulen 

B 

Kleinhandel,  Kunst- 
gewerbe, Mittlerer 
Grundbesitz,  Mittlerer 
Verwaltungsdienst 

2.  Realschule 
Höh.  Mädchen-Schule 
6—16.  10  Jahrg. 
(Mittlere  Fachschulen) 
Militärdienst 


C 

Höhere  Berufszweige,  Grols- 
Handel,  Grofs-Industrie,  Militär, 
Gelehrtentum 


3.  Höhere  Schulen 

a)  Ober-Realschule 

b)  Realgymn. 
Mädcnen-Qymn. 

c)  Gymnasium 
6—18.  12  Jahrg. 

(Höhere  Fachschulen) 
Militärdienst 


Um  aber  dem  Gedanken  Ausdruck  zu  | 
geben,  dafs  das  gesamte  Erziehungswesen 
eines  Volkes  von  einer  einheitlichen  Grund- 
lage getragen  werden  solle,  — wie  es  auch  in 
eine  gemeinsame  Einrichtung  (Militärdienst) 
einmündet  — empfiehlt  sich  die  Einrichtung 


einer  allgemeinen  Grundschule,  die  als  all- 
gemeine Volksschule  die  breite  Grundlage 
bilden  soll  für  das  Gebäude  der  Volks- 
erziehung mit  seinen  verschiedenen  Stock- 
werken. 


Erziehungsschulen 

A.  Allg.  Volksschule  für  Knaben  u.  Mädchen.  1.— 4.  Schulj.  (S.  Art.  Volksschule,  allg.) 

B.  Besondere  Erziehungsschulen: 


1.  Obere  Volksschule  2.  Mittelschule 

(5.-8.  Schulj.)  a)  Realschule  für  Knaben 

b)  Höhere  Mädchenschule 
(5.-10.  Schulj.) 


Literatur:  Unter  den  Schriften,  welche 
das  ganze  Bildungswesen  in  seinem  Gesamt- 
organismus überschauen  und  auf  eine  gesunde, 
naturgemäße  Gestaltung  des  Schulwesens  hin- 
drängen, sind  in  erster  Linie  folgende  zu  nennen : 
Spilleke,  Gesammelte  Schulschriften.  Berlin 
1825.  — Mager,  Die  deutsche  Bürgerschule. 
Schreiben  an  einen  Staatsmann  1840.  Ausgabe 
von  EberhardL  Langensalza,  Hermann  Beyer 
& Söhne  (Beyer  8i  Mann).  — Scheibert,  Das 
Wesen  und  die  Stellung  der  höheren  Bürger- 
schule. Berlin  1848.  Weitere  Literatur  in  W. 
Rein,  Pädagogik  in  systematischer  Darstellung. 
1.  Bd.  Langensalza,  Hermann  Beyer  8t  Söhne 
(Beyer  8t  Mann),  1002. 

Jena.  W.  Rein. 


Erziehungsvereine 


3.  Höhere  Schule 

a)  Obere  Realschule 

b)  Realgymnasium 

c)  Gymnasium 

d)  Mädchen -Gymnasium 
(5.— 12.  Schulj.) 

I weite  Kreise  der  Bevölkerung  ein  lebhaftes 
Interesse  für  die  Fragen  der  Erziehung. 
Man  erkannte  immer  deutlicher,  dafs  vielen 
Eltern  das  Verständnis  für  ihre  Aufgaben 
als  Erzieher  fehlt,  oder  dafs  die  sozialen 
Verhältnisse  ihre  erzieherische  Wirksamkeit 
beeinträchtigen,  ln  einzelnen  Orten  be- 
riefen infolgedessen  verschiedene  Schul- 
männer die  Väter  und  Mütter  ihrer  Ge- 
meinden zu  freien  Versammlungen,  in 
welchen  Angelegenheiten  der  Erziehung 
besprochen  wurden.  Derartige  »Versamm- 
lungen der  Schulgemeinden«  wurden  in 
verschiedenen  Gemeinden  des  Königreichs 
j Sachsen  seit  Anfang  der  siebziger  Jahre 
! abgehalten;  sie  haben  sich  in  neuerer 
Zeit  in  der  Gestalt  der  »Elternabende* 


Vereine,  welche  a)  für  die  vorschulpflich- 
tige, b)  für  die  schulpflichtige,  c)  für  die 
nachschulpflichtige  Jugend  sorgen. 

a)  Seitdem  die  allgemeine  Volksschule 
zur  Durchführung  gelangt  ist,  gewannen 


in  weiteren  Kreisen  Eingang  verschafft 
Neben  diesen  durchaus  zwanglosen  Ver- 
einigungen haben  die  fest  organisierten 
Vereine  eine  systematische  und  weit  um- 
fassende Tätigkeit  entfaltet  Zunächst  wid- 
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metc  man  den  Kindern  im  vorschul- 
pflichtigen Alter  eine  gröfsere  Sorgfalt,  ln 
Berlin  wurde  schon  1839  der  »Verein  zur 
Beförderung  der  Kleinkinderbcwahran- 
stalten«  gegründet,  der  heute  17  Anstalten 
unterhält.  Zur  Vertretung  der  Fröbelschen 
Erziehungsweise  wurde  auf  Veranlassung  1 
der  Frau  Baronin  von  Marenholtz-Bülow 
am  29.  Mai  1871  in  Dresden  »Der  all-  j 
gemeine  Erziehungsverein«  errichtet,  der  ! 
nach  § 1 seiner  Satzungen  »die  Förderung 
einer  leiblich-geistigen,  harmonischen,  reli- 
giös-sittlichen Familien-  und  Volkserziehung« 
als  seine  Aufgabe  betrachtete.  Auf  seine 
Veranlassung  wurden  in  vielen  deutschen 
Städten  • Erziehungsvereine«  (Dresden, 
Kassel,  Braunschweig,  Leipzig  etc.)  oder 
»Fröbel vereine»  (Hamburg,  München  etc.) 
geschaffen,  welche  vorzugsweise  in  der  Er- 
richtung und  Erhaltung  von  Kindergärten 
eine  segensreiche  Tätigkeit  entwickelten. 
Der  bedeutendste  dieser  Vereine  ist  der  von 
Frau  Henriette  Ooldschmidt  geleitete  »Verein 
für  Familien-  und  Volkserziehung«  zu  Leip- 
zig, welcher  im  Dezember  1871  gegründet 
wurde  und  der  bis  jetzt  zwei  Volkskinder- 
gärten, eine  Bildungsanstalt  für  Kinder- 
gärtnerinnen, ein  Lyceum  für  Damen  und 
eine  Modellierschule  für  Damen  errichtet 
hat  und  erhält.  Während  diese  Korpo- 
rationen die  Grundsätze  Fröbels  zur  Durch- 
führung zu  bringen  bemüht  sind,  hält  der 
»Oberlinverein«  die  »christliche«  Klein- 
kinderschule für  die  notwendige  Grundlage 
der  Volkserziehung  und  für  »das  einzige 
Mittel,  eine  gute  frühzeitige  Erziehung  all- 
gemein zu  machen*.  Auch  diese  Vereini- 
gung wurde  im  Jahre  1871  und  zwar 
durch  den  schlesischen  Freiherrn  von 
Bissing-Beerberg  gegründet.  Seinen  Namen 
erhielt  der  Verein  von  dem  Begründer  der 
Kleinkinderschule,  dem  Pfarrer  Oberlin  im 
Steintale  des  Ober-Elsafs,  und  der  erste 
Präsident  des  Zentralkommitees  war  Graf 
Moltke.  Der  Verein  gründete  1874  in 
Novawes  das  Oberlinhaus  zur  Ausbildung 
von  Kleinkinderlehrerinnen,  in  welchem  die 
»Lehrzeit*  auf  zwei  Jahre  festgesetzt  wurde. 
Die  »Kleinkinderschulen*  haben  in  Deutsch- 
land eine  weite  Verbreitung  gefunden; 
viele  derselben  sind  allerdings  nur  sehr 
einfache  »Bewahranstalten«.  Aufser  dem 
Oberlinhause«  gibt  es  Kleinkinderlehre- 
rinnen-Seminare  in  Nonnenweier  bei  Lahr, 


Grofsheppach  in  Württemberg,  Breslau, 
Halberstadt,  Karlsruhe;  das  erste  gründete 
Pastor  Fliedner  zu  Kaiserswert  im  Jahre 
1840.  Auch  Diakonissenhäuser  bilden 
»christliche«  Kleinkinderlehrerinnen  aus. 

Eine  ungemein  segensreiche  Tätigkeit 
entfaltet  die  »Gesellschaft  der  Waisen- 
freunde*, welche  1877  durch  Schuldirektor 
Mehner  in  Burgstädt  gegründet  wurde; 
dieselbe  beschäftigt  sich  mit  der  »Ver- 
sorgung von  Voll-  oder  Halbwaisen,  ge- 
gebenenfalls auch  lediger  Kinder  in  finanziell, 
sittlich  und  gemütlich  gut  befähigten, 
namentlich  kinderlosen  Familien  zur  Er- 
ziehung bezw.  Adoption«.  Die  Gesell- 
schaft hat  ihren  Sitz  in  Leipzig. 

b)  Die  Tatsache,  dafs  viele  Eltern  durch 
die  Arbeit  gezwungen  sind,  den  ganzen 
Tag  aufserhalb  des  Hauses  zu  verleben 
und  infolgedessen  keine  Zeit  haben,  die 
Herzens-  und  Geistesbildung  der  Kinder 
zu  überwachen,  bestimmte  den  Professor 
Dr.  Schmid-Schwarzenberg  in  Erlangen,  die 
Sorge,  welche  Kindergärten  und  Klein- 
kinderschulen für  das  vorschulpflichtige 
Alter  übernommen  haben,  auf  die  schul- 
pflichtigen Kinder  auszudehnen.  Er  grün- 
dete 1871  in  Erlangen  den  »Verein  für 
Volkserziehung«,  welcher  1872  die  erste 
deutsche  Erziehungsanstalt  für  aufsichtslose 
schulpflichtige  Knaben  errichtete.  Durch 
seine  rastlose  Tätigkeit  wurde  die  Gründung 
ähnlicher  Vereine  und  Anstalten  (Knaben- 
horte, Kinderhorte,  Mädchenhorte)  in  sehr 
vielen  Orten  unseres  Vaterlandes  angeregt 
Gewöhnlich  fertigen  die  Kinder  zunächst 
ihre  Schulaufgaben,  alsdann  wird  gespielt 
geturnt  und  gebadet  und  in  den  meisten 
Anstalten  wird  auch  ein  gröfserer  Teil  der 
Zeit  der  praktischen  Handfertigkeit  gewid- 
met, wodurch  ein  enger  Zusammenhang 
mit  den  Bestrebungen  des  »Deutschen  Ver- 
eines für  Knaben-Handarbeit«  hergestellt 
wird.  Durch  die  Umstände  genötigt  selbst 
Erzieher  und  Lehrer  seiner  Kinder  zu  sein, 
war  der  Rittmeister  a.  D.  Clauson-Kaas  in 
Kopenhagen  zu  der  Einsicht  gekommen, 
dafs  im  Erziehungsplane  der  Bildung  de 
Verstandes  neben  anderem  auch  die  Übung 
der  Sinne  und  die  Pflege  der  Hand- 
geschicklichkeit ergänzend  zur  Seite  treten 
müsse.  Bei  der  praktischen  Durchführung 
dieses  Gedankens  entstand  die  Hausfleifs- 
bewegung,  der  sich  in  Dänemerk  seit  1873 
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eine  besondere  »Hausfleifsgesellschaft*  an- 
nahm.  Es  wurden  in  Dänemark  und 
Schweden  sehr  viele  Arbeitsschulen  ge- 
gründet und  1876  trat  in  Berlin  ein  Verein 
für  häuslichen  Gewerbfleifs  zusammen,  der 
sich  durch  Veranstaltung  von  Lehrerkursen 
und  Begründung  einer  Schülerwerkstatt 
betätigte.  Seitdem  hat  der  Arbeitsunterricht 
in  Deutschland  eine  weite  Verbreitung  ge- 
funden; es  bestehen  gegen  300  Vereine, 
welche  »Schülerwerkstätten  * errichteten. 
Deren  Verband,  der  »Deutsche  Verein 
für  Knaben-Handarbeit«,  an  dessen  Spitze 
von  Schenckendorff  in  Görlitz  steht,  sorgt 
durch  die  Abhaltung  jährlicher  Kongresse 
eifrig  für  die  Verbreitung  des  Gedankens. 
Die  von  Dr.  Papst  geleitete  Lehrerbildungs- 
anstalt des  Vereins  zu  Leipzig  hat  sich  um 
die  methodische  Gestaltung  des  Handfertig- 
keitsunterrichtes und  die  Ausbildung  geeig- 
neter Lehrkräfte  grofse  Verdienste  erworben. 
Der  an  haltenden  und  anstrengenden  geistigen 
Ausbildung  sucht  der  Verein  zur  »Förde- 
rung der  Jugend-  und  Volksspiele  in  I 
Deutschland«  ein  naturgemäfses  Gegen- 
gewicht durch  Pflege  des  Spieles  zu  geben. 
Auf  diesem  Wege  soll  die  körperliche 
Entwicklung  des  Kindes  gepflegt  und  der 
Organismus  gleichmäfsig  zur  Entwicklung 
gebracht  werden.  Der  Zentralausschuls  des 
Vereins,  an  dessen  Spitze  von  Schencken- 
dorff steht,  veranstaltet  in  verschiedenen  Orten 
Kurse  zur  Ausbildung  von  Lehrern;  der- 
selbe widmet  in  neuester  Zeit  auch  dem 
Spiele  für  Mädchen  gröfsere  Aufmerksam- 
keit Seit  dem  Jahre  1864  haben  die  von 
Leipzig  ausgegangenen  »Schrebervereine« 
das  Spiel  der  Kinder  systematisch  gepflegt 
Die  Vereinigung  wurde  vom  Schuldirektor 
Dr.  Hauschild  begründet;  ihren  Namen  er- 
hielten die  Vereine  von  dem  bekannten 
Arzte  und  Orthopäden  Dr.  Schreber.  Auf 
einem  eigenen  Platze  ist  eine  grofse  An- 
zahl kleiner  Gärten  angelegt,  welche  die 
Mitglieder  vom  Vereine  in  Pacht  nehmen; 
auf  einem  grofsen  freien  Raume  wird  täg- 
lich gespielt  Während  der  Wintermonate 
versammeln  sich  die  Mitglieder  zur  Be- 
sprechung von  Fragen  der  häuslichen  Er- 
ziehung. Mit  der  Pflege  und  Erziehung 
kranker  Kinder  beschäftigen  sich  die  »Ver- 
eine für  Ferienkolonien«,  deren  es  in 
Deutschland  gegen  130  gibt,  die  sich  in 
der  »Zentralstelle  der  Vereinigungen  für 

Rein,  Encyklopid.  Handb.  d.  Pädagogik.  2.  Auf).  2. 


Sommerpflege*  einen  Mittelpunkt  geschaffen 
haben,  im  Jahre  1876  schickte  der  Pfarrer 
Binn  zu  Zürich  eine  Anzahl  armer  Kinder 
während  der  Sommerferien  hinaus  in  die 
Berge,  um  sie  in  der  schönen  Natur  sich 
erquicken  und  erholen  zu  lassen.  Der 
Versuch  hatte  einen  ungeahnt  günstigen 
Erfolg  und  fand  zunächst  in  Frankfurt  a.  M., 
dann  im  übrigen  Deutschland  glückliche 
Nachahmung.  Die  ursprünglich  bevorzugte 
Unterbringung  der  Kinder  in  Familien 
ward  durch  die  jetzt  fast  allgemein  durch- 
geführte Errichtung  festgeschlossener  Kolo- 
nien unter  Leitung  von  Lehrern  ersetzt 
Leipzig  und  Dresden  haben  im  Erzgebirge, 
der  Verein  zu  Bremen  in  Neu-Rönnebeck 
besondere  Pflegehäuser  oder  »Sommer- 
heime* errichten  können;  andere  Orte 
tragen  sich  mit  demselben  Gedanken.  Sehr 
verwandten  Bestrebungen  dient  der  »Verein 
für  Kinderhcilstätten  an  den  deutschen  See- 
küsten *,  welcher  seit  1882  besteht  Es  ist 
schon  seit  langer  Zeit  bekannt,  dafs  der 
Aufenthalt  an  der  See,  der  Einflufs  der 
salzigen  Luft,  das  Sitzen  auf  dem  Sande, 
sowie  das  Baden  in  der  See  ein  vorzüg- 
liches Heilmittel  gegen  viele  Kinderkrank- 
heiten, namentlich  gegen  Skrofelleiden  ist. 
Dr.  Lettsoms  gründete  deshalb  schon  1796- 
in  Margate  an  der  Themsemündung  ein 
Seehospiz  für  Skrofulöse;  später  wurden  in 
England,  Frankreich  und  Italien  andere 
Anstalten  dieser  Art  errichtet.  In  Deutsch- 
land wurde  das  Interesse  für  die  Seehospize 
erst  1880  durch  den  Marburger  Professor 
Beneke,  einen  ebenso  gelehrten,  als  menschen- 
freundlichen Arzt,  angeregt.  Er  gründete 
1880  einen  Verein  für  Kinderheilstätten 
an  der  Nordsee,  der  1882  in  den  Verein 
für  Kinderheilstätten  an  den  deutschen  See- 
küsten umgewandelt  wurde.  Der  Verein 
hat  Hospize  auf  Norderney,  in  Zoppot, 
Grofsmüritz  und  in  Wyk  auf  Föhr  er- 
richtet, in  denen  jährlich  gegen  1500 
kranke  und  erholungsbedürftige  Kinder  ver- 
pflegt werden. 

c)  Mit  der  auch  über  das  schulpflichtige 
Alter  hinausgehenden  Erziehung,  welche 
den  Kindern  eine  sichere  Zukunft  ver- 
schaffen will,  zumeist  im  Interesse  der 
minder  bemittelten  Klassen  der  Bevölkerung 
beschäftigt  man  sich  in  Deutschland  schon 
seit  langer  Zeit  Im  Mittelalter  war  das 
i Handwerk  durch  Privilegien  nach  allen 
Band.  39 


610 


Erziehungsvereine  — Erziehungsziel 


Seiten  geschützt  und  dasselbe  schlofs  sich 
mit  gutem  Erfolge  ab;  die  Kunst  rekru- 
tierte sich  aus  dem  Handwerke.  Die  ein- 
zige Möglichkeit  zur  Erwerbung  einer  ge- 
achteten Stellung  war  demgemäfs  für  Un- 
bemittelte damals  durch  die  Laufbahn  des 
Gelehrten  gegeben. 

Die  Stiftungen  jener  Zeit  galten  daher 
lediglich  der  Erleichterung  des  Universitäts- 
studiums; so  hat  z.  B.  Berlin  43  Stiftungen 
mit  ungefähr  750000  M Kapital  für  Uni- 
versitätshörer und  34  Stiftungen  im  Betrage 
von  mehr  als  einer  Million  Mark  für  Zög- 
linge der  städtischen  Gymnasien.  Bamberg 
hat  9,  Würzburg  8 Stiftungen  für  Studenten, 
Leipzig,  Zittau  etc.  sind  ebenfalls  reich  aus- 
gestattet Die  veränderten  wirtschaftlichen 
Verhältnisse  waren  die  Veranlassung  zu 
Schulen,  die  der  neuen  Lage  der  Dinge 
Rechnung  trugen  (Handels-,  Real-,  Ge- 
werbeschulen), vor  allen  Dingen  aber  zur 
Einführung  des  Schulzwanges  und  der 
Hebung  der  Volksschule.  Nunmehr  stellten 
sich  Vereine  die  Aufgabe,  dem  Gewerbe 
und  der  Industrie  frische  Kräfte  zuzuführen, 
wie  z.  B.  »die  Gesellschaft  zur  Beförderung 
gemeinnütziger  Tätigkeit«  in  Lübeck  und 
die  »Gesellschaft  freiwilliger  Armenfreunde« 
in  Kiel.  Der  Gedanke,  dafs  die  Fülle  der 
geistigen  Befähigung  gar  nicht  selten 
Kindern  verliehen  wurde,  die  unter  elenden 
Verhältnissen  und  in  einer  erbärmlichen 
Umgebung  die  Zeit  der  »goldenen  Jugend« 
verleben  müssen,  bestimmte  im  Jahre  1865 
den  bekannten  Pädagogen  Dr.  Karl  Pilz 
in  Leipzig,  den  ersten  »Verein  zur  Unter- 
stützung befähigter  Kinder«  zu  begründen. 
Ähnliche  Vereine  sind  seit  jener  Zeit  in  j 
gröfserer  Zahl  entstanden,  z.  B,  in  Dresden, 
Plauen,  Greiz,  Glauchau,  Gotha,  Lindenau 
etc.;  der  Dinterverein  in  Möckern  unter- 
stützt ausschliefsiich  Knaben,  welche  sich 
dem  Lehrerberufe  zuwenden  wollen.  Unser 
deutsches  Volk  besitzt  wohl  eine  grofse 
Anzahl  tüchtiger  Männer,  deren  bedeut- 
samer Wirksamkeit  wir  uns  freuen;  aber 
es  hat  durchaus  keinen  Überschufs  an  tat- 
kräftigen und  intelligenten  Personen,  die 
inmitten  des  praktischen  Lebens  durch  die 
Frische  der  Auffassung,  die  Klarheit  des 
Denkens  und  die  Energie  des  Handelns 
unserem  Erwerbsleben  die  alte  Bedeutung 
zu  erhalten  und  ihm  neuen  Schwung  zu 
geben  vermögen.  Es  liegt  also  im  eigenen 


Interesse  unseres  Volkes,  die  befähigten 
Kinder  armer  Eltern  mit  einer  gründlichen 
Berufsbildung  auszurüsten,  und  diese 
Talente  sind  eine  um  so  willkommnere 
Vermehrung  der  schaffenden  Kräfte,  als  sic 
zumeist  die  urwüchsige  Frische  und  un- 
gebrochene Kraft  besitzen,  die  den  unter 
einfachen  Verhältnissen  lebenden  breiten 
Schichten  der  Bevölkerung  glücklicherweise 
noch  erhalten  ist  Mit  der  speziellen  Aus- 
bildung der  Mädchen  für  ihren  Beruf  als 
Hausfrauen  beschäftigen  sich  die  deutschen 
»Vereine  für  Haushaltschulen«,  deren  Be- 
strebungen unter  »Fortbildungsschulen*  zu 
würdigen  sind. 

Literatur:  Börner,  Qedankcn  üner  die 
Begründung  zu  bildender  scbulgemetndlicher 
Erziehungsvereine.  Papstdorf  bei  Konigstein 
1867.  — Trebst  u.  Poppe,  Elternabende  an 
Volks-  und  Bürgerschulen.  Halle  a.  S.  1893. 
— J.  Tischendon,  Warum  sind  Elternabende 
abzuhalten,  und  wie  sind  sie  zweckmälsig  zu 

gestalten?  Dresden  1894.  — Die  Erziehung  der 
legenwart  Dresden.  — Karl  Marker,  Organ 
für  die  Interessen  der  Volkserziehung.  Augs- 
burg. — Schmid-Schwarzenberg,  Sonnenblumen. 
Forchheim  1873.  — H.  Franken,  Die  Kinder- 
horte und  deren  erziehliche  Bedeutung.  Biele- 
feld. — Berichte  über  die  »Kongresse  für  er- 
ziehliche Knaben-Handarbeit*.  Görlitz.  (Auch 
Leipzig,  Frankenstein  u.  Wagner.)  — Dr.  Götze, 
Die  Ergänzung  des  Schulunterrichtes  durch 

E taktische  Beschäftigung.  Leipzig  1880.  — 

lers.,  Aus  der  Lehrerbildungsanstalt  des  Deut- 
schen Vereins  für  Knaben-Handarbeit.  Leipzig 
1889.  — Turninspektor  Hermann,  Die  Sdtul- 
spicle  der  deutschen  Jugend.  Braunschweig 
1890.  — Körpererziehung  und  Schulreform. 
Hannover- Linden  1891.  — Eduard  Mangner, 
Spielplätze  und  Erziehungsvereine.  Praktische 
winke  zur  Förderung  harmonischer  Jugend- 
erziehung nach  dem  Vorbilde  der  Leipziger 
Schrebervereine.  Leipzig  1886.  — Bericht  über 
die  Ergebnisse  der  Sommerpflege  in  Deutsch- 
land. Erstattet  von  der  Zentralstelle.  Berlin 
1892.  — Dr.  Götze,  Die  deutschen  Kinder- 
heilstätten an  der  Sec.  Leipzig  1891.  Jahres- 
berichte des  Vereins  für  Kinderhcilstätten  an 
den  deutschen  Seeküsten.  Berlin.  — Dr.  Karl 
Pilz,  Die  Perlen  im  Staube.  Gedenlcsehrift  zum 
25jährigen  Jubiläum  des  Vereins  zur  Unter- 
stützung unbemittelter  talentvoller  Knaben  in 
Leipzig.  Leipzig. 

Leipzig-Lindetuu.  Pacht- 
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ziehungsziele,  d)  Kombination  verschiedener 
Gesichtspunkte,  e)  Einheit  oder  Vielheit  der 
Erziehungszwecke.  3.  Beziehung  zur  Ethik. 
4.  Individualer  und  sozialer  Charakter  des 
Erziehungszweckes.  5.  Bedeutung  des  Er- 
ziehungszweckes für  die  Gegenwart.  6.  Be- 
ziehung des  Zieles  zur  Religion.  7.  An- 
wendung des  Erziehungszieles. 

1.  Notwendigkeit  der  Aufstellung  eines 
Zieles.  Ein  bekannter  Ausspruch  des 
Generalfeldmarschalls  Moltke  lautet:  »Es 
ist  schon  viel,  das  Ziel  zu  sehen,  nach  dem 
man  strebt,  mehr  aber  noch,  den  Weg  zu 
finden,  auf  dem  man  es  erreicht«  Gewifs 
richtig;  aber  in  erster  Linie  steht  doch  die 
Erkenntnis  des  Zieles.  Wie  der  Stratege 
erst  das  Ziel  vor  Augen  stellt,  dieses  sich 
nach  allen  Seiten  klar  macht,  ehe  er  die 
Heeressäulen  in  Bewegung  setzt,  um  das 
Ziel  zu  erreichen,  so  wird  der  Erzieher 
auch  zuerst  sich  Rechenschaft  geben  müssen 
über  das,  was  er  im  Zögling  herbeiführen 
will.  Will  man  erziehen,  so  mufs  man  vor 
allen  Dingen  wissen,  was  man  will;  hier- 
von hängt  alles  übrige  ab.  Ohne  be- 
stimmtes Ziel  vor  Augen  zu  haben,  bleibt 
alles  mehr  oder  weniger  im  Dunkel,  bleibt 
alles  mehr  oder  weniger  dem  Zufall  über- 
lassen. Dem  Zufall  aber  vertrauen,  ist 
nicht  Sache  des  vernünftigen  Mannes. 
Aufserordentlich  bequem  und  der  mensch- 
lichen Trägheit  sehr  entgegenkommend  ist 
allerdings  der  Rat,  man  solle  sich  vorher 
nicht  ums  Ziel  kümmern;  während  des  Er- 
ziehungsgeschäftes werde  sich  dasselbe  schon 
einstellen.  Wird  man  aber  einem  Feldherrn 
folgen  wollen,  der  ohne  klarbewufstes  Ziel 
vor  Augen,  bald  hier,  bald  dort  Versuche 
anstellt  und  die  eigene  Unsicherheit  nur 
zu  bald  seiner  ganzen  Umgebung  mittcilt? 
Wird  man  von  einem  Bildhauer  etwas 
Kluges  erwarten  können,  der  mit  seinen 
Werkzeugen  am  Marmorblock  herumarbeitet, 
ohne  recht  zu  wissen,  was  er  will  — 
hoffend,  während  seiner  Arbeit  werde  sich 
schon  eine  Idee  einstellen?  Wird  es  nicht 
so  sein,  dafs  er  in  seiner  ziellosen  Arbeit 
viele  Stücke  weggehauen,  andere  so  ver- 
stümmelt hat,  dafs,  wenn  ihm  endlich  die 
leitende  Idee  aufgegangen,  es  viel  zu  spät  ist? 

Nicht  wenige  Erzieher  mögen  so  sorg- 
los verfahren.  Im  allgemeinen  richten  sich 
die  Zwecke,  welche  sie  sich  setzen,  nach 
ihrer  eigenen  Art  zu  denken.  Ihre  An- 
sichten über  das,  was  dem  Leben  seinen 


Wert  gibt,  beeinflussen  die  Richtung  ihrer 
Erziehungstätigkeit.  Sie  beruhigen  sich  oft 
bei  einem  allgemeinen  Gedanken,  dem  es 
an  scharfer  Gliederung  und  Ausarbeitung 
im  einzelnen  fehlt,  insofern  er  nur  nicht 
unbestimmter  Komplex  alles  dessen  ist,  was 
ihnen  als  wünschenswert  und  erreichbar  er- 
scheint. Der  Plan,  nach  dem  sie  handeln, 
beschränkt  sich  daher  häufig  auf  ein  paar 
allgemeine  Maximen,  deren  Züge  oft  gar 
nicht  oder  ohne  rechte  Sorgfalt  von  ihnen 
erwogen  worden  sind  und  die  oft  nicht 
einmal  zueinander  passen.  Er  wird  von 
ihnen  bisweilen  aus  den  Augen  verloren, 
im  Laufe  der  Erziehung  teilweise  geändert 
— der  Zögling  aber  hat  dem  gegenüber 
seine  eigenen  Zwecke  und  Pläne.  Er  geht 
seine  eigenen  Wege,  die  denen  des  Er- 
ziehers oft  entgegengesetzt  sind.  Das  kann 
unmöglich  das  Richtige  sein,  denn  dabei 
wird  die  Wirkung  der  Erziehung  geradezu 
in  Frage  gestellt. 

Die  Erziehung  besteht  in  einer  langen 
Reihe  von  Tätigkeiten,  die  ihren  Zweck 
nicht  in  sich  selbst,  sondern  in  dem  End- 
resultat haben,  auf  das  sie  gerichtet  sind. 
Dieses  Endresultat  mag  sein,  welches  es 
wolle,  aber  das  ist  doch  klar:  das  Ziel 
kann  nur  da  annähernd  erreicht  werden, 
wo  das  Endziel  mit  voller  Klarheit  und  in 
scharfer  Bestimmtheit  dem  Erzieher  vor  der 
Seele  steht. 

Also  wird  sich  das  Nachdenken  des 
Erziehers  zuerst  darauf  richten,  was  er  denn 
aus  seinem  Zögling  machen  wolle.  Diese 
Frage  mufs  ihn  zuerst  beschäftigen,  wenn 
er  mit  ernstem  Willen  an  die  Erziehung 
herantritt  Wer  erziehen  will,  mufs  wissen, 
wohin,  wozu?  Die  erste  grofse  Frage 
lautet:  Welches  ist  der  höchste  Zweck,  das 
Hauptziel  aller  erzieherischen  Tätigkeit?  — 

2.  Formulierung  des  höchsten  Er- 
ziehungszieles. Wie  aber  kann  der  Er- 
zieher zu  dem  Ziele  gelangen,  das  mit 
voller  Überzeugung  erfafst,  seine  gesamte 
Tätigkeit  bestimmen  soll?  Verschiedene  Wege 
bieten  sich  ihm  zur  Gewinnung  des  Zieles  an : 

a)  Versuch,  aus  dem  Begriffe  der  Er- 
ziehung das  Ziel  abzuleiten.  Wendet  sich 
der  Erzieher  zunächst  an  den  Begriff  der 
Erziehung  selbst,  um  aus  ihm  die  Merk- 
male für  das  Erziehungsziel  zu  gewinnen, 
so  kommt  er  hierbei  nicht  weit  Aller- 
dings bietet  die  Untersuchung  des  Begriffs 
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der  Erziehung  bestimmte  tatsächliche  Züge 
dar,  wie  sie  in  der  Reflexion  eines  jeden 
vorliegen.  Es  sind  folgende: 

1.  Als  erstes  finden  wir,  dafs  Er- 
ziehung nur  bei  Menschen  stattfindet,  was 
Rosenkranz  in  dem  Satz  zusammenfafste: 
Der  Mensch  wird  von  Menschen  für  die 
Menschheit  erzogen. 

2.  Wir  wissen,  dafs  die  Erziehung  sich 
nicht  auf  die  Erwachsenen,  sondern  auf 
die  Kinder  erstreckt  Diese  unterliegen  der 
Fürsorge  der  Älteren.  Wo  die  Kleinen 
sich  selbst  überlassen  sind,  findet  keine  Er- 
ziehung statt. 

3.  Wir  lernen  bei  der  Untersuchung 

des  Erziehungsbegriffs,  dafs  die  erziehende 
Tätigkeit  eine  planmäfsige,  wohlgeordnete 
sein  mufs,  wenn  sie  gelingen  soll.  Darum 
sagt  Waitz:  »Das  Erziehen  ist  ein  plan- 

mäßiges Einwirken  auf  das  noch  bildsame 
innere  Leben  eines  andern.« 

4.  Der  Seelenzustand  des  Zöglings  soll 
sich  nicht  blofs  während  der  Einwirkung 
des  Erziehers  gestalten,  auch  nicht  trotz 
dieser  Einwirkung  und  im  Widerstreit 
damit,  sondern  es  soll  eine  bleibende  Ge- 
stalt im  Zögling  erreicht  werden.  Die  Bil- 
dung, welche  der  Erziehende  durch  die 
Erziehung  gewinnt,  soll  eine  gewisse  Festig- 
keit, eine  gewisse  Dauer  erhalten. 

Aber  eine  grofse  Lücke  ist  vorhanden: 
Im  Erfahrungsbegriff  liegt  keine  Hinweisung 
darauf,  welche  Gestalt,  welche  Bildung  im 
Zögling  erreicht  werden  soll. 

Eine  populäre  Antwort  ist  zwar  rasch 
bei  der  Hand.  Das  Ziel,  so  sagt  man,  ist 
kein  anderes,  als  das,  gute  und  tüch- 
tige Menschen  aus  unseren  Kindern  zu 
machen. 

Was  ist  denn  aber  gut  und  tüchtig?  > 
Das  ist  die  Frage,  die  zu  verschiedenen 
Zeiten  und  von  verschiedenen  Standpunkten 
aus  sehr  verschieden  beantwortet  worden 
ist,  die  deshalb  zu  eingehenden  Unter- 
suchungen nötigt  Vorher  dürfte  es  aber 
von  Interesse  sein,  zu  hören,  welche  Ant-  ; 
Worten  wir  in  der  Geschichte  der  Erziehung 
finden.  Es  wird  sich  zeigen,  dafs  sie  auch 
in  der  Gegenwart  fortwirken. 

b)  Geschichtlicher  Überblick.  Über- 
blicken wir  die  geschichtliche  Entwicklung, 
so  können  wir  mit  Prof.  Fr.  Schultze 
(Deutsche  Erziehung)  vier  verschiedene 
Standpunkte  unterscheiden: 


1.  Der  utilitaristische  Standpunkt  oder 
der  Standpunkt  des  egoistischen  Nutzens. 
Der  Fortschritt  der  Kultur  beruht  auf  der 
Teilung  der  Arbeit  Stellt  man  den  Be- 
griff der  Kultur  in  den  Vordergrund,  so  liegt 
es  nahe,  der  Erziehung  die  Aufgabe  zuzu- 
teilen, die  Kinder  so  rasch  als  möglich  für 
irgend  ein  Fach  tüchtig  zu  machen,  auf 
eigene  Füfse  zu  stellen  und  Geld  zu  ver- 
dienen. Dies  ist  der  praktische  Standpunkt, 
den  nicht  wenige  Eltern  einnehmen.  Er 
spitzt  sich  dahin  zu,  dafs  das  Kind  für 
das  Leben  zu  erziehen,  seine  Anpassungs 
fähigkeit  an  die  Wirklichkeit  möglichst  zu 
erhöhen  sei.  Das  war  der  Standpunkt 
Lockes  und  Basedows;  es  ist  der  Stand- 
punkt Herbert  Spencers,  von  anderen  zu 
schweigen.  Dieser  Standpunkt  enthält  un- 
zweifelhaft etwas  Richtiges.  Unsere  Kinder 
sind  auch  für  den  Zweck  der  Brauchbarkeit, 
des  guten  Aus-  und  Durchkommens  im 
Leben  vorzubereiten.  Aber  sollte  es  der 
Hauptzweck  sein?  Kann  es  der  einzige 
sein?  Wer  das  Leben  aus  höheren  Ge- 
sichtspunkten auffafst,  kann  sich  mit  solcher 
Auffassung  nicht  befreunden.  Denn  es  ist 
doch  ein  ganz  materieller  Zweck,  mehr  auf 
eine  gute  leibliche  Ernährung,  auf  gutes 
Fortkommen,  denn  auf  ein  höheres  Ziel 
gerichtet  Es  wächst  auf  dem  Boden  der 
Gewinnsucht.  Reich  werden,  heifst  es  hier 
und  durch  Reichtum  zum  Genufs.  Wer 
dieses  Ziel  rasch  erreichen  will,  darf  nicht 
Rücksicht  auf  andere  nehmen,  sondern  mufs 
schlaueste  Berechnung  walten  lassen.  Von 
diesem  Standpunkt  aus  müfste  die  Haupt- 
aufgabe dahin  formuliert  werden:  Entwick- 
lung der  Selbstsucht 

2.  Wenn  die  utilitaristische  Pädagogik 
auf  das  Diesseits  gerichtet  ist  so  suc'Tt 
der  kirchlich-religiöse  Standpunkt  das  Ziel 
in  einem  himmlischen  Jenseits.  Hauptzweck 
der  Erziehung  ist  es,  den  Menschen  weniger 
für  sein  jetziges,  als  für  sein  künftiges 
Leben  auszurüsten.  Als  vorzügliches  Mittel 
hierzu  dient  die  Religion.  Dies  war  der 
Standpunkt  Aug.  H.  Franckes  und  Palmers 
Niemand  wird  den  berechtigten  Kern  dieses 
Standpunktes  leugnen  wollen,  falls  es  sich 
hierbei  nur  um  die  Religion,  nicht  um 
Theologie,  nur  um  Gesinnung,  nicht  um 
Unterwerfung  unter  ein  dogmatisches  Be- 
kenntnis, nur  um  sittliche  Wiedergeburt, 
nicht  um  kirchliche  Beherrschung  handelt. 
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Aber  es  liegt  die  Gefahr  nahe,  dafs  dieser 
Standpunkt  in  eine  einseitige  kirchliche 
Orthodoxie  ausartet.  Dann  ist  er  nur  zu 
geeignet,  weltentfremdete  Schwärmer  zu 
erziehen,  menschenfeindliche  Fanatiker,  die 
jeder  selbständigen  individuellen  Entwick- 
lung entgegentreten,  jede  religiöse  und 
politische  Freiheit  unterdrücken,  Wissen- 
schaft und  Kunst  bekämpfen.  Dies  war 
der  Standpunkt  der  mittelalterlichen  Kirche, 
der  durch  die  Reformation  gebrochen 
wurde,  aber  immerfort  sich  wieder  Geltung 
zu  verschaffen  sucht.  Er  kann  nicht  der 
mafsgebende  Standpunkt  sein,  weil  bei  ihm 
eine  Reihe  von  berechtigten  Interessen- 
sphären zu  kurz  kommen  und  das  mensch- 
liche Leben  eine  einseitige  Färbung  erhält. 
Einleben  in  ein  kirchliches  System  kann 
nicht  das  Hauptziel  sein. 

3.  Aber  darum  kann  auch  nicht  eine 
rein  politische  Erziehung  das  ideal  sein. 
Verwirklicht  war  es  bei  den  Spartanern. 
Plato  hat  in  seiner  Staatslehre  diesen  Stand- 
punkt theoretisch  bis  zu  den  äufsersten 
Folgerungen  dargelegt  und  Zeiten  politischen 
Niedergangs  haben  in  einem  Volke  immer 
wieder  diese  Gedanken  hervorgehoben. 
(S.  Art.  Fichte)  Aber  diese  rein  politische 
Erziehung  unterdrückt  und  erstickt  im 
Menschen_  alles,  was  mit  dem  Staatszweck 
nicht  in  Übereinstimmung  steht,  sowie  die 
Kirche  alles  abweist,  was  nicht  zu  den 
kirchlichen  Interessen  stimmt.  Der  richtige 
Kern  in  dieser  Auffassung  liegt  in  der 
Forderung,  die  Zöglinge  für  den  späteren 
bürgerlichen  Beruf  vorzubereiten  und  das 
staatliche  Bewufstsein  stärker,  als  seither  es 
geschehen,  zu  entwickeln.  Gleichwohl  darf 
der  Staat  nicht  als  Selbstzweck,  sondern  nur 
als  Mittel  für  seine  Bürger  angesehen  wer- 
den , die  nicht  ausschließlich  öffentliche, 
sondern  ja  auch  private  Personen  sind  mit 
dem  Rechte  freier  individueller  Entwicklung 
und  freier  individueller  Überzeugung. 

ln  der  kirchlichen  wie  in  der  politischen 
Pädagogik  herrscht  nicht  das  rein  mensch- 
liche Interesse  des  Individuums,  sondern  der 
Zweck  eines  andern,  dem  sich  der  einzelne 
als  Mittel  zu  unterwerfen  hat.  Damit  ist 
das  Bedenkliche  beider  Auffassungen  ge- 
kennzeichnet 

4.  Der  richtige  Standpunkt  ergibt  sich, 
wenn  wir  uns  an  die  Familien  wenden 
und  fragen : Warum  erziehen  Vater  und 


Mutter  ihre  Kinder?  Wo  das  rein  mensch- 
liche Interesse  vorherrscht,  wird  die  Ant- 
wort lauten:  Weder  um  des  Staates,  noch 
um  der  Kirche,  sondern  um  der  Kinder 
selbst  willen,  aus  Liebe  zu  ihnen,  um  ihres 
eigenen  Wertes  willen.  Hier  ist  also  das 
rein  menschliche  Interesse,  das  die  Eltern 
an  den  Kindern  nehmen,  das  Mafsgebende. 
Hier  tritt  die  natürliche  Grundwurzel  aller 
erziehenden  Tätigkeit  zu  Tage:  Das  Kind 
soll  in  erster  Linie  um  seiner  selbst  willen, 
aus  rein  menschlich -natürlichen  Gründen 
erzogen  werden.  Dieses  Streben  nach  rein 
menschlicher  Erziehung  tritt  uns  geschicht- 
lich in  vier  Formen  entgegen : a)  als  huma- 
nistische Erziehung,  b)  als  realistische, 
c)  als  ästhetische  und  d)  als  moralische. 

a)  Der  humanistische  Standpunkt  geht 
davon  aus,  dals  der  Gipfelpunkt  mensch- 
licher Bildung  im  klassischen  Altertum  her- 
vortrete  und  dafs  der  entwickelte  Mensch 
der  hellenischen  Welt  das  eigentliche  Muster- 
bild des  Menschen  und  damit  Ziel  und 
Vorbild  aller  Erziehung  sei.  Darum  huma- 
nistische Bildung,  die  den  Zögling  mit  an- 
tikem Geist  erfüllt;  darum  das  Studium 
der  alten  Schriftsteller,  der  antiken  Sprachen 
der  hauptsächliche  Gegenstand  des  huma- 
nistischen Unterrichts.  Aber  diese  huma- 
nistische Pädagogik  ist  dem  jetzigen  Kultur- 
standpunkt gegenüber  zu  einseitig  und  zu 
engherzig,  weil  sie  zwei  wichtigen  Seiten 
unserer  heutigen  Kultur  nicht  gerecht  wird. 
Diese  setzt  sich  aus  drei  Bestandteilen  zu- 
sammen: 1.  die  älteste  und  grundlegende 
Schicht  ist  der  aus  dem  klassischen  Alter- 
tum zu  uns  sprechende  Geist  Wissen- 
schaft und  Kunst  ist  durch  ihn  noch  heute 
stark  beeinflufst  Die  idealen  Elemente, 
die  er  mit  sich  führt,  durchdringen  noch 
heutigen  Tags  unser  Leben;  darum  wird 
ein  Teil  der  Nation  die  Aufgabe  auf  sich 
nehmen  müssen,  den  Zusammenhang  mit 
diesem  Geiste  aufrecht  zu  erhalten.  Aber 
mafsgebend  kann  das  klassische  Altertum 
nicht  mehr  sein,  denn  weit  mächtiger  er- 
weist sich  2.  der  Geist  des  Christentums, 
der  an  sittlichem  Wert  den  antik -heid- 
nischen Geist  überragt  und  die  eigentliche 
Grundlage  für  die  Gestaltung  der  sittlichen 
Verhältnisse  unserer  Lebensführung  bildet. 
Als  3.  und  jüngste  Schicht  aber  tritt  hinzu 
der  realistische  Geist  der  modernen  Natur- 
wissenschaft und  Technik  mit  seinen  grofs- 
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artigen  Errungenschaften,  mit  den  viel- 
fachen Umwälzungen  auf  dem  wirtschaft- 
lichen Gebiet,  den  Verkehrserleichterungen 
und  allen  den  Einrichtungen,  in  denen  die 
Herrschaft  des  Menschen  über  die  Natur 
ins  Ungemessene  vergröfsert  erscheint. 

Aus  diesen  drei  Elementen  setzt  sich 
die  moderne  Bildung  in  Deutschland  zu- 
sammen. Einseitig  und  darum  ungenügend 
mufs  jede  pädagogische  Richtung  genannt 
werden,  die  nur  eines  dieser  Elemente  an- 
erkennt und  die  anderen  gering  schätzt, 
die  nur  eines  als  Hauptziel  erziehender 
Tätigkeit  betrachten  will. 

2.  Deshalb  ist  auch  die  realistische 
Pädagogik  in  ihrer  Einseitigkeit  zu  ver- 
werfen, so  gut  wie  die  humanistische,  da 
der  Realismus  in  seiner  Ausschliefslichkeit 
den  ästhetisch  verfeinerten  Geist  des  klassi- 
schen Altertums,  den  sittlich-bildenden  Ein- 
flufs  des  Christentums  unterschätzt.  Aus 
dieser  Geringscliätzung  versinken  die  Ver- 
treter dieses  Standpunktes  häufig  in  theo- 
retischen und  ethischen  Materialismus.  Sie 
halten  sich  an  das  Nützliche  und  stellen 
sich  damit  auf  den  utilitaristischen  Stand- 
punkt Dieser  Standpunkt  ist  zwar  weit 
verbreitet  seit  dem  Aufschwung  der  Natur- 
wissenschaften, aber  in  seiner  Einseitigkeit 
verfehlt  und  in  seiner  Minderwertigkeit  ge- 
richtet. 

3.  Gänzlich  verschieden  von  diesem  reali- 
stischen Standpunkt  ist  der  ästhetisch-künstle- 
rische, wie  er  z.  B.  in  dem  viel  genannten 
Rembrandt-Buch  hervortritt  Die  Konse- 
quenz dieses  Standpunktes  ist,  dafs  als 
höchstes  Musterbild  aller  Erziehung  das 
künstlerische  Genie  angesehen  wird.  Dieses 
als  das  einzig  und  unvergleichlich  Wert- 
volle gibt  sich  seine  Gesetze  selbst  und 
braucht  sich  daher  vor  keinem  anderen 
ihm  fremden  Sittengesetz  zu  beugen.  Diese 
Überspannung  des  Persönlichkeitswertes  und 
diese  Überschätzung  des  ästhetischen  Mo- 
mentes pflegt  eine  Geringschätzung  der 
ethischen  Werte  mit  sich  zu  führen.  Des- 
halb kann,  so  wertvoll  der  ästhetische  Ge- 
sichtspunkt für  die  Erziehung  auch  ist  — 
aus  ihm  allein  niemals  das  Hauptziel  ent- 
nommen werden. 

4.  Endlich  wäre  der  moralische  Stand- 
punkt zu  nennen,  dessen  Ziel  darin  gipfelt, 
die  Zöglinge  zu  tüchtigen  sittlichen  Cha- 
rakteren heranzubilden.  (S.  Art.  Charakter 


und  Charakterbildung.)  Zu  den  Vertretern 
dieser  Richtung  gehören  keine  Geringeren 
als  Kant  und  Herbart.  Dafs  sie  auf  dem 
rechten  Weg  waren,  wird  unsere  weitere 
Darlegung  zu  erweisen  suchen. 

c)  Formale  Erziehungsziele.  Allen  diesen 
Standpunkten,  die  uns  die  Geschichte  der 
Erziehung  aufzeigt,  ist,  so  verschieden  ihr 
Wert  im  einzelnen  sein  mag,  doch  ein  Vor- 
zug eigen,  dafs  sie  das  Erziehungsziel  in- 
haltlich zu  bestimmen  versuchen.  Daneben 
finden  wir  reine  formale  Ziele,  die  zwar 
bestechend  klingen,  aber  bei  näherem  Hin- 
sehen einer  bestimmten  Antwort  aus  dem 
Wege  gehen.  So  lautet  z.  B.  eine  Formel : 
Das  Hauptziel  aller  Erziehung  sei  die  har- 
monische Ausbildung  aller  Kräfte  des  Men- 
schen. Bei  Licht  besehen  ist  das  aber  ge- 
nau so  eine  Phrase  wie  die:  Vervoll- 
kommne dich;  erziehe  das  Kind  so,  dafs 
es  besser  wird,  als  sein  Erzieher;  erziehe 
dein  Kind  zur  Selbständigkeit  etc.  Solche 
Ziele  formaler  Natur  fördern  uns  nicht 
Sie  sagen  z.  B.  nicht,  von  welcher  Art  die 
Selbständigkeit  sein  soll,  welchen  Inhalt  sie 
haben,  welche  Richtungen  sie  einschlagen 
wird.  Denn  der  selbständig  gewordene 
Zögling  kann  seine  Freiheit  ja  ebenso  zum 
Guten  gebrauchen,  als  er  sie  zum  Bösen 
mifsbrauchen  kann. 

d)  Kombination  verschiedener  Gesichts- 
punkte. Soll  der  Erziehungszweck  wirklich 
seine  Bestimmung  erreichen,  so  mufs  er 
vor  allen  Dingen  sachlicher  Art  sein,  er 
mufs  eine  Bestimmung  enthalten  über  den 
Inhalt  der  geistigen  Ausbildung.  Nun  haben 
wir  unter  b)  Bestimmungen  kennen  gelernt, 
welche  diese  Bedingung  erfüllen.  Wie 
aber  nun,  wenn  dem  Erzieher  mehrere  Er- 
ziehungszwecke, welche  die  Geschichte  ihm 
vorlegen  kann,  als  gleichwertig  und  gleich- 
berechtigt erscheinen?  Vielleicht  möchte  er 
sich  damit  helfen,  dafs  er  diese  mehreren 
kombiniert  und  dafs  er  so  zu  einer  Viel- 
heit von  Erziehungszwecken  gelangt,  die 
miteinander  verbunden  seine  Tätigkeit  be- 
stimmen sollen.  Erscheint  dies  nicht  als 
ein  glücklicher  Ausweg,  dafs  man  den  ver- 
schiedenen Standpunkten  dadurch  gerecht 
zu  werden  sucht,  dafs  man  nach  dem  be- 
rühmten Rezept:  Prüfet  alles  und  behaltet 
das  Beste  — aus  den  verschiedenen  Rich- 
tungen das  Richtige  auswählt  und  dann 
zusammenstellt:  Also  aus  der  theologischen 
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Sphäre  die  Richtung  auf  das  Religiöse;  von 
Rousseau  den  Sinn  für  das  Natürliche,  Un- 
gekünstelte; von  Locke  und  Basedow  die 
Rücksicht  auf  die  Gewandtheit,  in  der 
menschlichen  Gesellschaft  als  brauchbares 
Glied  sich  bewegen  und  mittun  zu  können; 
von  Pestalozzi  und  den  Humanisten  die 
Erweiterung  des  Blicks,  so  dafs  der  Zög- 
ling dereinst  mit  Terenz  sagen  könne: 
nihil  humani  a me  alienum  puto. 

Allerdings  dürfte  eine  derartige  Anein- 
anderreihung vielmehr  einem  Aggregat, 
einem  ungeordneten  Haufen  zufällig  sich 
treffender  Gedanken  gleichen,  als  einem 
wohlgegiiederten  System  richtig  abgeleiteter 
Begriffe,  die  durch  ein  inneres  Band  zu- 
sammengehalten  einem  obersten,  die  Herr- 
schaft führenden  Zwecke  sich  unterordnen. 
(S.  d.  Art.  Eklektizismus.) 

e)  Einheit  oder  Vielheit  der  Erziehungs- 
zwecke. Zu  einem  solchen  obersten  Ge- 
sichtspunkt aber  mufs  die  Theorie  durch- 
dringen, weil  Einheit  des  Plans  ohne  Ein- 
heit des  Zwecks  undenkbar  ist  Allein 
durch  die  übergreifende  Macht  der  leiten- 
den Ideen  wird  die  Einheit  des  pädago- 
gischen Denkens  und  Handelns  verbürgt 
und  das  Bedürfnis  nach  Einheit  befriedigt 
Denn  Einheit  des  Plans  ist  ohne  Einheit 
des  Zwecks  undenkbar.  Nur  da,  wo  die 
Idee  des  Plans  als  ein  System  von  Kräften 
erscheint  die  Jahre  hindurch  immer  einerlei 
Zweck  verfolgen,  ist  Hoffnung  auf  Erfolg 
vorhanden.  Soll  es  möglich  sein,  das  Ge- 
schäft der  Pädagogik  durchgehends  als  ein 
einziges,  geschlossenes  Ganzes  richtig, zu 
durchdenken,  so  mufs  es  möglich  sein,  die 
Aufgabe  der  Erziehung  als  eine  einzige 
aufzufassen.  So  selbstverständlich  es  ist 
dafs  bei  der  Zusammengesetztheit  der  Er- 
ziehungsarbeit eine  Vielheit  von  Zwecken 
hervortrete,  so  notwendig  ist  es  zugleich, 
dafs  sich  die  Vielheit  der  Zwecke,  wie  sie 
die  Erfahrung  bietet,  einem  obersten  Er- 
ziehungszweck unterordne,  welcher  als 
höchster  und  als  herrschender  für  die  Er- 
ziehung erscheint  Durch  seine  übergreifende 
Macht  wird  dem  Erzieher  die  Freiheit  ge- 
währt, sich  den  Einflüsterungen  der  Er- 
fahrung und  einiger  Theorien  zum  Trotz 
einer  konzentrierten  Tätigkeit  und  Wirksam- 
keit mit  ungebrochener  Kraft  hingeben  zu 
können.  Alle  einzelnen  Erziehungstätig- 
keiten müssen  in  einem  einzigen  Gedanken 


ihren  Träger  und  Mittelpunkt  finden,  der 
alle  beherrschen  soll ; kein  Erziehungsmittel 
darf  isoliert  als  solches  etwas  gelten,  son- 
dern es  erhält  seinen  Wert  und  seine  Be- 
deutung durch  die  bestimmte  Beziehung, 
in  die  es  zu  allen  übrigen  und  zum  ober- 
sten Zweck  der  Erziehung  tritt  In  der 
Erziehung  kann  nicht  von  Haupt-  und 
Nebenzwecken,  die  einander  gegenseitige 
Zugeständnisse  zu  machen  hätten,  sondern 
nur  von  einem  höchsten  Zweck  die  Rede 
sein,  der  sich  in  ein  System  von  unter- 
geordneten Zwecken  gliedert,  die  wiederum 
so  ineinander  greifen,  dafs  sie  die  not- 
wendigen Mittelglieder  zur  Erreichung  jenes 
bilden.  Mit  der  Einheit  des  Erziehungs- 
zweckes verhält  es  sich  ähnlich  wie  mit 
der  Handlung  eines  Dramas  und  über- 
haupt eines  Kunstwerkes.  So  wie  im  Drama 
über  alles  Tun  und  Treiben  der  verschie- 
denen Personen  von  einer  Handlung  ab- 
hängig gemacht  und  dadurch  wesentlich 
für  zusammenhängende  Motivierung  gesorgt 
wird,  so  müssen  auch  alle  übrigen  Arbeiten 
des  Erziehens  der  einen  Hauptarbeit  unter- 
geordnet und  hierdurch  für  ein  zusammen- 
hängendes pädagogisches  Handeln  gesorgt 
werden.  Wie  Einheit  der  Handlung  für 
das  Drama,  so  ist  die  Einheit  des  Zweckes 
für  die  Erziehung  eine  unverletzliche  Regel. 
(Th.  Vogt,  s.  Literatur.) 

3.  Beziehung  zur  Ethik.  Aber  woher 
sollen  wir  diesen  einheitlichen  Zweck 
nehmen,  da  er  weder  durch  den  Begriff 
der  Erziehung  noch  durch  die  Geschichte 
der  Erziehung,  die  die  verschiedenartigsten 
Formulierungen  aufweist,  gegeben  ist?  Der 
Gedanke  liegt  nahe,  dafs  wir  an  diejenige 
Wissenschaft  uns  wenden,  die  als  praktische 
Philosophie  uns  über  das  Ziel  alles  Menschen- 
lebens Aufschlufs  geben  will.  Wenn  wir 
erfahren  haben,  worin  der  wahre  Wert  des 
Menschenlebens  besteht,  dann  werden  wir 
wohl  damit  auch  die  Fingerzeige  erhalten 
für  das  Ziel  aller  erziehenden  Tätigkeit 
Freilich  wird  sofort  eingewendet,  es  gibt 
ja  kein  von  allen  anerkanntes  ethisches 
System,  folglich  kann  von  hier  aus  auch 
kein  allgemein  gültiges  Ziel  für  die  Erzie- 
hung gefunden  werden.  Da  jede  inhalt- 
liche Formel  über  den  letzten  Endzweck 
des  Lebens  sich  als  historisch  bedingt  er- 
wiesen, kein  ethisches  System  allgemeine 
Anerkennung  habe  erringen  können,  so 
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mülste  der  Erzieher  auf  die  Hilfe  der  Ethik 
verzichten. 

Aber  so  liegt  die  Sache  für  den  Er- 
zieher nicht.  Er  geht  von  dem  Glauben 
an  die  sittliche  Vervollkommnung  des 
Menschengeschlechts  aus.  Ohne  diesen 
Glauben  ist  seiner  Tätigkeit  von  vornherein 
der  Boden  entzogen.  Seine  Aufgabe  ist, 
unter  den  vorhandenen  ethischen  Systemen 
dasjenige  zu  wählen,  das  dem  Erzieher  die 
kräftigste  Hilfe  darzubieten  vermag.  Auch 
wählt  er  ja  nicht  nur  für  sich,  sondern  er 
ist  der  Gesamtheit  verantwortlich.  Seine 
Verantwortung  ist  grofs,  da  von  dem  ge- 
wählten Ziel  der  Geist  der  Beeinflussung 
auf  die  Jugend  abhängt  Nur  die  Ethik 
wird  er  annehmen  können,  die  die  sittlichen 
Kräfte  anzuspannen  vermag,  die  ein  Ideal 
zeichnet,  dem  man  nachstreben,  das  man 
verwirklichen  kann. 

Der  deutsche  Erzieher  hat  ein  leuchten- 
des Vorbild  hierin  in  Kant.  Kant  verwarf 
jede  Rücksicht  auf  unser  Glück  und  forderte, 
man  solle  das  Gute  nur  aus  Pflicht  tun; 
ja  er  pries  diejenigen  Folgen,  die  uns  Un- 
lust bereiten,  als  besonders  moralisch. 

Er  traf  das  Richtige,  indem  er  die  Ge- 
sinnung betonte  und  das  höchste  Gut  nicht 
eudämonistisch  in  irgend  einer  Sache,  son- 
dern in  der  ihren  eigenen  Lohn  enthalten- 
den, vernunftgemäfsen  Tugend  fand.  Ihm 
ruht  die  Ethik  auf  der  autonomen  Menschen- 
vemunft,  die  sich  unsrer  Sinnlichkeit  gegen- 
über als  kategorischer  Imperativ  geltend 
macht.  Dadurch,  dafs  Kant  einen  so  hohen 
Standpunkt  in  der  Ethik  einnahm,  ward  er 
Reformator  des  deutschen  Volksgeistes  und 
ist  so  Luther  an  die  Seite  zu  stellen,  inso- 
fern er  auch  die  Reinigung  und  sittliche 
Läuterung  unseres  Volks  bezweckte.  Kants 
Zeitgenossen  berichten  einmütig  von  dem 
ungeheuren  Einflufs  und  Eindruck  seiner 
Schriften.  Nach  langer  Verdumpfung  durch- 
zitterte die  Gemüter  der  frische  Hauch  einer 
sittlichen  Begeisterung  und  die  unbestech- 
liche Strenge,  mit  welcher  Kant  die  Forde- 
rung des  Sittengesetzes  gegenüber  allen 
Schlangenwindungen  der  Selbstsucht,  der 
Gemeinheit,  der  inneren  Unehrlichkeit  in 
schlichter  und  klarer  Sprache  geltend  machte, 
weckte  er  das  sittliche  Bewufstsein  des  Zeit- 
alters und  bot  den  Gesinnungen  einen 
inneren  Haltepunkt  dar.  Seinen  sittlichen 
Reformen  verdankte  der  Preufsische  Staat 


( seinen  Aufschwung;  ohne  den  Rigorismus 
der  Kantschen  Sittenlehre  ist  — um  nur 
eins  hervorzuheben  — die  Hingebung  eines 
unbestechlichen,  sich  ganz  dem  Dienste  de 
Staates  auch  bei  kärglichem  Einkommen 
wirkenden  Beamtenstandes  undenkbar.  Es 
ist  eine  geradezu  wunderbare  Erscheinung 
und  gereicht  Kant  zum  höchsten  Verdienst, 
dafs  er  inmitten  einer  Zeit,  wo  man  mit 
wenigen  Ausnahmen  kein  andere  Streben 
kannte  als  das  naturae  convenienter  vivere 
und  suum  utile  quaerere  — die  absolute 
Schönheit  und  den  unbedingten  Wert  des 
Guten  so  klar  erkannte,  mit  so  vernehm- 
barer und  entschiedener  Stimme  verkündete. 
Wie  Sokrates  den  Sophisten,  den  falschen 
Moralpredigern  seiner  Zeit,  entgegentrat,  so 
entlarvte  Kant  jede  Art  heuchlerischer  Sitt- 
lichkeit, die  oftmals  unter  dem  Schein  von 
Frömmigkeit  doch  kein  anderes  Ziel  er- 
strebt, als  die  eigenen  Begierden  zu  befrie- 
digen, der  Selbstliebe  zu  schmeicheln.  Er 
verurteilte  und  brandmarkte  jede  Art  von 
Nützlichkeitslehre  innerhalb  der  Ethik  so 
schneidend,  so  eingreifend,  dafs  lange  Zeit 
kein  Philosoph  es  offen  wagte,  den  Eudä- 
monismus wieder  als  Prinzip  seiner  Sitten- 
lehre aufzustellen.  Niemals  vor  Kant  war 
der  löbliche  Wille,  das  redliche  Streben  an 
sich  in  solcher  Bestimmtheit  als  das  allein 
Gute,  das  allein  Würdige  hingestellt  worden. 
Er  tat  dies  bekanntlich  in  seinem  berühmten 
Ausspruch:  *Es  ist  überall  nichts  in  der 
Welt,  ja  überhaupt  auch  aufser  derselben 
zu  denken  möglich,  was  ohne  Einschrän- 
kupg  könnte  für  gut  gehalten  werden,  als 
allein  ein  guter  Wille.  <•  Selbst  Männer  wie 
Sokrates  und  Platon,  die  ein  richtiges  sitt- 
liches Bewufstsein  besafsen,  hatten  sich 
nicht  erheben  können  zu  einer  Betrachtung 
und  Beurteilung  des  Wollens  nur  an  sich, 
ohne  Bezug  zu  irgendwelchem  Objekt  Ja 
selbst  das  Christentum,  das  seiner  innersten 
Natur  den  Wert  des  Menschen  in  solcher 
Gesinnung  sucht,  hatte  sich  nicht  rein  halten 
können  von  eudämonistischen  Zusätzen,  und 
die  christliche  Kirche  war  nach  und  nach 
ganz  in  Eudämonismus  versunken.  Die 
evangelische  Lehre  drängte  wieder,  ohne 
irgend  einen  Umweg  zu  nehmen,  auf  die 
Gesinnung,  auf  den  Willen;  sie  sucht  das 
Gute  nicht,  wie  die  alte  Welt  in  Werken 
und  Taten,  in  dem,  was  heraustritt  in  der 
Erscheinung  — sondern  tiefer,  in  der 
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Reinigkeil  und  Heiligkeit  des  Herzens.  Eine 
notwendige  Reaktion;  denn  in  der  christ- 
lichen Gemeinschaft  fand  ein  allmähliches 
Abgleiten  in  den  Eudämonismus  statt  und 
mit  der  wachsenden  Ausartung  der  katho- 
lischen Kirche  machte  sich  derselbe  unter 
dem  Deckmantel  des  religiösen  Mysteriums 
in  so  roher  und  unsittlicher  Form  geltend, 
als  irgend  wo  anders.  Wie  das  jüdische 
Gebot  sagte:  Du  sollst  Vater  und  Mutter 
ehren,  damit  es  dir  wohl  gehe  — so  sucht 
die  Kirche  durch  die  Motive  des  Lohnes 
und  der  Strafe  die  Kräfte  zu  ersetzen, 
welche  auf  dem  sittlichen  Gebiete  doch 
allein  den  Ideen  gebührt. 

Den  Blick  hierfür  hat  Kant  uns  ge- 
öffnet Durch  die  tatkräftige  Besiegung  der 
Nützlichkeitslehre  reiht  er  sich  den  grofsen 
Wohltätern  des  Menschengeschlechts  an. 
Er  hat  klar  gezeigt,  dafs  der  Eudämonismus 
— in  welcher  Gestalt  er  auch  auftreten 
mag  — grofse  Gefahren  in  sich  birgt.  Es 
liegt  daher  der  Gedanke  nahe,  dafs  jedes 
ethische  System,  welches  versteckt  oder 
offen  denselben  vertritt,  für  die  Erziehung 
absolut  unbrauchbar  ist  Ist  doch  mit  dem 
Eudämonismus  ein  platter  Utilitarismus  ver- 
bunden, der  mit  souveräner  Verachtung 
alles  verurteilt,  was  nicht  unmittelbar  an- 
wendbar und  nützlich  erscheint.  Dadurch 
wird  aber  die  Gefahr  heraufbeschworen, 
dafs  nach  und  nach  alle  idealen  Bestrebun- 
gen in  den  Hintergrund  gedrängt  werden, 
dafs  eine  allgemeine  Erschlaffung  eintritt, 
welche  die  Gesellschaft  wie  den  einzelnen 
unfähig  macht  zu  jeder  höheren  Begeiste- 
rung, die  jede  Möglichkeit  abschneidet  zur 
Bildung  reiner  und  sittlicher  Charaktere, 
die  den  Blick  für  die  Ideale  des  Schönen 
und  Guten  vollständig  trübt.  (S.  d.  Art. 
Kant) 

So  darf  es  für  den  Erzieher  nicht  zweifel- 
haft sein,  dafs,  falls  er  nur  ein  ideaeles  Ziel 
sich  vorstecken  will,  dem  er  nachzustreben 
denkt,  er  sich  nur  an  eine  Ethik  wenden 
kann,  die  nicht  den  Wert  des  sittlichen 
Strebens  in  dem  Gegenstand  sucht  auf  den 
es  gerichtet  ist  sondern  in  der  Form  des 
Strebens  und  der  Gesinnung,  in  dem  Wollen 
selbst.  Dieser  ideale  Standpunkt  erscheint 
nun  in  reiner  Weise  ausgeprägt  in  dem 
ethischen  System  Herbarts,  welches  als 
Lehre  von  den  ethischen  Ideen  auf  der 
von  Kant  gewonnenen  Grundlage  aufgebaut 


ist.  In  dieser  Ethik  ist  für  eine  relative 
Wertschätzung,  d.  i.  für  eine  Wertschätzung, 
die  den  Willen  schätzt  um  irgend  einer 
verhofften  Wirkung,  um  eines  Erfolges 
willen,  kein  Platz  mehr  vorhanden.  Selbst 
die  Gegner  der  Herbartischen  Ethik  er- 
kennen willig  ihre  Gröfse  an.  Denn  eine 
Ethik,  so  sagen  Gegner,  welche  unternommen 
ist  mit  reiner  Hingebung  an  die  Natur 
ihrer  Probleme,  welche  das  sittlich  Schöne 
als  das  Höchste  und  Erhabenste,  als  das 
Edelste  und  Zarteste  aufstellt;  eine  Ethik, 
die  wie  die  Platonische,  nicht  begreifen 
kann,  wie  vor  dieser  Schönheit  jemand 
stehen  kann  ohne  tiefere  Regung  und  Be- 
! wegung;  welche  es  für  selbstverständlich 
hält,  dafs  ihm  alle  zufallen  mit  absolutem 
Beifall  — eine  solche  Ethik  wird  über  alle 
Differenzen  der  Darstellung  und  über  alle 
Divergenzen  der  Grundanschauungen  wahr- 
haft ethische  Geister  immer  anziehen  und 
sich  verbinden.  Dabei  ist  sie  durchaus 
realistisch,  sofern  sie  an  das  Gegebene  sich 
anschliefst,  nämlich  an  die  Werturteile. 

Wie  lange  die  Menschheit  gebraucht 
hat,  um  sittlich  urteilen  zu  können,  wissen 
wir  nicht.  Dafs  sie  aber  seit  geraumer 
I Zeit  urteilt,  wissen  wir.  Auch  beim  Kind 
regen  sich  die  Werturteile  schon  sehr  früh- 
| zeitig.  Aus  diesen  Urteilen  erfährt  der 
Mensch,  was  er  tun  soll,  während  das 
Dunkel,  das  über  die  Erkenntnis  seines 
Wesens  ausgebreitet  ist,  ihn  sein  Lebtag 
begleitet.  Dafs  die  Urteile  verschieden 
lauten,  ist  bekannt.  Die  Ethik  hat  genug 
getan,  wenn  sie  die  in  der  Erfahrung  ge- 
gebenen Urteile  auf  bestimmte  Gruppen 
oder  Elementar-Urteile  zurückführt,  die  Not- 
wendigkeit des  Zusammenhangs  zwischen 
den  einzelnen  Teilen  der  Elementar-Urteile 
darlegt  und  hier  mehr  auf  das  Weisen,  als 
das  Beweisen  ausgeht.  Sie  wird  volle  Be- 
friedigung gewähren,  wenn  es  ihr  gelingt, 
auf  logisch -synthetischem  Weg  aus  dem 
Fortgang  von  gedachten  Willensverhältnissen 
urteilsmäfsig  zu  Musterbildern  des  sittlichen 
Werts  zu  gelangen  und  von  da  zur  Be- 
stimmung des  höchsten  Zwecks  des  gei- 
stigen Lebens  als  einer  Realisierung  der 
ethischen  Ideen  hinzuführen. 

Wegen  des  idealen  Charakters  wird  sie 
vor  allem  auf  die  Erzieher  Anziehungskraft 
ausüben.  Und  sie  wird  auch  die  Erzieher 
| nicht  im  Stich  lassen,  wenn  es  sich  nun 
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handelt  um  die  Zeichnung  eines  sittlichen 
Ideals,  das  als  oberstes  Erziehungsziel  dem 
Erzieher  vorschweben,  das  in  die  Zöglinge 
hineinzubilden  seine  höchste  Aufgabe  sein 
mufs.  Hält  man  sich  nur  an  die  in  der 
menschlichen  Natur  gegebenen  Verhältnisse, 
so  kommt  man  nicht  weiter,  als  dafs  man 
sagt,  dieselben  sollten  die  reichste,  schönste 
und  vollkommenste  Entfaltung  erreichen. 
Die  Aufgabe  ist  zu  allgemein  und  zu  niedrig 
gefafst.  Die  Abhängigkeit  der  ethischen 
Betrachtung  von  der  psychologischen  darf 
nicht  soweit  gehen,  denn  sonst  liegt  die 
Gefahr  nahe,  dafs  über  die  in  der  mensch- 
lichen Natur  liegenden  Verhältnisse  gar 
nicht  hinausgegangen  wird.  Hierbei  ist 
kein  Fortschritt  möglich!  Letzterer  findet 
nur  da  statt,  wo  ein  Ideal  aufgestellt  wird 
— allerdings  nicht  jenseit  des  menschlichen 
Könnens  und  Strebens,  kein  weltüberflie- 
gendes, aber  doch  so  hoch,  dafs  dem  Fort- 
schreiten in  sittlicher  Beziehung  für  den 
einzelnen,  wie  für  die  Gesamtheit  eine  un- 
endliche Laufbahn  eröffnet  ist,  auf  welcher 
es  immer  weiter  voran,  das  eine  Volk 
schneller  und  zielbewufster  vorgeht,  als  das 
andere.  Nicht  ohne  grofse  Anstrengung, 
nicht  ohne  Selbstverleugnung,  nicht  ohne 
harte  Arbeit  an  sich. 

Das  ethische  Ideal  ist  abhängig  von  der 
psychologischen  Erkenntnis,  wenn  schon  letz- 
tere nicht  entbehrt  werden  kann.  Es  darf 
nur  nicht  heifsen:  So  wie  die  menschliche 
Natur  nun  einmal  ist,  so  soll  sie  sich  ent- 
falten, wenn  auch  viel  Mangelhaftes  bleibt. 
Nein,  der  menschlichen  Natur  gegenüber 
soll  ein  hohes  Ziel  aufgesteckt  werden,  das 
allgemein  anerkannt  die  Kräfte  aller  an- 
spornt, die  Trägen  mit  sich  fortreifst,  die 
Nation  selbst  immer  in  aufsteigender  Linie 
erhält.  Die  Ethik  hat  dieses  Ideal  auszu- 
malen, dem  sich  möglichst  anzunähem  die 
Aufgabe  des  einzelnen  wie  der  Gesamtheit 
bleibt. 

Nicht  Kenntnisse,  nicht  Güter,  nicht 
äufsere  Werke  sind  an  sich  gut,  sondern 
nur  ein  guter  Wille.  Und  dieser  Wille 
mufs  der  eigne  Wille  der  Person  sein, 
hervorgegangen  aus  der  Einsicht  in  die 
absolut  bindende  Gültigkeit  der  sittlichen 
Idealbilder. 

Die  Herbartische  Ethik  entwirft  deren 
5:  Idee  der  inneren  Freiheit,  Idee  der  Voll- 
kommenheit, Idee  des  Wohlwollens,  Idee 


des  Rechts,  Idee  der  Billigkeit  oder  der 
Vergeltung.  Die  Idee  der  inneren  Freiheit 
bedeutet  die  Übereinstimmung  des  Wollens 
mit  der  praktischen  Einsicht  Dieser  muls 
der  Einzelwille  genau  entsprechen  und 
j ausführen,  was  jene  vorbildet  Die  Id« 
der  Vollkommenheit  fordert  die  Vielseitig- 
keit, Stärke  und  Konzentration,  den  Fort- 
schritt des  Willens.  Die  Idee  des  Wohl- 
wollens äufsert  sich  in  der  uneigennützigen 
Hingabe  an  fremdes  Wohl.  Die  Idee  des 
Rechts  gipfelt  in  der  Forderung,  den  Streit 
zu  vermeiden.  Die  Idee  der  Vergeltung 
endlich  geht  auf  die  billige  Ausgleichung 
zwischen  Wohl  und  Wehe  unter  den 
Menschen. 

Diese  Ideen,  verbunden  in  der  Einheit 
des  Bewufstseins,  machen  in  ihrer  Gesamt- 
heit das  Ideal  der  Persönlichkeit  aus. 
Letzteres  setzt  sich  also  zusammen  aus 
einer  Anzahl  von  Musterbildern  des  Willens. 
Diese  besitzen  einen  absoluten,  von  allem 
Begehren  unabhängigen  Wert.  Treten  sie 
in  einem  Menschen  nicht  blofs  vereinzelt 
hervor,  sondern  durchdringen  sie  alle 
Geistes-  und  Gemütszustände,  beherrschen 
sie  die  leitenden  Grundsätze,  und  die  da- 
von ausgehenden  Bewegungen,  dann  ist 
das  Ideal  der  Persönlichkeit  in  ihm  ver- 
körpert. An  jeder  Äufserung  ist  dann  der- 
selbe Mensch  zu  erkennen,  in  allen  Lagen 
des  Lebens  erscheint  er  als  derselbe 
charaktervolle  Mensch.  Wo  eine  solche 
beharrliche  Übereinstimmung  der  Person 
mit  der  Gesamtheit  der  ethischen  Ideen 
stattfindet,  da  sprechen  wir  von  Charakter- 
stärke der  Sittlichkeit.  Wenn  das  Geistes- 
leben des  Menschen  sich  zu  einer  charakter- 
vollen Persönlichkeit  ausgestaltet,  in  der 
das  Vernünftige,  Edle,  Schöne  und  Sitt- 
liche — überhaupt  die  logische,  ästhetische 
und  sittliche  Wirksamkeit  über  die  blofs 
mechanischen  Vorgänge  in  der  Seele  des 
Menschen  triumphiert,  da  offenbart  sich 
die  bedeutsamste  und  höchste  Stufe  mensch- 
licher Bildsamkeit 

Haben  Kant  und  Herbart  recht,  dafs 
der  Wille  das  eigentliche  Objekt  aller 
ethischen  Wertschätzung  bildet,  so  geht 
daraus  mit  unabweisbarer  Gewifsheit  her- 
vor, dafs  die  Bildung  des  sittlichen  Willens 
als  oberster  Erziehungszweck  angesehen 
werden  mufs.  Stellt  man  als  Ziel  die  Bil- 
dung eines  konstanten  guten  Willens  im 
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Zögling  auf,  so  besitzt  man  darin  un- 
bestreitbar ein  absolut  wertvolles  Ziel 
für  die  Erziehung.  Und  dieses  Ziel  wird 
uns  durch  die  idealistische  Ethik  gesteckt, 
welche  den  höchsten,  allgemeingültigen  und 
notwendigen  Zweck  für  menschliche  Wesen 
überhaupt  aufstellt  Und  so  gibt  sie  in 
der  Frage  nach  der  Bestimmung  des  Zög- 
lings auch  den  höchsten  Gesichtspunkt  für 
die  philosophische  Pädagogik  ab.  Hatten 
wir  aus  dem  Erfahrungsbegriff  des  Er- 
ziehers festgestellt,  daFs  eine  bleibende  Ge- 
stalt im  Innern  des  Zöglings  geschaffen 
werden  mutste,  so  wissen  wir  nun  mit 
Hilfe  der  Ethik,  welcher  Art  diese  geistige 
Gestalt  sein  soll.  Wir  können  nun  an 
die  Spitze  den  Satz  stellen:  Der  Erzieher 
hat  seinen  Zögling  so  zu  bilden,  daFs  seine 
künftige  Persönlichkeit  dem  Ideal  der 
menschlichen  Persönlichkeit  entspricht 
Das  Ideal  der  menschlichen  Persönlich- 
keit hat  er  sich  vor  die  Seele  zu  führen, 
ähnlich  wie  der  Künstler  nur  in  mehr 
phantasierender  Weise  das  Ideal  in  seiner 
Seele  schaut,  ehe  er  an  die  Verwirklichung 
desselben  geht.  Dasselbe  mag  bei  dieser 
Umsetzung  in  die  Welt  des  Tatsächlichen 
oft  hinter  seinen  Wünschen  und  Er- 
wartungen Zurückbleiben ; dem  idealen 
Bild  bleibt  sein  Wert  dadurch  unbenommen. 
Steht  es  nur  in  lebhaften  Farben  vor  dem 
Geiste  des  Erziehers,  so  strömt  trotz  aller 
mifslungenen  Versuche,  trotz  aller  Ent- 
täuschungen, die  bei  dem  Wettstreit  von 
Ideal  und  Wirklichkeit  nicht  ausbleiben, 
fortwährend  ein  wunderbarer  Glanz  von 
ihm  aus,  das  den  Erzieher  immer  mit 
neuer  Wärme  und  mit  neuem  Mut  erfüllt. 
Setzt  er  alles  daran,  die  Sittlichkeit  eine 
belebende  und  beseelende  Kraft  im  Innern 
des  Zöglings  werden  zu  lassen,  wie  sie 
sich  darstellt  in  dem  Umkreis  der  ethisch- 
praktischen Ideen,  dann  erhebt  er  sich  zur 
idealen  Auffassung  seines  Berufes;  dann 
kann  er  sich  sicher  fühlen  im  Besitz  eines 
absolut  wertvollen  und  notwendigen  Zieles, 
dem  sich  alle  möglichen  Zwecke,  die  der 
Zögling  sich  etwa  dereinst  als  Erwachsener 
stellen  könne,  unterordnen  müssen. 

Das  Ziel  der  sittlichen  Bildung  ist  nichts 
Geringeres,  als  dafs  die  Ideen  des  Rechten 
und  Guten  in  aller  ihrer  Schärfe  und  Rein- 
heit die  eigentlichen  Gegenstände  des  Willens 
werden,  dafs  ihnen  gemäfs  sich  der  innerste, 


reelle  Gehalt  des  Charakters,  der  tiefe  Kern 
der  Persönlichkeit  bestimme  mit  Hint- 
ansetzung aller  möglichen  Zwecke.  Das 
Ziel  des  Erziehers  erscheint  aber  da  er- 
reicht, wo  die  Persönlichkeit  ununterbrochen 
darauf  bedacht  ist,  ihr  tatsächliches  Wollen 
dem  idealen  Wollen  entsprechend  zu  ge- 
stalten — wo  sie  ununterbrochen  fragt,  ob 
sie  all  ihr  Wollen  blofs  aus  Liebe  zur 
Sittlichkeit  nach  den  Ideen  gestaltet,  und 
ob  sie  immer  soviel  Sittliches  gewollt  und 
getan  habe,  als  die  Ideen  geboten  oder 
zuliefsen.  Die  sittliche  Reinheit  des  Willens, 
die  Lauterkeit  unserer  Gesinnung,  daFs  wir 
unter  allen  Umständen  unentwegt  das  Gute 
wollen,  das  ist  allein  das  schlechthin  Ach- 
tungswerte. 

Die  Frage  nach  der  Einheit  des  Er- 
ziehungszwecks dürfte  somit  beantwortet 
sein  im  Hinweis  auf  das  Ideal  mensch- 
licher Persönlichkeit,  das  im  Zögling  er- 
reicht werden  soll. 

Die  Erziehung  hat  es  mit  der  Aus- 
bildung der  Persönlichkeit  zu  tun,  sie 
braucht  darum  eine  Ethik,  die  in  der  Lehre 
von  der  sittlichen  Persönlichkeit  gipfelt 
Diese  hat  das  Prinzip  des  guten  Handelns 
nicht  als  ein  äuFserliches  Gesetz  auFser  sich, 
sondern  als  ihr  eigenes  Wesen  in  sich. 
Der  Wille  hat  damit  seine  vollkommene 
Freiheit  erlangt,  indem  er  in  sich  gebunden 
gar  nicht  anders  kann,  als  seine  eigne  ihm 
zur  zweiten  Natur  gewordene  Sittlichkeit 
zu  betätigen.  Nicht  die  äufserlich  bedingten 
Handlungen,  sondern  die  fortwährende 
innerliche  Tat  der  Zuwendung  zu  dem 
Prinzip  alles  Guten  ist  das  wahrhaft  Sitt- 
liche. Die  einzelnen  Handlungen  in  der 
AuFsenwelt  sind  nur  der  selbstverständliche 
Ausdruck  dieses  inneren  Lebensprinzipes. 
Damit  hat  der  Wille  seine  höchste  Form 
erreicht;  jede  seiner  ÄuFserungen  ist  der 
Ausdruck  des  vernünftigen  Gesamtwollens ; 
er  wählt  nicht  mehr  unter  Möglichkeiten, 
sondern  er  verfolgt  mitten  unter  den  ver- 
wirrenden Widersprüchen  des  Lebens  seinen 
sichern  Gang. 

Die  sittliche  Persönlichkeit  aber  ist  nie 
vollendet,  sondern  sie  wird.  In  dieser 
Endlichkeit  erscheint  der  Wille  immer  nur 
in  der  Entwicklung  zu  einem  absoluten 
Standpunkt.  Der  letzte  Zweck  alles  Ge- 
schehens wird  in  der  Herausbildung  der 
sittlichen  Persönlichkeit  gesehen. 
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Damit  ist  ein  ideales  Ziel  gegeben. 
Weshalb  wir  da  sind,  — dies  vermag  kein 
Sterblicher  uns  zu  sagen.  Da  wir  aber 
nun  einmal  da  sind,  wollen  wir  es  ver-  j 
suchen,  unserm  Dasein  dadurch  einen  Sinn 
zu  geben,  dais  wir  immer  höhere  Stufen 
erklimmen  in  der  Erkenntnis  und  der  Be- 
folgung der  Sittlichkeit  Dies  geschieht, 
indem  wir  uns  ein  Ziel  vorstecken,  das 
durch  die  Lehre  von  den  sittlichen  Ideen 
in  klaren  und  deutlich  erkennbaren  Um- 
rissen gegeben  wird. 

Und  nicht  blofs  dies.  Ein  Ziel,  das  in 
der  Hervorrufung  und  Festlegung  sittlicher 
Ideen  im  Zögling  gipfelt,  gibt  auch  die 
besten  Hinweise  für  den  Weg,  auf  dem 
es  zu  erreichen  ist  Wert -Urteile  bringt 
jedes  Kind  in  die  Schule  mit.  Ob  sie 
aber  die  rechten  sind?  Ob  sie  alle  in  der 
nötigen  Schärfe  vernommen  werden?  Ob 
sie  die  führende  Rolle  im  Geistesleben  des 
Zöglings  haben?  In  diesen  und  ähnlichen  '■ 
Fragen  erblickt  der  Erzieher  die  Aufgabe, 
die  Werturteile  der  Schüler  zu  bilden  und  . 
aus  ihnen  feste  Mafsstäbe  zu  entwickeln, 
deren  Herrschaft  den  sittlichen  Charakter 
begründet.  (S.  Charakter.) 

Unser  Ziel  der  Erziehung  lautet  dem- 
nach so : Die  Erziehung  soll  den  Menschen 
zu  einer  sittlichen  Persönlichkeit  heran- 
bilden und  ihn  damit  ausrüsten  für  die 
grofsen  Lebensgemeinschaften,  in  denen  er 
zu  wirken  berufen  ist,  deren  Unvollkommen-  : 
heiten  entgegenzutreten  er  Kraft  und  Frei- 
heit besitzen  soll. 

4.  Individualer  und  sozialer  Charakter 
unseres  Erziehungszieles.  Unser  Er- 
ziehungsziel ist  ebenso  individualer  wie 
sozialer  Natur. 

Fragen  wir,  ob  wir  durch  den  einzelnen 
auf  die  Gesellschaft  wirken  wollen  oder 
nicht,  so  ist  die  Antwort  nicht  zweifelhaft: 
Der  einzelne  ist  Glied  der  Gesellschaft 
Im  Gemeinschaftsleben  sind  wir  geworden 
und  gewachsen.  Ihm  fühlen  wir  uns  ver- 
pflichtet. Ihm  zu  dienen  — darin  liegt 
der  Wert  unseres  Daseins.  Im  Wechsel- 
verkehr mit  dem  Ganzen,  empfangend  und 
gebend,  finden  wir  erst  Befriedigung  und 
Förderung.  Keiner  ist  sittlich  für  sich 
allein.  In  der  klösterlichen  Weltflucht  kann 
zwar  die  Tugend  blühen  — aber  sie  ist 
eine  begrabene.  Der  Wert  der  Persönlich- 
keit wird  geschätzt  nach  dem,  wie  sie  sich 


im  Gemeinschaftsleben  betätigt  Es  ist 
geradezu  ein  Widersinn,  ein  Individuum 
losgelöst  von  der  Gesamtheit  erziehen  zu 
wollen.  Seit  Rousseau  hat  es  auch  nie- 
mand wieder  unternommen,  diesen  Ge- 
danken zu  vertreten. 

Unsere  Pädagogik  nimmt  zwar  auch 
als  Grundverhältnis  das  binäre  Verhältnis 
zwischen  Erzieher  und  Zögling  an,  aber 
damit  ist  weder  eine  soziale  noch  eine  ge- 
schichtliche Isolierung  ausgesprochen.  Die 
Individual-Pädagogik  bildet  die  Grundlage 
für  die  Sozial-Pädagogik,  sowie  die  Indi- 
vidual-Ethik  zur  Sozial-Ethik  erweitert  und 
die  Individual -Psychologie  in  der  Völker- 
psychologie ihre  Ergänzung  findet  Soll 
die  Gesellschaft  allmählich  zu  einem  ethi- 
schen Organismus  werden,  so  müssen  zu- 
erst die  Individuen  sittlich  ausgebildet  wer- 
den. Mit  der  Sorge  für  das  Heil  des  ein- 
zelnen verbindet  sich  die  Sorge  für  den 
einzelnen  als  Mitglied  der  Gesellschaft 
Alle  pädagogischen  Bemühungen  gehen  in 
unmittelbarer  Weise  auf  das  Individuum, 
in  mittelbarer  auf  die  Gesellschaft.  Das 
Ziel  dieser  Bemühungen  gibt  die  Ethik  an, 
die  zunächst  als  Individual-Ethik  das  Ideal 
der  menschlichen  Persönlichkeit  zeichnet 
sodann  als  Sozial-Ethik  das  Idealbild  der 
menschlichen  Gesellschaft  vorführt,  das 
nicht  verwirklicht  werden  kann,  wenn  nicht 
die  einzelnen  Glieder  an  ihrer  Vervollkomm- 
nung arbeiten. 

Der  Weg  zur  Sozial-Pädagogik  führt 
durch  die  Individual  - Pädagogik  hindurch. 
Es  sind  auch  nicht  Gegensätze,  sondern 
nur  verschiedene  Betrachtungsweisen , die 
sich  ergänzen.  Aber  wir  dürfen  nicht  ab- 
hängig von  dem  gesellschaftlichen  Organis- 
mus werden.  Das  Ziel  der  Erziehung  kann 
nicht  in  letzter  Linie  von  dem  jeweiligen 
gesellschaftlichen  Ethos  abgeleitet  werden, 
sondern  kann  nur  von  einer  Ethik  gegeben 
werden,  die  dem  Gemeinschaftsleben  wie 
dem  einzelnen  einen  Spiegel  Vorhalten, 
einen  Mafsstab  geben  kann,  an  dem  er 
sich  messen,  ein  Ideal,  dem  er  nachstreben 
soll.  Erziehung  zu  einer  sittlichen  Per- 
sönlichkeit verbindet  beide  Auffassungs- 
weisen. Im  Begriff  des  Charakters  liegt 
die  Betätigung  und  Ausrüstung  für  die 
grotsen  Lebensgemeinschaften , Gemeinde, 
Staat,  Kirche  — um  an  ihrer  Fortbildung 
mitzuwirken  — Kraft  und  Freiheit,  den  Un- 
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Vollkommenheiten  entgegenzutreten,  gegen 
den  Strom  zu  schwimmen,  nicht  mit  den 
Wölfen  zu  heulen.  Darin  liegt  das  Recht 
der  Individualität:  das  Recht  der  freien 
Persönlichkeit  innerhalb  der  Schranken,  die 
das  Gemeinschaftsleben  auferlegt,  und  zu- 
gleich die  christlich-soziale  Forderung,  der 
Pestalozzi  nachlebte:  Nichts  für  sich  — 
alles  für  die  anderen!  Erziehung  ist  psycho- 
logisch auf  die  Entwicklung  des  einzelnen 
angewiesen  und  mufs  das  Recht  des  Indi- 
viduums stark  betonen,  aber  niemals  soweit, 
dafs  damit  das  Ziel  der  Sozial-Ethik  ver- 
rückt wird.  Aus  dem  Wesen  des  einzelnen 
können  wohl  psychologisch  die  Mittel  ent- 
wickelt werden,  aber  nie  das  Ziel.  Tut 
man  es  dennoch,  so  ist  die  Folge:  Kampf 
aller  gegen  alle.  Jeder  sagt  dann:  Ich  bin 
ich;  in  mir  allein  liegt  das  Mafs  aller  Dinge. 

5.  Bedeutung  des  Erziehungszieles 
für  die  Gegenwart  Als  Musterbild,  das 
dem  Erzieher  bei  seiner  Tätigkeit  als  Ziel 
vorschweben  soll,  haben  wir  das  Ideal  der 
Persönlichkeit  erkannt,  die  Ausgestaltung 
eines  sittlichen  Charakters,  der  die  Welt  in 
ihrem  Sein  und  Wirken  mit  vollem  Ver- 
ständnis erfafst  und  auch  mit  ganzer  Kraft 
zielbewufst  auf  sie  zurückzuwirken  strebt. 

Solche  Charakterbildung  wird  zu  allen 
Zeiten  als  wertvollstes  Ziel  aller  Menschen- 
bildung bestehen  und  Anerkennung  finden. 
Aber  vor  allem  braucht  unsere  Zeit  in 
erster  Linie  solche  charaktervolle  Persön- 
lichkeiten, die  über  die  Abgründe  des  mo- 
dernen Lebens  zu  wahrhaft  neuer,  besserer, 
sittlicher  Gestaltung  der  gesellschaftlichen 
Verhältnisse  hinüberführen  können,  die  den 
Mut  sowohl  wie  die  Fähigkeit  dazu  be- 
sitzen. 

Nur  zu  viele  fallen  heute  einem  öden 
Pessimismus  anheim,  einer  trägen  Gleich- 
gültigkeit, einer  erschlaffenden  Mutlosigkeit 
Sie  wollen  die  Dinge  laufen  lassen,  wie 
sie  nun  einmal  sind,  da  sie  doch  nicht  zu 
ändern  seien.  Sie  halten  die  Verhältnisse 
für  stärker,  als  die  Kraft  der  Persönlich- 
keiten. Und  oft  mögen  erstere  auch  weit 
stärker  sein,  namentlich  dem  einzelnen 
gegenüber.  Letzterer  mag  dann  häufig  einen 
aussichtslosen  Kampf  kämpfen.  Und  doch 
wieviel  höher  steht  dieser,  sittlich  genommen, 
als  der,  der  sich  den  Verhältnissen  unter- 
wirft, wiewohl  er  sie  für  unsittlich  hält, 
der  sein  Gewissen  beruhigt:  Was  soll  ich 


mich  abmühen,  ich  allein  bin  ja  doch  zu 
schwach,  um  helfen  zu  können. 

Das  ist  die  Stimmung  nicht,  in  die 
unsere  Erziehung  den  Zögling  versetzen 
soll.  Vielmehr  soll  er  mit  allem  aus- 
gerüstet werden,  um  den  Kampf  mit  dem 
Schlechten  und  Unsittlichen  in  der  Welt 
aufzunehmen  und  ihn  unter  Opfern  und 
Anstrengungen  zu  führen,  sollte  er  auch 
keinen  sichtbaren  Erfolg  wahmehmen. 

Die  Erziehung  soll  als  Ziel  sich  setzen, 
dafs  der  Zögling  nicht  bewegt  werde  von 
Habsucht,  nicht  anheimfalle  religiösem  Fa- 
natismus und  politischer  Parteiwut.  Er 
soll  die  Gegenwart  nicht  vergessen  über 
der  Vergangenheit,  das  Leben  nicht  für 
eine  Spielerei  erachten,  aber  auch  nicht  in 
einem  moralischen  Rigorismus  erstarren  — 
sein  Streben  soll  vielmehr  darauf  gerichtet 
. sein,  an  der  Arbeit  des  Volkes  im  Sinne 
wahrer  Sittlichkeit  an  seinem  Teile  mit- 
zuarbeiten und  so  an  dem  Fortschritt  der 
sittlichen  Kultur  sich  zu  beteiligen. 

Will  aber  der  Erzieher  diese  sittliche 
Hauptrichtung  des  Willens  im  Zögling 
festigen,  so  mufs  er  selbst  von  der  Über- 
legung getragen  sein,  dafs  das  Menschen- 
geschlecht einem  höheren  Ziele  zuzuführen 
sei.  Wer  das  ernstlich  will,  darf  — es 
sei  nochmals  betont  — dieses  Ziel  nicht 
zu  niedrig  stecken.  Wer  sich  das  Höchste 
vorsetzt,  wird  wenigstens  das  Mittlere  er- 
langen; wer  nur  das  Mittlere  im  Auge  hat, 
bleibt  an  der  Scholle  kleben. 

Jedes  Individuum  aber,  welches  durch 
die  planvollen  Bemühungen  des  Erziehers 
dem  Ideal  der  Persönlichkeit  nahe  gebracht 
worden  ist,  welches  die  praktischen  Ideen 
als  Normen  anerkennen  gelernt  hat,  die 
seine  Gesinnung  und  sein  Handeln  be- 
stimmen sollen,  wird  so  vorbereitet  am 
besten  an  der  Verwirklichung  der  sittlichen 
Zwecke,  welche  den  weiteren  Kreisen 
1 der  Gesellschaft  gesteckt  sind,  mitarbeiten 
können.  Er  wird  so  vorbereitet  am  ener- 
gischsten an  der  Beseelung  der  mensch- 
lichen Gesellungen  teilnehmen  und  überall 
mit  dafür  sorgen,  dafs  nicht  die  Maximen 
der  Klugheit,  sondern  die  Forderungen  der 
Sittlichkeit  zur  Geltung  gelangen. 

Das  nach  ethischen  Nonnen  erzogene 
Kind  wird  allerdings  in  den  Kreis  der  Er- 
wachsenen eintretend  vielfach  in  Wider- 
spruch geraten  mit  den  Anschauungen,  die 
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daselbst  vorherrschen.  Denn  nur  zu  oft  | 
wird  der  engere  oder  der  weitere  Kreis 
nicht  von  idealen,  sondern  von  sehr  mate- 
riellen Gesichtspunkten  bestimmt.  Wäre 
dies  aber  ein  Nachteil,  wenn  unser  Zög- 
ling solchen  egoistischen  und  utilitaristischen 
Strömungen  mit  der  Kraft  der  besseren 
Einsicht  und  dem  Mut  der  besseren  Über- 
zeugung entgegen  tritt?  Wie  anders  soll 
die  Gesellschaft  höheren  Zielen  zugeführt 
werden,  als  dadurch,  dafs  die  Zahl  der 
einzelnen  gemehrt  werde,  die  sich  nicht 
ohne  weiteres  dem  in  der  Masse  vor- 
herrschenden Strömungen  beugen  und 
dienstbar  machen,  sondern  diese  vielmehr 
unterdrücken,  wo  sie  auf  unsittlichen  Mo- 
tiven beruhen?  Wer  das  jeweilige  in  der 
Gesellschaft  herrschende  Ethos  sich  zum 
Muster  nimmt  und  daraus  das  Bildungs- 
ideal ableitet,  wird  immer  neben  Sittlichem 
auch  viel  Unethisches  mit  in  den  Kauf 
nehmen  müssen.  Denn  das  jeweilige  Ethos 
eines  Volkes  bedeutet  immer  nur  ein  Durch- 
gangsstadium. Wer  nach  absoluten  Mafs- 
stäben  sucht,  kann  das  Ethos  zwar  deskriptiv 
beschreiben,  cs  nach  allen  Seiten  hin  er- 
klären und  bestimmen  — aber  es  doch 
nur  als  Grundlage  benutzen,  um  die  Not- 
wendigkeit höherer  Normen  und  von  allen 
Schwankungen  unabhängige  Musterbegriffe 
oder  Idealbilder  daraus  abzuleiten. 

Diese  für  die  einzelnen  und  für  die  Ge- 
sellschaft geltenden  Ideen  geben  die  ab- 
soluten Mafsstäbe  — gegenüber  den  rela- 
tiven, wie  sie  die  jeweilige  Sitte  zeitigt 
Mögen  auch  geringere  Ziele,  wie  Brauch- 
barkeit in  der  menschlichen  Gesellschaft, 
Weltgewandtheit,  Geschick  zum  Erwerb  u.  a. 
der  grofsen  Masse  schmeichelnd  sich  emp- 
fehlen, wo  nicht  ein  von  allen  warm  er- 
fafstes  Ideal  vorechwebt,  dem  der  einzelne 
wie  die  Gesamtheit  mit  allen  Kräften  und 
Mitteln  zustreben  soll,  da  werden  die  sitt- 
lichen Spannkräfte  nur  zu  bald  erlahmen. 
Die  Gesellschaft  sieht  sich  dann  aufgelöst 
in  eine  Masse  von  egoistischen  Bestre- 
bungen, die,  wie  wir  es  ja  heutzutage  ge- 
nugsam erleben,  in  gegenseitigem  Kampf 
sich  zu  übervorteilen  suchen  und  in  mate- 
riellen Genüssen  das  Höchste  des  Erden- 
lebens erblicken.  Der  einigende  Mittelpunkt 
für  den  einzelnen  wie  für  die  Gesamtheit 
kann  nur  in  dem  Streben  nach  einem  ge- 
meinsamen, von  allem  als  wahr  erkannten, 


höchsten  Ziel  bestehen,  wenn  nicht  eine 
allgemeine  moralische  Erschlaffung  eintreten 
soll,  die  den  einzelnen  wie  die  Gesellschaft 
unfähig  macht  zu  jeder  höheren  Begeiste- 
rung, die  jede  Möglichkeit  abschneidet  zur 
Bildung  reiner,  sittlicher  Charaktere  und 
edler,  beseelter  Gemeinschaften.  Denn  wie 
das  Leben  des  einzelnen,  so  soll  auch  das 
Leben  der  Gemeinschaften  von  sittlichen 
Ideen  beherrscht  und  durchdrungen  sein. 

6.  Beziehung  des  Erziehungszieles  zur 
Religion.  Hiermit  könnten  wir  unsere 
Betrachtungen  über  das  Erziehungsziel 
schliefsen,  wenn  nicht  die  Frage  sich  un- 
abweisbar aufdrängte,  ob  denn  die  philo- 
sophische Pädagogik  die  Frage  nach  der 
religiösen  Bestimmung  des  Menschen  ganz 
aufser  acht  lassen  dürfe?  Die  religiösen 
Überzeugungen,  so  könnte  man  einwenden, 
bilden  doch  den  Grundstock  der  Weltan- 
schauung eines  Menschen,  füllen  den  Hinter- 
grund, die  Tiefen  des  menschlichen  Geistes- 
lebens aus,  so  dafs  die  Ansicht,  welche 
jemand  vom  höchsten  Wesen  und  von 
seinen  Beziehungen  zum  Menschen  faist, 
für  sein  ganzes  Leben  entscheidend,  für 
sein  Denken,  Wollen  und  Handeln  be- 
stimmend ist.  Religiöser  Überzeugungen 
wegen  gingen  Menschen  freudig  in  den 
Tod,  religiöser  Überzeugungen  wegen  wur- 
den blutige  Kriege  geführt.  Religiöse  Vor- 
stellungen bilden  die  allerstärksten  Trieb- 
federn für  das  sittliche  Wollen,  was  ja 
Luther  in  der  Schrift  von  der  Freiheit  eines 
Christenmenschen  so  überzeugend  darlegt; 
was  in  neuerer  Zeit  Lazarus  in  seinen 
» Idealen  Fragen*  in  dem  Satz  zusammen- 
fafst:  »Die  Religion  ist  das  Herz  im  Or- 
ganismus des  Volksgeistes.  Hört  diaes 
Herz  zu  schlagen  auf,  so  tritt  auch  hier 
Fäulnis,  Verderbnis,  Verwesung  ein.» 

Man  stützt  sich  auf  die  Tatsache,  dals 
Perioden,  in  denen  ein  frisches  wahrhaft 
religiöses  Leben  in  einem  Volke  herrscht, 
fruchtbar  und  schöpferisch  erscheinen,  wäh- 
rend Skeptizismus  und  Materialismus  das 
sittliche  Leben  eines  Volkes  absterben  lassen. 
Alle  Zwecke,  so  sagt  man,  denen  die 
Menschen  naturgemäfs  und  nach  ihrer 
historischen  Ausbildung  nachgehen,  haben 
ihre  Spitze,  und  empfangen  ihre  Weihe  in 
der  Religion.  Wenn  demnach  die  religiöse 
Bildung  als  der  grundlegende  Faktor  im 
Leben  des  einzelnen,  wie  im  Leben  der 
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Gesellschaft  erscheint,  so  dürfte  wohl  der 
Schilds  berechtigt  sein,  dafs  eine  Erziehung, 
die  an  dieser  bestehenden  Macht  vorüber- 
geht, ihre  ganze  Wirksamkeit  in  Frage 
stellt  — und  der  Zweifel  dürfte  berechtigt 
sein,  ob  eine  Pädagogik,  die  nur  auf  Ethik 
und  Psychologie  sich  stützt,  ein  gut  be- 
gründetes Fundament  gelegt  habe,  oder  ob 
sie  nicht  vielmehr  in  der  Grundlegung  eine 
so  wesentliche  Lücke  zeige,  dafs  sie  nicht 
voll  befriedigen  könne. 

Diese  Lücke  ist  aber  nur  eine  schein- 
bare. Wenn  der  Begriff  des  sittlichen  Cha- 
rakters, nach  seinen  psychologischen  Be- 
dingungen erwogen,  in  den  Mittelpunkt 
des  Systems  gerückt  wird,  so  ist  darin  der 
religiöse  Urgrund  eingeschlossen. 

Bcniht  gleich  die  Würde  und  der  Wert 
des  Menschen  auf  dem  sittlichen  Streben, 
so  ergibt  die  psychologische  Untersuchung, 
dafs  dieses  Streben  in  den  religiösen  Vor- 
stellungen seine  eigentliche  Wurzel  hat. 

Die  Ethik  zeigt  zwar  die  würdigen, 
wertvollen  Ziele  des  Menschenlebens,  aber 
sie  flöfst  nicht  die  Hoffnung  des  Gelingens 
ein.  Letztere  kann  nur  von  der  Religion 
ausgehen.  Die  Ethik  kann  das  Sittliche 
zwar  in  seinen  Grundbegriffen  an  sich 
gültig  und  ohne  jede  Beziehung  auf  Gott 
aufstellen,  aber  sobald  es  sich  um  die  Frage 
nach  der  Verwirklichung  des  Guten  handelt, 
wird  der  Glaube  an  die  Erreichbarkeit  der- 
selben hinzutreten  müssen,  die  feste  Zuver- 
sicht, dafs  das  Gute  in  uns,  wie  in  der 
Gesellschaft  den  Sieg  erhalten  könne.  Hier- 
durch nimmt  die  Sittlichkeit  die  Form  der 
Frömmigkeit  an,  d.  h.  sie  verbindet  sich 
mit  dem  Glauben  an  eine  moralische  Welt- 
ordnung, in  welchem  die  Möglichkeit  des 
Besserwerdens  gesichert  und  der  endliche 
Sieg  des  Guten  über  das  Böse  verheifsen 
wird.  Der  moralische  Wille  rechnet  mit 
Notwendigkeit  auf  eine  moralische  Welt- 
ordnung als  Bürgen  des  wirklichen  Erfolgs. 
Wie  der  Sämann  seine  Körner  wagt  im 
Vertrauen  auf  die  Naturordnung,  so  wagt 
der  Erzieher  seine  Kräfte  im  Hinblick  auf 
eine  höhere  Macht,  von  welcher  er  über- 
zeugt ist,  dafs  sie  dasselbe  will,  was  die 
Sittlichkeit  vorschreibt.  (Th.  Vogt,  s.  Lite- 
ratur.) 

7.  Anwendung  des  Erziehungszieles. 

Das  Ideal  menschlicher  Persönlichkeit,  wie 
die  Ethik  es  zeichnet,  ist  ein  allgemein 


menschliches.  Man  wird  es  in  seinen 
Grundzügen  am  Fufse  des  Ararat,  wie  am 
Fufs  der  Akropolis,  in  der  Siebenhügelstadt, 
wie  am  Kapitol  zu  Washington  leicht  er- 
kennen; aber  die  nationalen  und  religiösen 
Besonderheiten  werden  sich  ebenso  aus 
dem  Charakter  der  Nation  wie  aus  der 
konfessionellen  Bestimmtheit  ergeben.  Die 
allgemeine  Pädagogik  wird  in  ihrer  An- 
wendung unter  Juden  anders  als  unter 
Christen  sich  darstellen.  Unter  den  letz- 
teren liegt  z.  B.  der  Gedanke  nahe,  das 
Idealbild  menschlicher  Persönlichkeit  in  dem 
Stifter  der  christlichen  Religion  wiederzu- 
finden und  den  Erziehungszweck  nun  vom 
christlichen  Standpunkt  aus  nach  der  reli- 
giösen Seite  hin  so  zu  bestimmen,  dafs  es 
sich  darum  handle,  die  Zöglinge  zu  Christo 
zu  führen.  Und  diese  Konkretisierung  des 
Erziehungszwecks  ist  — sobald  man  das 
Leben  selbst  ins  Auge  fafst  — durchaus 
nicht  abzuweisen.  Ja  sie  besitzt  sogar  un- 
leugbar grofse  Vorzüge  vor  der  rein  auf 
abstraktem  Wege  gefundenen  Bestimmung. 
So  rein  auch  die  Musterbilder  sein  mögen, 
so  hoch  das  Ideal  der  Persönlichkeit,  in 
dem  sie  alle  sich  vereinigt  uns  darstellen, 
steht  — so  ist  dasselbe  doch  nur  ein  Pro- 
dukt abstrakt-theoretischer  Überlegung.  Als 
solches  aber  geht  ihm  etwas  von  der  trei- 
benden Kraft  verloren,  welches  ein  kon- 
kretes, anschaubares  Bild  von  sich  aus- 
strömen läfst.  Sollen  die  Ideen  solche 
Macht  gewinnen,  dafs  sie  den  Willen  des 
Zöglings  beherrschen,  dann  müssen  sie 
sich  in  einer  natürlichen  Gestalt  verkörpert 
darstellen.  An  diese  wird  sich  der  Zög- 
ling i.  a.  weit  leichter,  inniger  und  fester 
anschliefsen,  als  an  eine  Reihe  von  Muster- 
bildern des  Willens,  mögen  diese  auch 
noch  so  hehr  und  rein  gedacht  werden. 
Das  konkrete  Idealbild  stellt  das  Reale  der 
Tugend  weit  sicherer  vor,  als  der  abstrakte 
Begriff;  das  Reine,  welches  uns  in  einer 
konkreten  Gestalt  gegenübersteht,  erhält  eher 
die  Kraft  des  Wirklichen  als  da,  wo  es 
nur  in  abstraktem  Begriff  gedacht  wird. 
Daher  hat  sich  auch  kein  Volk,  kein  Zeit- 
alter damit  begnügt,  das  Ideal  der  Persön- 
lichkeit nur  abstrakt-theoretisch  zu  bestimmen, 
sondern  vielmehr  in  einer  historischen,  in 
einer  wirklichen  Person  oder  in  einer  als 
wirklich  gedachten  Idealperson  anzuschauen, 
das  Ideal  in  einem  Helden,  in  einem  Pro- 
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Erziehungsziel  — Eselsbrücken 


Erziehungs-Ziel 


A.  Abstrakt-Theoretische  Fassung 

Philosophische  Ethik 
Ideal  der  Persönlichkeit 
Charakterstärke  der  Sittlichkeit 
Allgemein-menschliche  Basis 
(Religiöse  Vorstellungen  die  kräftigste  Stütze 
der  Sittlichkeit.) 


B.  Konkrete  Formulierung 

Christliche  Ethik 
Jesus  von  Nazareth 

Sittlichkeit  in  der  Form  der  Frömmigkeit 
Verengerung  der  Basis 

1.  Kathol.  Standpunkt.  2.  Evang.  Standpunkt 


pheten,  einem  Messias  wieder  zu  erkennen. 
So  wird,  wie  schon  hervorgehoben,  die 
Teleologie,  sobald  sie  ihre  Basis  auf  christ- 
lichen Boden  verlegt,  die  Idealpersönlich- 
keit in  dein  Stifter  der  christlichen  Religion 
verkörpert  finden,  da  angenommen  wird, 
dafs  er  die  Musterbilder  des  Willens  in 
einer  persönlichen  Geistesgestalt  und  Lebens- 
führung verwirklicht  hat  (S.  Flügel,  Die 
Sittenlehre  Jesu.  Langensalza,  Hermann 
Beyer  & Söhne)  [Beyer  & Mann], 

Fassen  wir  die  Ergebnisse  unserer  Unter- 
suchungen zusammen,  so  können  wir  sagen: 

1.  Die  theoretische  Pädagogik  stellt 
sich  in  ihrem  ersten  Teil,  Lehre  vom  Ziel 
der  Erziehung,  auf  eine  allgemein-mensch- 
liche, möglichst  breite  Grundlage,  insofern 
sie  mit  Hilfe  der  Ethik  ein  Ideal  mensch- 
licher Persönlichkeit  entwirft,  das  alle  gleich- 
mäfsig  anerkennen  müssen,  sobald  sie  durch 
ihren  Kulturstandpunkt  befähigt  sind,  Ein- 
sicht in  die  Hoheit  der  ethischen  Ideen  zu 
gewinnen.  Alle  möglichen  Zwecke  ordnen 
sich  seinem  obersten  Erziehungszweck  unter, 
ln  diesem  ist  der  wahre  Wert  jedes  Menschen- 
lebens befafst.  Eine  Anerkennung  dieses 
Zieles  wird  nur  da  ausbleiben,  wo  der 
einzelne  auf  zu  niederer  Bildungsstufe  steht, 
oder  wo  er  in  Materialismus  und  ethischen 
Indifferentismus  versunken  jedes  höhere 
Streben  als  nutzlos  und  vergeblich  ver- 
spottet. 

2.  Die  Erziehungswissenschaft  verengert 
ihre  Grundlage,  sobald  sie  auf  eine  be- 
stimmte Religionsgemeinschaft  sich  gründet. 
Sie  nimmt  den  Charakter  einer  konfessio- 
nellen Pädagogik  an.  Zum  Erziehungszweck 
tritt  eine  Bestimmung  hinzu,  welche  vom 
besonderen  religiösen  Standpunkt  aus  dem 
individuellen  Glauben  Ausdruck  verleiht 
So  wird  der  konkrete  Erziehungszweck 
anders  lauten  unter  Juden , anders  unter 
Christen,  anders  unter  Anhängern  des  Islam. 

Literatur:  Siehe  die  bei  dem  Art.  Ethik 
angegebene  Literatur.  Außerdem  Stoy,  Ency- 
klopädie.  2.  Aufl.  S.  32  ff.  — Ziller,  Einleitung 
zu  der  Allgemeinen  Pädagogik.  S.  5.  — Ders., 


Allgemeine  Pädagogik.  2.  Aufl.  S.  16  ff.  — 
Vogt,  Bemerkungen  zur  allgemeinen  Pädagogik 
Herbarts.  Deutsche  Blätter  1879,  Nr.  4.  — 
Strümpell,  Psychologische  Pädagogik.  1880, 
| S.  183.  — Diltney,  Über  die  Möglichkeit  einer 
allgemeingültigen  pädagogischen  Wissenschaft 
Berliner  Akademie  der  Wissenschaften.  1888. 

— Vogt,  Über  die  Allgemeingültigkeit  der  Päda- 
gogik. Jahrbuch  des  Vereins  für  wissenschaft- 
liche Pädagogik  XXI.  S.  292  ff.  Dresden  1889. 

— Kidd,  Soziale  Evolution.  Jena  1895.  — K. 
Haentsch,  Über  den  Zweck  der  Erziehung  bei 
Herbart.  Dresden  1903. 
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Eselsbrücken 

1.  Geschichte  und  Bedeutung  des  Wortes. 
2.  Arten.  3.  Ursachen.  4.  Wirkungen.  5.  Gegen- 
mittel. 

1.  Geschichte  und  Bedeutung  des 
I Wortes.  In  Grimms  Wörterbuch  findet 
sich  über  dies  Wort  folgendes:  Eselsbrücke, 
inertiae  adiumentum,  franz.  le  pont  aux 
änes.  Der  Ausdruck  soll  durch  Johann 
Buridan  im  14.  Jahrhundert  aufgekommen 
sein,  der  spöttisch  asinus  Buridanus,  und 
dessen  Schriften  super  summulas  -asini  pons« 
genannt  wurden  (Ritter,  Geschichte  der  Philo- 
sophie 8,  S.  606).  Überweg  dagegen  im 
Grundrifs  der  Geschichte  der  Philosophie  II* 
S.  255  bemerkt  hierzu,  es  knüpfe  sich  an 
Buridans  Namen  mit  Unrecht  die  -Esels- 
brücke-, die  mit  der  Auffindung  des  Mittel- 
begriffs, der  inventio  medii,  zusammenhängt 
Da  nach  Aristoteles  Anal,  post  I 34  in  der 
raschen  Auffindung  des  Mittelbegriffes  da 
Scharfsinn  sich  bekundet,  so  nannte  man 
die  Anleitung  dazu,  die  auch  den  Stumpferen 
zu  gute  kommen  mochte,  pons  asinomm. 
Die  französische  Übersetzung,  le  pont  aux 
änes,  hätte  nicht  hinzugefügt  werden  sollen: 
denn  diese  Wendung  wird  nach  dem  Dic- 
tionnaire  de  l’Academie  frant;aise  gebraucht 
von  trivialen  Antworten,  deren  sich  die 
Dummköpfe  zu  bedienen  pflegen,  wenn 
man  ihnen  etwas  Schwieriges  zur  Ent- 
scheidung vorlegt  Dieselbe  Erklärung  gibt 
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Littre  in  seinen  Dictionnaire.  Im  Einklänge 
mit  der  von  Grimm  gegebenen  lateinischen 
Übersetzung  befindet  sich  die  Erklärung 
des  Wortes  bei  Sanders,  im  Wörterbuche 
der  deutschen  Sprache,  »eine  zur  Bequem- 
lichkeit der  Faulen,  namentlich  der  faulen 
Schüler,  veranstaltete  Einrichtung«.  So  wird 
das  Wort  (nach  Sanders)  verwendet  von 
Prutz,  Deutsches  Museum  1,  2,  346;  aber 
auch  in  Räumers  Pädagogik,  in  der  Garten- 
laube, der  Zeitschrift  für  Gymnasial  wesen 
und  selbst  bei  dem  Dichter  Rückert:  »Über 
alle  Wissenslücken  geht’s  sicher  auf  den 
Eselsbrücken. « Im  besondem  versteht  man 
unter  Eselsbrücken  von  der  Schule  ver- 
botene Hilfsmittel,  welche  die  Schüler  be- 
nutzen, um  einen  fremden  Schriftsteller 
leichter  in  die  Muttersprache  übersetzen  zu 
können. 

2.  Arten.  Diese  Hilfsmittel  sind  teils 
gedruckte  Präparationen,  teils  Übersetzungen, 
seien  es  gedruckte,  seien  es  vererbte  schrift- 
liche. Aber  nicht  jede  derartige  Präparation 
mufs  eine  Eselsbrücke  sein.  Es  gibt  auch 
solche,  die  dem  Schüler  mechanische  Arbeit 
ersparen  oder  für  ihn  unüberwindliche 
Schwierigkeiten  aus  dem  Wege  schaffen 
wollen,  die  also  den  Unterricht  zu  fördern 
imstande  sind.  Nur  solche  sind  entschieden 
als  Eselsbrücken  zu  bezeichnen,  die  ohne 
didaktische  Gesichtspunkte  blols  den  Zweck 
haben,  dem  Schüler  jede  Anstrengung 
möglichst  zu  ersparen.  — Natürlich  ist  erst 
recht  nicht  jede  Übersetzung  eine  Esels- 
brücke zu  nennen,  sondern  blofs  solche, 
welche  ersichtlich  eben  dies  Ziel  anstreben. 
Gibt  es  doch  sogar  einen  Buchhändler,  der 
Übersetzungen  in  so  kleinem  Format  her- 
ausgegeben hat,  dafs  sie,  während  der 
Schüler  übersetzt,  von  ihm,  für  den  Lehrer 
unsichtbar,  in  der  hohlen  Hand  gehalten 
werden  können.  Doch  kann  jede  Über- 
setzung in  der  Hand  des  Schülers  zur 
Eselsbrücke  werden,  höchstens  mit  Aus- 
nahme der  völlig  frei  gestalteten. 

3.  Ursachen.  Natürlich  ist  die  Haupt- 
ursache für  das  Entstehen  und  Benutzen 
von  Eselsbrücken  die  Faulheit  und  der 
Unverstand  der  Schüler  — und  öfters  falsche 
Zärtlichkeit  der  Eltern.  Aber  ganz  frei  von 
Schuld  ist  zuweilen  auch  die  Schule  nicht. 
Sobald  eine  Überbürdung  durch  zu  schwere 
oder  zu  umfängliche  Arbeiten  eintritt,  die 
selbst  der  fleifsige  Schüler  nicht  bewältigen 

Rein,  Encyklopäd.  Handb.  d.  Pädagogik.  2.  Auf].  2. 


kann,  dann  liegt  die  Versuchung  sehr  nahe, 
zu  solcher  Erleichterung  zu  greifen.  Ist 
dann  der  Lehrer  so  arglos,  dats  er  sich 
täuschen  läfst  und  die  mit  solchen  Mitteln 
bewirkten  Leistungen  höher  einschätzt  als 
die  minder  gelungenen  des  selbständig 
arbeitenden  Schülers,  so  wird  auch  dieser 
in  Versuchung  geführt 

4.  Wirkungen.  Die  Wirkungen  sind 
für  Verstand  wie  für  Sittlichkeit  gleich  ver- 
derblich: durch  die  Präparation  aus  eigener 
Kraft  oder  mit  geeigneten  Hilfsmitteln  wird 
das  Verständnis  aufserordentlich  geschärft, 
ja  der  wissenschaftliche  Geist  entwickelt 
Der  Schüler  soll  bei  der  Vorbereitung 
zwei  Aufgaben  lösen:  das  Verständnis  der 
Stelle  gewinnen  und  eine  geeignete  Über- 
setzung finden.  Indem  er  in  dem  neuen 
Satze  erst  bei  sich  feststellt,  was  er  weifs, 
d.  h.  die  Bedeutung  der  ihm  bekannten 
Worte  und  ihre  durch  die  Flexion  und 
Stellung  gekennzeichnete  Beziehung,  stellt 
er  eine  immanente  Wiederholung  an;  von 
dem  Bekannten  ausgehend  macht  er  dann, 
indem  er  verschiedene  Verknüpfungen  er- 
probt, solange  Versuche,  das  Unbekannte 
zu  erschliefsen,bis  er  einen  richtig  scheinenden 
Zusammenhang  gefunden  hat,  dem  kein 
Wort  und  keine  Form  widerstrebt  Das 
übt  also  das  Urteil  und  die  Phantasie.  Ist 
der  Sinn  des  Satzes  erkannt,  so  müssen  die 
deutschen  Sprachmittel  gemustert  werden, 
mit  denen  er  verständlich  und  geschmack- 
voll wiedergegeben  werden  kann.  Um  alle 
diese  Übungen  wird  der  Schüler  gebracht, 
der  sich  der  Eselsbrücke  bedient.  Er  übt 
höchstens  sein  Gedächtnis  durch  mecha- 
nische Aneignung  der  gebotenen  Über- 
setzungen. Zugleich  gewöhnt  er  sich  auf 
diese  Weise  an  Lüge  und  an  Schlauheit 

5.  Gegenmittel.  Ausgerottet  werden 
können,  wie  es  scheint,  jene  Schmarotzer- 
pflanzen nicht  Sie  müssen  also  anders 
bekämpft  werden.  Ein  wirksames  Mittel 
ist,  dafs  die  Eltern  selbst  ein  scharfes  Auge 
darauf  haben  und  ihre  Benutzung  nicht  dul- 
den. Mehr  noch  kann  die  Schule  tun:  1.  Sie 
darf  nicht  mehr  verlangen,  als  der  Schüler 
in  beschränkter  Zeit  leisten  kann.  2.  Sie 
mufs  solche  Hilfsmittel  gestatten,  bei  deren 
Benutzung  die  Sclbsttätigkeit  des  Schülers 
nicht  lahm  gelegt,  sondern  in  geeigneter 
Weise  gefördert  wird.  Der  Widerspruch 
mancher  Lehrer  gegen  die  Benutzung  ge- 
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eigneter  »Schülerkommentare«  wirkt  gerade- 
zu verhängnisvoll.  3.  Der  Lehrer  mufs 
jede  Übersetzung  streng  zurückweisen,  in 
der  nicht  diejenigen  Übersetzungsregeln  an- 
gewandt sind,  welche  im  früheren  Unter- 
richte gewonnen  worden  sind.  4.  Er  mufs 
die  Leistungen,  welche  die  Anwendung  des 
in  der  Schule  Gelernten  deutlich  zeigen, 
anerkennen,  auch  wenn  sie  im  Ausdrucke 
noch  unvollkommen  geraten  sind.  5.  Er 
mufs  überhaupt  nicht  vollendete  Über- 
setzungen verlangen;  denn,  solche  zu  ge- 
winnen, ist  auch  für  ihn  eine  schwere  Auf- 
gabe. 6.  Er  sehe  die  Aufgabe  für  die 
folgende  Stunde  vorher  an  und  beseitige 
selbst  zugrofse  Schwierigkeiten!  7.  Er  ver- 
gewissere sich  stets,  besonders  aber  bei 
unzuverlässigen  Schülern,  dafs  sie  mit  der 
Grundbedeutung  der  in  Frage  kommenden 
Wörter  vertraut  sind!  8.  Er  frage  vor  jeder 
Übersetzung:  Was  ist  Euch  sachlich  oder 
sprachlich  in  diesem  Kapitel  aufgefallen? 
9.  Er  frage:  Was  habt  Ihr  nicht  heraus- 
gebracht, und  welche  Worte  sind  es,  die 
die  Schwierigkeiten  bieten?  10.  Er  sehe 
öfters  die  Präparationshefte  nach!  Das  wird 
aus  einer  wunderlichen  Scheu  zu  oft  ver- 
absäumt 11.  Er  lasse  besonders  die  un- 
zuverlässigeren Schüler  öfters  aus  dem  Steg- 
reife übersetzen  an  Stellen,  deren  Heran- 
ziehung in  der  betreffenden  Stunde  durchaus 
nicht  vorhergesehen  werden  konnte!  12. 
Um  der  Dreistigkeit  vorzubeugen,  dafs  ihm 
die  deutsche  Übersetzung  einfach  vorgelesen 
werde,  frage  er  gelegentlich  nach  dem 
Wortlaute  des  fremden  Textes!  13.  Er. 
lege  Gewicht  auf  die  schriftlichen  Klassen- 
übersetzungen aus  der  fremden  Sprache 
in  das  Deutsche,  beaufsichtige  diese  aber 
auch  sehr  sorgfältig!  — Doch  lasse  man 
sich  lieber  einmal  belügen  oder  betrügen, 
als  dafs  man  einen  Unschuldigen  belaste; 
denn  solcher  Argwohn  verdirbt  auch  bessere 
Schüler;  sie  halten  sich  leicht  für  berechtigt 
zum  Betrüge,  wenn  sie  sehen,  dafs  er  ihnen 
zugetraut  wird. 

Oldenburg  i.  Qr.  Rud.  Menge. 
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geschichtlicher  Abrifs  bis  zur  Gegenwart 

1.  Begriff  und  Anfänge  der  Ethik.  2.  Die 
griechische  Ethik:  a)  Prinzipienlehre,  h)  Das 
Lebensideal.  3.  Grundcharakter  der  altchrist- 


lichen Ethik.  4.  Wissenschaftliche  Ethik  des 
Mittelalters:  Augustinus,  Thomas.  5.  Die 
ritterliche  Ethik.  6.  Die  Ethik  der  Refor- 
mation. 7.  Anfänge  weltlicher  Ethik.  8.  Ent- 
wicklung der  philosophischen  Ethik  in  Eng- 
land. Literarischer  Überblick.  9.  Haupttypen 
der  entwickelten  Theorien.  10.  Angewandte 
Ethik  und  sittliche  Orundstimmung  der  neueren 
Zeit.  II.  Französische  Ethik  im  Aufklärungs- 
Zeitalter.  12.  Die  deutsche  Aufklärung.  13. 
Kant.  14.  Der  spekulative  Idealismus.  15. 
Herbart.  16.  Beneke.  Verschmelzung  der 
Prinzipien  des  Gemeinwohls  und  des  Ge- 
wissens. 17.  Beneke  und  Bentham.  18.  Mill 
und  Comte.  19.  Verbindung  des  Positivis- 
mus mit  dem  Evolutionsprinzip.  20.  Die  Ethik 
des  Pessimismus.  21.  Nachklänge  der  Kanti- 
schen  Ethik  in  der  Gegenwart.  22.  Die  christ- 
liche Ethik  der  Gegenwart. 

1.  Begriff  und  Anfänge  der  Ethik. 

Ethik  heifst  diejenige  philosophische  Dis- 
ziplin, welche  die  Tatsachen  der  in  allem 
menschlichen  Leben  unablässig  sich  voll- 
ziehenden Wertung  von  Charaktereigen- 
schaften und  Handlungen  zum  Gegen- 
stände wissenschaftlicher  Beschreibung  macht, 
und  auf  dem  Verständnisse  dieser  Tat- 
sachen eine  Kunstlehre  aufzubauen  unter- 
nimmt, um  zu  zeigen,  wie  das  mensch- 
liche Leben  vermöge  des  (richtigen  oder 
guten)  Willens  angemessen  zu  seinem 
Zwecke  gestaltet  werden  könne.  Der  Ethik 
als  wissenschaftlicher  Disziplin  liegen  also 
die  Erscheinungen  eines  von  der  Sitte  und 
gewissen  Normen  geleiteten  Volkslebens, 
ein  Kreis  praktischer  Erfahrung,  ebenso 
voraus,  wie  der  Naturforschung  und  der 
auf  sie  begründeten  Technik  das  natürliche 
Geschehen.  Sitten  und  Lebensregeln  finden 
wir  daher  bei  jedem  Teile  der  Menschheit, 
welcher  sich  über  ein  rein  tierisches  und 
instinktives  Dasein  erhoben  hat;  Ethik  oder 
Moralphilosophie  nur  bei  den  hochent- 
wickelten Völkern,  welche  über  eine  Welt- 
anschauung in  der  Form  der  Religion  und 
über  die  priesterlich -theologische  Sanktion 
der  Lebensregeln  zu  freierem  Nachdenken 
hinausgeschritten  sind.  In  der  ganzen  alten 
Welt  vollzieht  sich  dieser  Prozefs  nur  bei 
zwei,  ethnologisch  und  linguistisch  nahe 
verwandten  aber  räumlich  weit  getrennten 
Völkern,  den  Indem  und  den  Griechen. 
Für  eine  universalhistorische  Betrachtung 
gehört  die  indische  Ethik  als  ein  Zweig 
der  so  ausgedehnten  und  eigenartigen  Philo- 
sophie dieses  Volkes  ohne  Frage  zu  den 
grofsen  Typen  dieser  Seite  menschlichen 
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Geisteslebens.  Da  jedoch  von  einem  Ein- 
flüsse der  indischen  Ethik  auf  die  Entwick- 
lung dieser  Disziplin  im  Abendlande  so 
gut  wie  gar  nicht  gesprochen  werden  kann, 
so  wird  für  den  vorliegenden  Zweck  mit 
der  Ethik  der  Griechen  begonnen  werden 
dürfen,  von  welcher  ein  ununterbrochener 
Strom  geistiger  Kultur  bis  auf  unsere  Zeit 
herabführt. 

2.  Die  griechische  Ethik:  a)  Prinzipien- 
lehre. In  der  Regel  wird  Sokrates  als  Be- 
gründer der  Ethik  bei  den  Griechen  be- 
zeichnet Nicht  in  dem  Sinne  als  ob  bei 
den  vorsokratischen  Denkern  keinerlei  Spuren 
von  Reflexion  über  sittliche  Probleme  zu 
finden  wären.  Die  sog.  sieben  Weisen 
waren  Vertreter  praktischer  Lebensweisheit; 
den  Bund  der  Pythagoreer  kann  man  ge- 
radezu als  eine  Gesellschaft  für  ethische 
Kultur  bezeichnen  und  in  den  leider  so 
spärlichen  Resten  der  Philosophie  Demo- 
krits finden  sich  ethische  Gedanken,  welche 
eines  ganz  modernen  Geistes  würdig  wären. 
Aber  solange  die  volkstümliche  nationale 
Ethik  unberührt  blieb,  war  das  Interesse  der 
Philosophie  doch  vorzugsweise  den  meta- 
physischen und  kosmologischen  Fragen  zu- 
gewendet und  erst  die  ernstliche  Bedrohung, 
welche  die  Geltung  der  Volksmoral  durch 
die  Sophistik  erfuhr,  schob  das  ethische 
Problem  in  den  Vordergrund.  Ethische 
Aufgaben  waren  es,  an  denen  Sokrates 
seine  Kunst  der  Begriffszergliederung  und 
Begriffsbildung  vorzugsweise  übte;  und  wie 
stark  der  von  ihm  ausgehende  Anstofs  ge- 
wesen war,  sieht  man  am  besten  daraus, 
dafs  in  allen  an  seinen  Namen  und  seine 
Tätigkeit  sich  anschliefsenden  Schulen 
ethische  Tendenzen  zur  kräftigsten  Aus- 
bildung gelangten.  Über  der  Mannigfaltig- 
keit der  nachsokratischen  Gedankenbewegung 
pflegt  häufig  der  einheitliche  Charakter  über- 
sehen zu  werden,  welcher  allen  Richtungen 
der  griechischen  Ethik  zukömmt  und  von 
den  zwischen  den  einzelnen  Schulen  ver- 
handelten Kontroversen  nicht  berührt  wird. 
Denn  im  Grunde  genommen  hat  das  ge- 
samte Griechentum  auf  die  Frage,  was  das 
Sittliche  sei,  die  übereinstimmende  Antwort: 
Das  Sittliche  ist  die  von  vernünftiger  Über- 
legung und  Einsicht  geleitete,  beste  und 
naturgemäfse  Ordnung  des  menschlichen 
Lebens,  welche  dasselbe  zur  Glückseligkeit 
(Eudaemonia)  führt.  Über  den  in  diesem 


Begriffe  ausgedrückten  Zusammenhang  zwi- 
schen ethischer  und  intellektueller  Bildung 
bestanden  unter  den  griechischen  Philo- 
sophen kaum  Meinungsverschiedenheiten. 
Die  Macht  der  Vernunft  und  der  richtig 
geleiteten  Einsicht  über  den  Willen,  die 
Notwendigkeit  dem  klar  erkannten  Besseren 
zu  folgen:  das  kann  als  eine  Grundüber- 
zeugung der  griechischen  Ethik  bezeichnet 
werden.  Dabei  darf  man  freilich  die  Be- 
jahung der  viel  verhandelten  Frage,  ob  die 
sittliche  Tüchtigkeit  lehrbar  sei,  nicht  im 
Sinne  eines  blofs  logischen  Verstehens  oder 
gedächtnismäfsigen  Aufnehmens  ethischer 
Lehrsätze  auffassen  — dies  wäre  für  So- 
krates und  seine  Schule  überhaupt  kein 
Wissen  gewesen  — sondern  nur  im  Sinne 
einer  tiefen  persönlichen  Überzeugung  von 
der  praktischen  Richtigkeit  einer  sittlichen 
Norm.  Dafs  diese  nicht  erlernt,  sondern 
nur  erlebt  werden  kann,  hat  Aristoteles  mit 
besonderer  Klarheit  gesehen,  wenn  er  das 
Sittliche  vorwiegend  durch  Übung  erreichen 
lassen  will  und  das  Verstehen  ethischer 
Lehren  geradezu  durch  bereits  voraus- 
gehende sittliche  Gewöhnung  bedingt  sein 
läfst  Weiter  auseinander  gehen  die  ein- 
zelnen Richtungen  der  griechischen  Ethik 
in  Bezug  auf  ein  zweites  Moment,  welches 
in  dem  oben  angegebenen  hellenischen 
Sittlichkeits- Begriff  enthalten  ist:  den  Zu- 
sammenhang zwischen  Sittlichkeit  und  Glück- 
seligkeit. In  kürzester  Fassung  ist  das 
Problem  dieses:  welcher  von  beiden  psy- 
chischen Zuständen  ist  als  Mittel,  und 
welcher  als  Zweck  zu  betrachten.  Der 
letzte,  notwendig  gewollte  Endzweck  des 
vernünftigen  Menschen,  wie  jedes  leben- 
digen Wesens  (so  erklärten  die  hedoni- 
stischen Schulen,  die  Anhänger  Demokrits, 
Epikurs,  die  Kyrenaiker  u.  a.)  ist  kein  an- 
derer als  die  Glückseligkeit  Wahre,  dauernde 
Glückseligkeit  ist  aber  unmöglich  ohne  eine 
vemunftgemäfse  Führung  des  Lebens  und 
besonnene  Abschätzung  von  Gütern  und 
Übeln,  d.  h.  ohne  Anpassung  an  sittliche 
Normen  — also  sei  sittlich,  um  den  End- 
zweck deines  Daseins  zu  erreichen.  Anderen 
Richtungen,  wie  den  Platonikern,  den  Stoi- 
kern, erschien  es  als  eine  Herabwürdigung 
des  Sittlichen,  wenn  es  als  ein,  freilich  un- 
entbehrliches, Mittel  zu  einem  übergeord- 
neten Zweck  aufgefafst  wurde.  Der  Mensch 
ist  nach  diesen  Auffassungen  nicht  dazu 
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da,;um  glücklich  zu  sein,  sondern  um  eine 
Aufgabe  zu  erfüllen,  welche  ihm  durch 
die  allgemeine  Ordnung  und  Gesetzmäßig- 
keit der  Welt  auferlegt  ist  und  als  Selbst- 
zweck gedacht  werden  soll,  während  die 
Glückseligkeit  nur  eine  angenehme  Zutat 
oder  Folgeerscheinung  ist,  welche  mit  dem 
erfolgreichen  Streben  nach  diesem  Ziele 
gewissermafsen  ungewollt  sich  verknüpft 
Allein  dieser  Begriff  des  Selbstzwecks  ist 
unrealisierbar.  Zweck  für  menschliches 
Handeln  kann  nur  sein,  was  um  eines  er- 
kannten oder  gefühlten  Wertes  oder  Gutes 
willen  erstrebt  wird;  aus  dem  Begriffe  Gut 
aber  ist  das  Moment  des  Lustgefühls  nicht 
herauszunehmen.  Auf  den  seltsamsten  Um- 
wegen und  Hintertreppen  kömmt  bei  den 
rigoristischen  Schulen  der  geächtete  Begriff 
der  Glückseligkeit  wieder  zum  Vorschein. 
Vielleicht  ist  es  auch  hier  Aristoteles, 
welcher  mit  seiner  eingehenden  Erörterung 
des  Wechselverhältnisses  zwischen  Sittlich- 
keit und  Glückseligkeit  im  10.  Buche  der 
Nikomachischen  Ethik  den  Gegensatz  zwi- 
schen beiden  Begriffen  am  feinsinnigsten 
zu  vermitteln  gewufst  hat.  In  der  Tat  ist 
dieser  Gegensatz  nur  ein  scheinbarer.  Der 
einzelnen  Lust  kann  eine  sittliche  Norm 
entgegenstehen;  der  blofse  Genufs  ohne 
Tätigkeit  kann  nicht  Lebensinhalt  sein;  aber 
in  der  harmonischen  Gestaltung  und  kräf- 
tigen Betätigung  der  Gesamtpersönlichkeit 
müssen  die  Imperative  der  Ethik  und  der 
Eudämonie  gleichmäfsig  Befriedigung  finden. 

Neben  der  Frage  nach  dem  Wesen  und 
Inhalt  des  Sittlichen  hat  die  griechischen 
Denker  auch  das  Problem  des  Ursprungs 
der  sittlichen  Normen  beschäftigt.  Früh- 
zeitig nicht  mehr  in  dem  Sinne,  in  welchem 
dasselbe  in  der  Zeit  um  Sokrates  durch  die 
Sophisten  behandelt  worden  war.  Damals 
hatte  die  beginnende  Schärfung  des  wissen- 
schaftlichen Blickes  und  die  Bereicherung 
des  Erfahrungsmaterials  zu  der  Annahme 
geführt,  dafs  die  Unterschiede  zwischen 
Sittlich  und  Unsittlich,  Recht  und  Unrecht, 
nicht  aus  der  Natur  der  Dinge  oder  Men- 
schen hervorgehen  könnten.  Man  glaubte, 
dafs  aus  dieser  Quelle  allenthalben  gleiche 
und  unveränderliche  Normen  entspringen 
müfsten,  und  man  hatte  empirisch  die 
Mannigfaltigkeit  und  den  Wechsel  in  den 
Begriffen  von  Sittlich  und  Unsittlich  wahr- 
genommen. Daraus  schloß  man,  dafs  die- 


selben nicht  notwendig,  sondern  willkürlich 
seien;  nicht  auf  der  Natur,  sondern  auf 
Satzung,  d.  h.  auf  sozialer  Konvention  und 
politischen  Machtverhältnissen  beruhen. 
Macht  ist  Recht  und  Recht  Macht  Im 
Gegensätze  zu  dieser  verblüffenden  Anti- 
these, welche  in  Platons  Theaetet  eingehend 
verhandelt  wird,  ist  schon  bei  Plato  selbst 
in  noch  höherem  Grade  bei  Aristoteles, 
die  Einsicht  entwickelt  daß  beide  Glieder 
wahr  seien,  d.  h.  daß  in  allem  Recht  und 
aller  Sitte  ein  natürliches  und  ein  histo- 
risches, konventionelles  Element  sich  durch- 
dringen. Nun  aber  tritt  die  Frage  nach 
dem  Ursprung  des  Sittlichen  in  einem 
höheren  Sinne  auf,  verknüpft  mit  Problemen 
der  Metaphysik  und  der  allgemeinen  Welt- 
anschauung. Man  kann  eine  spekulative 
oder  intuitive  und  eine  empiristische  Rich- 
tung unterscheiden.  Die  erstere  vorzugs- 
weise ausgeprägt  in  der  platonischen  und 
stoischen  Schule;  die  letztere  unverkennbar 
bei  Sokrates  und  den  kleineren  sokratischen 
Schulen,  bei  Demokrit  und  Epikur,  ins- 
besondere auch  bei  Aristoteles.  Gemeinsam 
ist  beiden  Richtungen  die  Ableitung  des 
Sittlichen  aus  der  Vernunft  Aber  während 
die  Empiriker  diesen  Begriff  nur  im  anthro- 
pologischen Sinne,  als  die  höchste  Kraft 
des  menschlichen  Wesens  fassen,  gilt  die 
menschliche  Vernunft  und  das  auf  ihr 
ruhende  Sittliche  den  Metaphysiken!  als 
Ausfluß  einer  über  dieser  Wirklichkeit 
schwebenden  Macht,  aß  Abglanz  eines  in 
sich  selbst  ruhenden  Weltgesetzes.  Für  den 
Empirismus  entspringen  die  ethischen  Nor- 
men aus  unserm  natürlichen  Vermögen  zu 
vergleichen  und  zu  schließen,  welches  aus 
innem  und  äußern  Erfahrungen  allmählich 
eine  feste  Regel  für  den  Willen  schafft, 
unterstützt  von  dem  im  innersten  Wesen 
des  Menschen  gegebenen  Glückseligkeits- 
triebe. Diese  Theorie,  bei  Aristoteles  auf 
ihren  reinsten  Ausdruck  gebracht,  scheint 
der  spekulativen  Ethik  zum  mindesten  nur 
die  Hälfte  der  Wahrheit  zu  enthalten.  Die 
Metaphysiker  suchen  den  letzten  Grund 
der  sittlichen  Normen  in  einem  über  diese 
Sinnlichkeit  und  Erfahrung  Hinausliegenden 
oder  sie  Beherrschenden,  welches  Grund 
und  Vorbild  für  diese  Erscheinung  ist 
Beide  Glieder  dieses  Gegensatzes  sind  typisch 
geworden  für  ganze  Gruppen  von  Systemen 
in  der  folgenden  Zeit,  die  trotz  der  ver- 
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schiedensten  Formulierung  doch  im  Grund- 
gedanken überein  kommen. 

b)  Das  Lebensideal.  Neben  der  Ana- 
lyse tritt  in  der  griechischen  Ethik  die  Auf- 
stellung von  Lebensidealen  oder  Muster- 
bildern menschlichen  Seins  und  Handelns 
bedeutsam  hervor.  Auch  hier  ist  die  schon 
oben  bemerkte  Gemeinsamkeit  der  ver- 
schiedenen Richtungen  unverkennbar.  Das 
griechische  Ideal  ist  ein  auf  Grundlage  der 
natürlichen  Triebe  mittels  vernünftiger  Be- 
herrschung und  Leitung  derselben  harmo- 
nisch durchgebildetes  Menschentum.  Dieses 
ist  in  der  älteren  Zeit,  auch  noch  bei  Plato 
und  Aristoteles,  im  engsten  Zusammenhang 
mit  dem  Staate  gedacht.  Das  Ideal  des 
Menschen  ist  zugleich  das  Ideal  des  helle- 
nischen Staatsbürgers.  Die  Ethik  mündet  in 
die  Politik.  Die  Politik  ist  die  Ethik  vom 
kollektiven  Menschen:  Sozialethik,  wie  wir 
heute  sagen.  Später,  als  der  hellenische 
Staat  seinen  ehemaligen  Gehalt  verlor  und 
in  seiner  alten  Form  zusammenbrach,  nahm 
auch  das  ethische  Ideal  eine  subjektivere 
Färbung  an:  an  Stelle  des  Staatsbürgers 
tritt  das  kosmopolitische  Ideal  des  Weisen, 
wie  es  mit  gewissen  Anlehnungen  an  So- 
krates die  späteren  hellenischen  Schulen 
ausgebildet  haben.  Ein  Teil  derselben 
wird  durch  die  Ausartung  des  antiken 
Lebens  in  eine  gewisse  asketische  Ver- 
zerrung des  Tugendbegriffes  hineingetrieben, 
welche  die  Erscheinungen  der  späteren  alt- 
christlichen Periode  vielfach  vorausnimmt 
Die  Tugenden  der  Besonnenheit  und  Tapfer- 
keit des  ältern  Ideals  werden  fast  zur  Kari- 
katur in  der  Forderung  völliger  Selbst- 
genügsamkeit und  Bedürfnislosigkeit  Die 
Forderung  der  Leidenschaftslosigkeit  zur 
Ächtung  der  natürlichen  Gefühle;  die  Ver- 
meidung weichlicher  Hingabe  an  die  Welt 
zum  Verzicht  auf  wirkliche  Schaffensfreudig- 
keit, auf  ethische  Regelung  und  Wertung 
der  wichtigsten  Lebensverhältnisse.  Diese 
Ethik,  vorzugsweise  bei  den  Cynikem  und 
in  der  älteren  Stoa  heimisch,  wird  eine 
Anweisung,  das  Leben  nicht  zu  gestalten, 
sondern  zu  überwinden.  Neben  diesem 
harten  und  entsagungsvollen  Ideal  bringt 
die  Ethik  der  Epikureer,  der  nächst  ein- 
flulsreichen  Schule,  die  liebenswürdigeren 
Seiten  der  Menschennatur  zur  Geltung. 
Die  Eudämonie  wird  hier  nicht  schamhaft 
verhüllt,  sondern  offen  als  Lebensziel  aner- 


kannt; aber  das  Ideal  ist  doch  nicht  eine 
möglichst  raffinierte  Ordnung  der  Genüsse. 
Glückseligkeit  ist  undenkbar  ohne  vernünf- 
tige Einsicht  in  den  Zusammenhang  des 
Lebens  und  obwohl  dieser  Schule  immer 
unbekannt  blieb,  was  Schiller  die  bange 
Wahl  zwischen  Sinnenglück  und  Seelen- 
frieden nennt,  so  tritt  doch  auch  hier  die 
Abweisung  der  Scheinbedürfnisse,  die  Fähig- 
keit, das  Leben  mit  dem  schön  zu  gestalten 
was  es  eben  bietet,  im  Tugendbegriffe  be- 
deutsam hervor.  Charakteristisch  ist  für 
alle  diese  späteren  Schulen  der  rein  indi- 
vidualistische Zug  ihrer  Ethik.  Der  Weise 
hat  keine  andere  Aufgabe  als  die,  sich  mit 
der  Welt  für  seine  Person  möglichst  gut 
abzufinden.  Im  Verborgenen  zu  leben, 
sich  der  Öffentlichkeit  zu  entziehen,  gilt 
bei  Stoikern  und  Epikureern  geradezu  als 
Lebensregel.  Die  griechische  Ethik  läuft 
zuletzt  in  einen  Kultus  des  rein  persön- 
lichen Lebens  aus.  Bei  den  römischen 
Stoikern  dagegen  erscheinen  diese  Züge 
zum  Teil  gemildert  und  der  negative  Tugend- 
begriff wieder  mit  positiverem  Inhalt  er- 
füllt Bürgerpflicht  und  Menschenpflicht 
fallen  im  römischen  Reiche  wieder  zu- 
sammen. Hier  treten  uns  Gedanken  einer 
edlen  und  vemunftgemäfsen  Philanthropie 
entgegen.  Die  innere  Gemeinsamkeit  aller 
Menschen,  die  Pflicht  des  einzelnen  für 
die  Wohltat  anderer  tätig  zu  sein,  werden 
hier  in  einer  Reihe  der  schönsten  innig- 
sten Vorschriften  entwickelt,  deren  Wirk- 
samkeit nur  beeinträchtigt  wurde  durch  die 
innere  Haltung  eines  Systems,  welches  allen 
Gefühlen  den  Krieg  erklärte.  Hier  läfst 
sich  allerdings  auch  jene  tiefgreifende  Ver- 
änderung in  der  ethischen  Lebensstimmung 
erkennen,  welche  der  griechischen  Ethik 
im  grofsen  und  ganzen  fremd  war  und  die 
man  kurz  als  wachsendes  religiöses  Be- 
dürfnis bezeichnen  kann.  Alle  griechische 
Ethik  war  optimistisch  gefärbt  gewesen;  sie 
ruhte  auf  der  Überzeugung,  dafs  das  Sitt- 
liche der  Natur  des  Menschen  gemäfs  sei 
und  durch  die  eigene  Kraft  des  Subjekts, 
durch  Weckung  und  Steigerung  der  ver- 
nünftigen Einsicht,  verwirklicht  werden 
könne.  Dieser  ethische  Optimismus  be- 
ginnt in  den  letzten  Jahrhunderten  antiken 
Lebens  einer  pessimistischen  Auffassung, 
dem  tiefen  Mifstraucn  gegen  die  mensch- 
liche Vernunft  und  dem  Willen,  zu  weichen. 
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An  Stelle  der  Selbstherrlichkeit  und  Selbst- 
genügsamkeit des  Weisen  treten  die  Be- 
griffe der  allgemein  menschlichen  Sünd- 
haftigkeit und  der  Gnade.  Es  war  natür- 
lich, dafs  solche  Stimmungen  an  der  früher 
geschilderten  spekulativen  Ethik  Anlehnung 
suchten.  Immer  bestimmter  tritt  der  Ge- 
danke an  einen  transcendenten  Ursprung 
der  sittlichen  Normen  hervor.  Die  obersten 
metaphysischen  Prinzipien  der  älteren  grie- 
chischen Schulen  fliefsen  schon  bei  Cicero 
in  der  Idee  Gottes  als  der  absoluten  Per- 
sönlichkeit zusammen,  in  deren  Denken 
und  Wollen  das  Sittengesetz  seinen  höch- 
sten und  letzten  Grund  hat. 

3.  Grundcharakter  der  altchristlichen 
Ethik.  Diese  im  späteren  Altertum  vor- 
bereiteten Begriffe  hat  die  christliche  Theo- 
logie einfach  weiterentwickelt.  Schon  bei 
dem  Apostel  Paulus  erscheint  demgemäfs 
eine  Anschauung  in  den  Grundzügen  aus- 
gebildet, welche  den  Kern  für  eine  weit- 
verbreitete Metaphysik  des  Sittlichen  abge- 
geben hat  Kirchenväter  und  Scholastiker, 
Augustinus  und  Thomas  von  Aquin,  haben 
an  diese  Gedanken  angeknüpft,  welche  bis 
auf  den  heutigen  Tag  Besitz  der  kirchlichen 
Philosophie  geblieben  sind.  Wie  das 
Ethische  nach  dieser  neuen  Denkweise  nicht 
aus  dem  Menschen  stammt,  so  kann  es 
auch  vom  Menschen  selbst  nicht  gewirkt 
werden.  Das  Beste  was  dem  Menschen 
gelingen  kann,  ist  freies  Geschenk  von 
oben.  Die  antike  Ethik  hatte  gewarnt  vor 
Hochmut  und  Übermut;  aber  nicht  minder 
vor  dem  Gegenteil,  dem  Niedriggesinnt- 
sein; dagegen  ist  niedrig  von  sich  selbst 
denken  der  Anfang  des  Christentums,  und 
das  Gefühl  der  eigenen  Ohnmacht  und 
Sündhaftigkeit  gehört  zur  bleibenden  Grund- 
stimmung des  Christen.  Dies  leitet  über 
zu  der  durchgreifenden  Wandlung,  welche 
das  ethische  Ideal  im  Christentum  erfährt. 
Alle  antike  Ethik  hatte  schliefslich  doch 
die  Selbstbehauptung  des  Individuums  zum 
letzten  Ziel  gehabt;  das  erste  Wort  des 
Christentums  ist  Selbstvernichtung.  Die 
griechische  Ethik  hatte  die  Gerechtigkeit 
gepriesen  und  die  Grofsherzigkeit  und  die 
Freigebigkeit  Die  christliche  fordert  den 
Kommunismus,  die  schrankenlose  Barm- 
herzigkeit gegen  alles,  was  Mensch  ist  Nach 
griechischer  Anschauung  ist  Ehrliebe  eine 
Tugend;  die  Tugend  des  Christen  ist  die 


Demut  Für  den  Christen  gibt  es  keinen 
Kampf  ums  Recht,  weder  ums  eigene  noch 
ums  fremde;  weder  um  das  reale,  den  Be- 
sitz, noch  um  das  ideale,  die  Ehre.  Für 
ihn  heiTst  es:  Widerstehe  nicht  dem  Bösen. 
Diese  tiefgehende  Umwertung  wird  nur 
verständlich,  wenn  man  sich  erinnert,  aus 
welchen  sozialen  Schichten  der  antiken 
Welt  das  Christentum  hervorgegangen  ist 
und  nach  welchen  Zielen  es  ausblickte. 
Die  Erwartung  des  nahen  Weltuntergangs 
ist  eines  der  treibendsten  Motive  in  der 
Entwicklung  der  altchristlichen  Lebens- 
ansicht Sie  bestimmt  den  Charakter  ihr» 
Ethik.  Diese  will  nichts  weiter  als  eine 
provisorische  Ordnung  schaffen;  vorbereiten 
auf  den  Tag  des  Herrn;  die  Welt  nicht 
gestalten,  sondern  überwinden.  Wie  das 
nahe  Ende  des  geschichtlichen  Lebens  de 
Menschheit,  so  gewinnt  für  diese  Ethik 
auch  das  Ende  des  individuellen  Lebens 
überragende  Bedeutung.  Wie  für  die 
Menschheit  als  Ganzes,  so  ist  auch  für  das 
Individuum  dies  natürliche  Leben  nur  Vor- 
bereitung auf  etwas  Grofses,  Geheimnis- 
volles, was  nach  ihm  kommt.  Der  Tod  ist 
für  den  Christen  nicht  wie  für  den  antiken 
Denker  ein  wirkliches  Ende,  das  letzte  und 
beste  Geschenk  der  Natur,  sondern  ein 
neuer  Anfang.  Schrecknisse  und  Ver- 
heifsungen  dessen,  was  nach  dem  Tode 
kommen  sollte,  werden  zu  einem  der  wich- 
tigsten Mittel  sittlicher  Zucht.  Das  alt- 
christliche Lebensideal  ist  verständlich  als 
eine  mafslos  heftige  Reaktion  gegen  die 
Ausschreitungen  der  spätem  antiken  Kultur 
— und  in  der  Tat:  wo  immer  im  späteren 
Verlaufe  der  Sittengeschichte  ähnliche  Zu- 
stände in  grötseren  Kreisen  sich  wiederholt 
haben,  da  hat  man  in  der  einen  oder  in 
der  anderen  Form  auf  den  altchristlichen 
Libenstypus  zurückgegriffen.  Aber  ein  all- 
gemein gültiges  Ideal  vermochte  er  nicht 
auszuprägen.  Er  hat  den  Gedanken  da 
Humanität  und  der  allgemeinen  Brüderlich- 
keit kräftige  Impulse  gegeben,  den  Begriff 
der  Gerechtigkeit  durch  das  Pathos  da 
Barmherzigkeit  und  des  Mitleids  ergänzt, 
die  Forderung  geschlechtlicher  Reinhat, 
gegen  die  namentlich  das  spätere  Altotum 
i so  schwer  gesündigt  hat,  zu  neuen  und 
verdienten  Ehren  gebracht  Seine  prak- 
tische Geltung  jedoch  beruhte  durchaus 
j auf  Kompromissen  mit  den  natürlich« 
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Forderungen  des  Daseins,  welche  die  wei- 
tere Entwicklung  bis  auf  den  heutigen  Tag 
in  ununterbrochener  Reihe  aufweist 

4.  Wissenschaftliche  Ethik  des  Mittel- 
alters! Augustinus;  Thomas.  Zu  einem 
ersten  Abschlüsse  im  Sinne  einer  durchge- 
führteren  Theorie  gelangten  die  ethischen 
Ideen  des  Christentums  bei  Augustinus. 
Seine  dogmatische  Ausgestaltung  der  Meta- 
physik des  Sittlichen,  des  ethischen  Pessi- 
mismus und  der  Gnadenlehre,  der  Begriffe 
der  Willensfreiheit  und  Versöhnung,  hat 
auf  alle  späteren  Phasen  der  christlichen 
Idee,  auf  die  Scholastik,  die  reformierten 
Lehren  und  den  restaurierten  Katholizismus, 
gleichmäfsig  gewirkt.  Im  Mittelalter  ist  der 
geschichtlich  wichtigste  und  sachlich  groß- 
artigste Versuch  einer  systematischen  Be- 
gründung der  gesamten  Ethik,  im  christ- 
lichen Geiste  aber  mit  Benutzung  des  wieder 
gefundenen  Aristoteles,  durch  Thomas  von 
Aquino  unternommen  worden.  Aber  diese 
Ethik  des  Thomas  ist  kein  einheitlicher  Bau. 
Schroffer  noch  als  auf  anderen  Gebieten 
kommt  in  der  Ethik  jene  äufserliche  Synthese 
zweier  entgegengesetzter  Weltanschauungen, 
der  natürlichen  und  der  religiösen,  der 
philosophischen  und  der  theologischen, 
zum  Vorschein,  welche  ein  charakteristischer 
Zug  des  ganzen  thomistischen  Systems  ist 
Thomas,  wie  die  ganze  mittelalterliche 
Kirche,  schwankt  zwischen  dem  extremen 
ethischen  Pessimismus  Augustins,  welchem 
die  Tugenden  des  natürlichen  Menschen 
nur  glänzende  Laster  gewesen  waren,  und 
der  Annahme,  dafs  der  menschliche  Geist 
eine  natürliche  Anlage  zum  Sittlichen  und 
der  menschliche  Wille  die  Kraft  habe,  aus 
seiner  eigenen  Natur  moralisch  gute  Werke 
hervorzubringen.  In  ihrer  sehr  umfassenden 
und  bis  ins  kleinste  Detail  ausgearbeiteten 
Tugend-  und  Pflichtenlehre  kommt  diese 
Ethik  trotz  der  ausgiebigsten  Benutzung  des 
Aristoteles  nicht  von  dem  mönchischen 
Grundzuge  los.  Die  Überschätzung  der 
Virginität  gegenüber  dem  ehelichen  Leben, 
des  kontemplativen  gegenüber  dem  aktiven 
Leben,  die  Einschränkung  ethischer  Voll- 
kommenheit auf  Bischöfe  und  Religiösen, 
verrät  unverkennbar  den  wahren  Geist 
dieser  Systembildung. 

5.  Die  ritterliche  Ethik.  Nicht  einmal 
für  das  Mittelalter  selbst,  die  Zeit  vorherr- 
schend kirchlicher  Kultur,  bringt  diese  Ethik 


die  wahre  allgemein  gültige  Normgebung 
zum  Ausdruck.  Gerade  in  der  Blütezeit 
mittelalterlichen  Lebens  tritt  neben  die 
asketische  Ethik  der  Kirche  mit  dem  An- 
spruch auf  selbständige  Geltung  ein  anderes 
Ideal : der  Ehrenkodex  des  Rittertums  — 
des  weltlichen;  die  geistlichen  Ritterorden 
sind  nur  eine  Varietät  des  Mönchtums. 
Diese  Ethik  ist  natürlich  nirgends  zur  theo- 
retischen Darstellung  gelangt;  man  mufs 
sich  ihre  Grundsätze  aus  den  Literatur- 
werken der  ritterlichen  Zeit  zusammen- 
suchen. Aber  sie  hat  neben  der  eigentlich 
kirchlichen  Ethik,  deren  Gedanken  für  sie 
noch  den  tieferen  Hintergrund  bilden,  einen 
grofsen  und  lang  nachwirkenden  Einflurs 
auf  die  höhere  europäische  Gesellschaft 
gehabt  Ein  erster,  freilich  noch  recht  un- 
vollkommener Versuch,  die  gewaltigen 
Naturtriebe  dieser  Jugendmenschheit  nicht 
zu  verstümmeln,  sondern  durch  Mals  und 
bessere  Ziele  zu  veredeln. 

6.  Die  Ethik  der  Reformation.  Die 
Reformation  bedeutet  für  die  Ethik  als 
Theorie  keine  Umwälzung,  sondern  nur 
eine  kleine  Verschiebung  des  Gesichts- 
punktes, ein  Zurückgreifen  auf  den  alten 
strengen  Geist  des  ethischen  Pessimismus, 
den  Augustinus  einst  gelehrt  hatte.  Un- 
bedingter, als  je  im  Mittelalter  geschehen, 
wurde  von  den  Reformatoren  die  völlige 
Unfähigkeit  des  natürlichen  Menschen  zum 
Guten  und  die  gänzliche  Abhängigkeit 
wahren  sittlichen  Lebens  von  der  über- 
natürlichen Einwirkung  der  Gnade  betont 
Der  wahre  ethische  Wert  auch  dieser 
Wendung  kann  nur  im  Gegensätze  zu  der 
ethischen  Praxis  der  katholischen  Kirche 
im  Mittelalter  richtig  gewürdigt  werden. 
Das  Gute  war  dieser  etwas  Äußerliches, 
Formelles  geworden;  die  guten  Werke,  für 
welche  die  thomistische  Ethik  eine  gewisse 
Befähigung  im  natürlichen  Menschen  zu- 
gegeben hatte,  waren  zur  Werkheiligkeit 
entartet  Ceremoniendienst,  Lippendienst 
und  Geldleistungen  ersetzten  in  großem 
Umfange  vermöge  des  eigenartigen  kirch- 
lichen Bufssystems  die  innere  Anpassung 
des  Willens  an  die  ethischen  Normen.  Die 
protestantische  Theorie  von  der  Recht- 
fertigung aus  dem  Glauben  allein,  ohne 
die  Werke,  stellt  einen  zeitgeschichtlich 
begreiflichen  aber  extremen  Rückschlag 
gegen  diese  Ausartung  dar.  Der  tiefe  philo- 
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sophische  Kern,  welchen  sie  birgt  — nicht 
das  einzelne  Tun,  sondern  die  innere  Ge- 
samthaltung bestimmt  den  Wert  des  Men- 
schen — dieser  Kern  ist  damals  nur  von 
wenigen  erfafst  worden  und  in  der  theo- 
logischen Fassung  der  Lehre  keineswegs 
zum  Ausdruck  gekommen.  Immerhin  liegt 
hier  schon  eine  Brücke,  die  trotz  aller 
Mystik  zu  einer  philosophischeren  An- 
schauung hinüberleitet  Dasselbe  gilt  von 
jener  Emanzipation  des  sittlichen  Lebens 
vom  geistlichen  Leben  und  der  Askese, 
von  jenem  Kampfe  gegen  den  Dualismus 
höherer  und  niederer  Sittlichkeit,  welchen 
der  Protestantismus  anbahnt  Freilich  nicht 
ohne  vermöge  jenes  ethischen  Pessimismus 
und  infolge  der  exklusiv  religiösen  Lebens- 
auffassung das  Sündengefühl  über  alle 
Stände  auszubreiten  und  den  düstern  Geist 
des  Puritanismus  zum  allgemeinen  Typus 
der  Vollkommenheit  zu  machen. 

7.  Anfänge  weltlicher  Ethik.  Das  be- 
deutsamste Gegengewicht  gegen  die  Ex- 
klusivität dieser  religiösen  Richtungen  bildete 
der  Humanismus.  Die  allgemeine  An- 
lehnung an  die  Antike  führt  ihn  auch  auf 
ethischem  Gebiete  aus  dem  Bann  der  kirch- 
lichen und  scholastischen  Tradition  heraus 
zum  Streben  nach  freier  rein  rationaler 
Gestaltung  des  Lebens.  Was  wir  aus 
humanistischen  Kreisen  an  Bearbeitungen 
der  Ethik  haben,  entbehrt  freilich  teils  der 
Selbständigkeit,  teils  der  wissenschaftlichen 
Ziele;  das  meiste  sind  blofse  Sentenzen- 
sammlungen aus  der  antiken  Ethik.  Cha- 
rakteristisch ist  immerhin,  dafs  sich  aus 
humanistischen  Kreisen,  bei  Laurentius  Valla, 
der  erste  Versuch  einer  Ehrenrettung  der 
viele  Jahrhunderte  hindurch  geächteten  Ethik 
Epikurs  hervorwagt,  welche  dann  im 
17.  Jahrhundert  Gassendi  in  gröfserem 
Malsstabe  unternommen  hat.  Aber  auf  den 
Humanismus  folgen  die  Greuel  der  Gegen- 
reformation und  fünfzigjährige  Religions- 
kriege. Die  Ansätze  zu  freierer  weltlicher 
Bildung,  die  der  Humanismus  aufzuweisen 
hatte,  wurden  zurückgedrängt  Schwer 
lastete  der  Druck  des  Glaubensfanatismus 
auf  Europa.  Erst  mit  dem  Beginn  des 
17.  Jahrhunderts  wagen  sich  da  und  dort 
freiere  Regungen  hervor.  Im  Jahre  1588 
erschienen  in  Frankreich  Montaignes  Essays, 
bis  auf  den  heutigen  Tag  ein  Lieblings- 
buch des  bon  sens  in  der  Ethik,  nicht 


nur  für  Franzosen ; von  grofsem  erst  neuer- 
dings erkanntem  Einflüsse  auf  die  ethischen 
Anschauungen  Shakespeares.  Montaignes 
Ideen  werden  von  Charron  in  dem  Buche 
»De  la  Sagesse«  verarbeitet;  vielleicht  der 
erste  Versuch  in  einer  neueren  Sprache 
ein  System  der  Moral  ohne  Hilfe  der  Theo- 
logie aufzustellen.  Freilich  können  diese 
Ansätze  in  Frankreich  unter  dem  Hochdruck 
des  kirchlich  politischen  Absolutismus  kein 
rechtes  Gedeihen  finden. 

8.  Entwicklung  der  philosophischen 
Ethik  in  England.  Literarischer  Über- 
blick. Der  eigentlich  klassische  Boden  für 
die  Entwicklung  der  Ethik  in  der  neueren 
Philosophie  ist  England.  Schon  im  Elisa- 
bethinischen  Zeitalter  war  dort  Bacons 
selbständiger  Geist  ähnliche  Bahnen  ge- 
wandelt wie  Montaigne  und  Charron  in 
Frankreich.  Und  von  der  Mitte  des  17.  Jahr- 
hunderts, also  vom  Abschlüsse  der  eng- 
lischen Revolution  an  bis  gegen  das  Ende 
des  1 8.  Jahrhunderts,  hat  die  philosophische 
Literatur  Englands  eine  fast  ununterbrochene 
Reihe  von  Denkern  aufzuweisen,  welche 
ethische  Probleme  zum  Gegenstand  ihres 
Studiums  gemacht  und  namentlich  für  die 
wissenschaftliche  Analyse  der  ethischen 
Phänomene  Treffliches  geleistet  haben.  Wir 
finden  hier  eine  Entwicklung,  weiche  in 
konsequenter  Durchbildung  grofser  Gegen- 
sätze fortschreitet  und  sich  mit  bedeutenden 
Leistungen  bis  tief  in  das  neunzehnte  Jahr- 
hundert fortsetzt  An  der  Spitze  dieser 
Entwicklung  erscheint  um  die  Mitte  des 
17.  Jahrhunderts  die  grofsartige  viel  um- 
strittene Denkergestalt  des  Thomas  Hobbes. 
Als  Ethiker  der  erste  Utilitarier,  als  Politiker 
(denn  Ethik  und  Politik  gehören  für  ihn 
so  unmittelbar  zusammen  wie  nur  je  für 
einen  antiken  Denker)  der  erste  Vertreter 
des  Gedankens  der  Staatsomnipotenz.  Eine 
ausgebreitete  Polemik  knüpft  sich  an  seine 
ethischen  Anschauungen,  welche  an  dem 
gleichzeitig  an  der  Universität  Cambridge 
wieder  erstehenden  Platonismus  ihre  wissen- 
schaftliche Stütze  und  an  dem  Bischof 
Richard  Cumberland  ihren  geistvollsten 
Vertreter  findet  Die  Stellung,  welche 
Hobbes  in  der  ersten  Hälfte  des  17.  Jahr- 
hunderts einnimmt,  besitzt  in  der  zweiten 
Hälfte  John  Locke.  Als  Ethiker  die  Ge- 
danken Hobbes  teils  sich  anneignend,  teils 
sie  vervollständigend,  wird  er  geradezu  der 
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Mittelpunkt,  auf  den  sich  die  verschiedensten 
Theorien  in  vielfach  abgestufter  Polemik 
beziehen:  der  spätere  Utilitarismus,  sowohl 
in  seiner  mehr  rationalen  Fassung  (Hartley, 
Hume)  als  in  theologischer  Form  (Warburton 
und  Paley);  dann  der  Rationalismus,  ver- 
treten durch  Denker  wie  Clarke  und  Price, 
endlich  die  intuitive  Schule  und  die  Ge- 
fühlsmoral, aus  deren  Reihen  Shaftesbury, 
Butler  und  Hutcheson  erwähnt  werden 
mögen.  Mit  der  Gegenwart  am  engsten 
verknüpft  ist  die  dritte  Generation  dieser 
englischen  Ethiker.  Zunächst  bezeichnen 
die  Namen  David  Hume  und  Adam  Smith 
den  Gipfelpunkt  der  englischen  Ethik  im 
18.  Jahrhundert:  Ausgleich  der  einseitig 
schroffen  Gegensätze  der  älteren  Schulen, 
gröfsere  Korrektheit  der  psychologischen 
Begründung,  mehr  Verständnis  für  die 
historische  Entwicklung.  Humes  Unter- 
suchung über  die  Prinzipien  der  Moral 
(1751)  und  Smiths  Theorie  der  moralischen 
Gefühle  (1759)  sind  in  ihrer  Art  so  klassisch 
wie  die  Ethik  des  Aristoteles.  Wie  diese 
Männer  zugleich  einem  neuen  Wissens- 
zweige, der  Volkswirtschaftslehre,  die  wichtig- 
sten Impulse  gegeben  haben,  so  knüpfen 
sich  an  den  Namen  Jeremias  Bentham  eine 
Reihe  der  allerbedeutendsten  Einwirkungen, 
welche  der  englische  Utilitarismus  durch 
das  sozialethische  Prinzip  der  gröfsten 
Wohlfahrt  der  grörsten  Zahl,  oder  der 
Maximisation  des  Glücks,  auf  Gesetzgebung 
und  Jurisprudenz  ausgeübt  hat.  Da  seine 
schriftstellerische  Tätigkeit  sich  vom  Beginn 
der  französischen  Revolution  bis  ins  Jahr 
1832  erstreckt,  so  bildet  Bentham  eines  der 
wichtigsten  Bindeglieder  zwischen  dem  18. 
und  19.  Jahrhundert  auf  dem  Gebiete  der 
englischen  Ethik. 

9.  Haupttypen  der  entwickelten  Theo- 
rien. Ohne  den  grofsen  Reichtum  dieser 
Kontroversen  ins  Einzelne  zu  verfolgen, 
mögen  hier  die  wichtigsten  Gruppen  und 
Methoden  einander  gegenübergestellt  werden. 
Auch  die  neuere  philosophische  Ethik  geht 
aus  von  dem  alten  Begriff  der  lex  naturalis, 
welcher,  wie  oben  gezeigt,  sich  durch 
Scholastik  und  Patristik  hindurch  bis  auf 
O'cero  und  die  Stoiker  zurück  verfolgen 
läfst.  Man  fordert  eine  eingehende  Unter- 
suchung desselben  nach  seinen  psycholo- 
gischen Merkmalen.  Wie  kommt  es  zu 
dieser  natürlichen  Gesetzgebung  im  Menschen, 


die  doch  nicht  das  eigentliche  Naturgesetz 
seines  Willens,  sondern  vielmehr  eine  ideale 
Forderung,  eine  Norm  darstellt?  Zwei  Tat- 
sachen schienen  sich  zur  Erklärung  darzu- 
bieten. Die  Erfahrungen  von  Gut  und 
Böse,  welche  der  Mensch  vermöge  der 
Folgen  seiner  Handlungen  macht,  und  die 
menschliche  Vernunft,  welche  solche  zu- 
nächst vereinzelte  Erfahrungen  verallge- 
meinert, zusammeufafst  und  in  Regeln  aus- 
prägt. Dies  könnte  die  Vernunft  jedes 
Einzelnen  leisten,  jedoch  ohne  Gewähr  da- 
für, dafs  seine  Mitmenschen  zu  den  gleichen 
Normen  gelangten.  Jeder  sucht  sein  Bestes. 
Soll  jedoch  für  die  Wohlfahrt  der  Einzelnen 
wie  des  Ganzen  etwas  gewonnen  sein,  so 
bedarf  es  einer  durchgreifenden  Autorität, 
welche  gemeinsame  Normen  aufstellt  und 
die  Befolgung  derselben  erzwingt.  Dies 
ist  Hobbes  Theorie  vom  Ursprung  des 
Sittlichen,  welche  die  Begriffe  Legalität  und 
Moralität  gleichsetzt.  Aber  Rechtliches  und 
Sittliches,  so  nahe  ihre  Sphären  sich  be- 
rühren, fallen  doch  nicht  zusammen.  Für 
die  freie  ethische  Individualität,  welche  kein 
Produkt  des  Gesetzgebers  sein  kann,  und 
für  die  Möglichkeit,  ja  Notwendigkeit  eines 
Widerspruchs  zwischen  dem  Rechtlichen 
und  Sittlichen  hat  Hobbes  kein  Auge.  Diesen 
Mangel  hat  der  in  wichtigen  Stücken  an 
Hobbes  sich  anschlief  sende  Locke  empfunden. 
Auch  er  geht  vom  Statutarischen  aus, 
vom  Begriff  des  Gesetzes;  aber  er  erweitert 
denselben.  Der  Staat  ist  ihm  nicht  der 
einzige  Gesetzgeber;  er  erkennt  aufser 
ihm  eine  göttliche  Gesetzgebung  in  den 
Offenbarungsschriften  und  eine  Gesetz- 
gebung der  öffentlichen  Meinung  an.  Jedes 
dieser  Gesetze  wirkt  in  eigentümlicher 
Weise  und  hat  eine  besondere  Art  seine 
Verpflichtung  durchzusetzen:  das  göttliche 
Gesetz  mittels  der  Aussicht  auf  Lohn  und 
Strafe  im  Jenseits,  das  bürgerliche  durch 
die  Strafgewalt  des  Staates,  und  das  Gesetz 
der  öffentlichen  Meinung  durch  die  nicht 
minder  wirksamen  Mittel,  welche  der  Ge- 
sellschaft gegen  den  Einzelnen  zu  Gebote 
stehen,  indem  sie  ihn  entweder  achtet  oder 
ächtet.  Alle  drei  wirken  also  auf  die  Selbst- 
liebe; es  sind  verschieden  geartete  Mittel, 
um  diesen  Grundtrieb  umzubilden  und  das 
Individuum  zu  gewöhnen,  im  allgemeinen 
Interesse  zugleich  das  eigene  zu  erblicken. 
Das  Ethische  ist  auf  diesem  Standpunkt  ein 
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verfeinerter  Egoismus.  Der  Inhalt  der 
ethischen  Norm  aber  stammt  entweder 
direkt  aus  dem  göttlichen  Willen  oder  aus 
der  natürlichen  Einrichtung  der  Welt,  nach 
welcher  für  den  Einzelnen  wie  für  die  Ge- 
meinschaft aus  einem  bestimmten  Handeln 
Glück,  aus  einem  andern  Unglück  sich  er- 
gibt. Die  Klarheit,  mit  welcher  der  Mensch 
diese  Naturordnung  erkennt,  ist  zu  ver- 
schiedenen Zeiten  und  bei  verschiedenen 
Völkern  verschieden:  daher  die  Mannig- 
faltigkeit und  der  Wechsel  in  den  Gesetzen 
des  Staates  und  der  öffentlichen  Meinung, 
neben  anderen  Bestimmungen  die  überall 
wiederkehren. 

Dies  Moment  der  Naturordnung  wird 
nun  bei  den  Rationalisten  oder  Intellektua- 
listen das  eigentlich  Bestimmende.  Ihr 
Wesen  aber  sucht  diese  Schule  nicht  in 
irgend  welchen  Gefühlswirkungen,  nicht 
in  dem  Zusammenhang  der  Handlungen 
mit  Wohl  und  Wehe,  sondern  in  objektiven 
Verhältnissen  der  Angemessenheit  und  Un- 
angemessenheit, welche  sich  aus  der  Natur 
der  Dinge  ergeben  und  nicht  durch  Ge- 
fühl, sondern  durch  Vernunfttätigkeit,  durch 
Schlietsen,  ermittelt  werden  müssen.  Die 
ethischen  Verhältnisse  sind  nach  dieser  An- 
schauung für  das  praktische  Leben  das 
nämliche,  was  die  mathematischen  Gesetze 
für  die  Körper-  und  RaumwelL  Nichts 
was  erst  im  Geiste  entstünde,  sondern  not- 
wendiger Ausdruck  der  ewigen  Wesenheit 
der  Dinge;  das  Böse  ein  Versuch  die  Dinge 
zu  dem  zu  machen,  was  sie  nicht  sind  und 
nicht  sein  können  ohne  jene  Ordnung  zu 
stören,  durch  welche  das  Universum  besteht 
Nicht  die  Beziehung  auf  Wohl  und  Wehe 
gibt  dem  Sittengesetz  seine  verpflichtende 
Kraft:  es  ist  ein  Stück  der  allgemeinen 
Weltvemunft,  die  sich  an  das  Vernünftige 
im  Menschen  wendet  Die  Polemik  dieser 
Richtung  gegen  den  Standpunkt,  wie  ihn 
Hobbes  und  Locke  oder  die  spätere  Ge- 
fühlsmoral vertraten,  vermochte  sich  indessen 
weder  von  manchen  Mifsverständnissen  des 
Gegners,  noch  von  gewissen  Mifsdeutungen 
des  Tatbestandes  sittlicher  Erfahrung  frei 
zu  halten.  Die  Realität,  welche  die  Ratio- 
nalisten den  sittlichen  Unterschieden  zu 
geben  trachteten,  fehlteauch  jenen  Richtungen 
keineswegs.  Sie  war  ihnen  eben  in  der 
natürlichen  Folgeordnung  der  Güter  und 
Übel  gegeben.  Was  das  Fundament  sitt- 


licher Unterschiede  sein  sollte,  sobald  man 
die  fühlenden  und  urteilenden  Mithandelnde!: 
wegdenkt,  läfst  sich  kaum  vorstellen.  Eben- 
so ist  auch  die  beliebte  Analogie  zwischen 
dem  Sittlichen  und  dem  Mathematischen 
ein  blofses  Mifsverständnis;  sie  verwechselt 
den  Unterschied  zwischen  naturgesetzlicher 
und  moralischer  Notwendigkeit  Die  erstere 
aber  wird  auch  durch  das  abscheulichste 
Verbrechen  nicht  verletzt;  es  wäre  sonst 
einfach  unmöglich.  Auch  mit  einem  andern 
Bestandstück  ihrer  Theorie,  der  Ewigkeit 
und  Unveränderlichkeitderethischen  Normen, 
hatten  die  Rationalisten  einen  harten  Stand 
gegenüber  den  Empiristen.  Der  Gedanke 
einer  Veränderlichkeit  der  ethischen  Normen 
innerhalb  gewisser  Grenzen  brachte  soviel 
empirische  Evidenz  mit  sich,  dafs  er,  ein- 
mal ausgesprochen  und  historisch  begründet, 
nicht  wieder  wegzuschaffen  war. 

Aus  dem  Gegensätze  dieser  beiden  Rich- 
tungen erwuchs  eine  dritte,  vermittelnde, 
welche  zu  dem  heutigen  Bestände  der  wissen- 
schaftlichen Ethik  vielleicht  die  wichtigsten 
Beiträge  geliefert  hat.  Was  sie  mit  den 
Rationalisten  der  Hobbes-Lockeschen  Ethik 
entgegenstellte,  war  der  Zweifel,  ob  die  sitt- 
lichen Phänomene  aus  egoistischen  Motiven 
der  Hoffnung  und  Furcht  genügend  erklär- 
bar seien;  was  sie  von  den  Rationalisten 
trennte,  war  die  ganz  klare  Einsicht,  dals 
das  Sittliche  als  rein  theoretisches  Vemunft- 
produkt  gedacht,  völlig  abgelöst  von  Trieben 
und  Gefühlen,  unmöglich  Herrschaft  über 
den  menschlichen  Willen  ausüben  könne. 
Man  sucht  daher  nach  einem  psychologischen 
Prinzip,  welches  der  praktischen  Seite  des 
Menschen  angehört  und  doch  näheren  Zu- 
sammenhang mit  den  spezifischen  Er- 
scheinungen des  Sittlichen  aufweist  als  die 
reincSelbstliebe.  Shaftesbury  und  Jtutcheson, 
in  etwas  anderem  Sinne  auch  Butler,  unter- 
nehmen es,  jenen  Begriff  der  menschlichen 
Natur,  von  welchem  Hobbes  und  Locke 
ausgegangen  waren,  zu  bereichern;  sie 
glauben  sich  im  Einklang  mit  der  Erfahrung 
zu  befinden,  wenn  sie  im  Menschen  neben 
den  egoistischen  auch  altruistische  oder 
soziale  Neigungen  anerkennen.  Beider  Be- 
friedigung ist  natürlich  und  notwendig; 
aber  ein  reflektiertes  Gefühl  oder  der 
moralische  Sinn,  wie  die  Schule  sich  aus- 
zudrücken pflegte,  gibt  beim  normal  orga- 
nisierten Menschen  für  die  sozialen  Triebe 
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den  Ausschlag  und  verleiht  ihnen  gewisser- 
mafsen  höhere  Würde  gegenüber  den 
selbstischen.  Das  Sittliche,  das  sozial  Wert- 
volle, ist  ein  Werk  des  guten  natürlichen 
Geschmacks  in  einem  Wesen,  welches  fähig 
ist,  über  seine  eigenen  Zustände  nachzu- 
denken. Gewisse  Schwierigkeiten  blieben 
auch  hier  zunächst  ungelöst.  Ist  der  Ge- 
schmack des  Menschen  wirklich  von  Natur 
so  gebildet,  die  soziale  Neigung  schon  von 
Hause  aus  so  bevorzugt?  Diese  psycho- 
logischen Dunkelheiten  sind  durch  Humes 
scharfsinnige  Untersuchungen  zuerst  auf- 
gehellt worden.  Er  zeigt  das  wahre  Wesen 
des  sogenannten  moralischen  Sinnes  in  dem 
psychischen  Phänomen  der  Sympathie  auf. 
Unsere  Beurteilung  anderer  Menschen  ruht 
auf  Beobachtung  der  Wirkungen,  welche 
von  ihnen  für  Wohl  und  Wehe  ihrer  Um-  ! 
gebung  ausgehen,  vermittelt  durch  die 
Sympathie  mit  anderer  Zuständen,  korrigiert 
durch  Nachdenken.  Und  da  wir  durch 
die  sympathischen  Gefühle  lernen  uns  der 
Förderung  fremden  Wohls  zu  freuen,  so 
ergibt  sich  aus  der  Beurteilung  dessen,  was 
Andere  tun,  unvermeidlich  auch  eine  Be- 
urteilung unserer  eigenen  Tätigkeit  und 
Gesinnung.  Das  Gewissen  also  (wie  Butler 
jene  reflektierte  Billigung  der  sozialen  oder 
altruistischen  Triebe  genannt  hatte)  ist  nichts 
Angeborenes,  sondern  vielmehr  ein  Produkt 
der  sympathischen  Gefühle,  welche  im  ge- 
selligen Zusammensein  entspringen,  ln  ver- 
tiefter Auffassung  lenkt  so  Hume,  der  grofse 
Historiker,  wieder  zu  den  Gedanken  des 
Hobbes  zurück.  Wie  der  Mensch  über- 
haupt nur  existiert  als  Glied  einer  Gemein- 
schaft, nicht  als  abstraktes  Individuum,  so 
ist  er  auch  nur  deshalb  ein  moralisches 
Wesen,  weil  er  ein  Glied  der  Gesellschaft 
ist  und  insofern  ist  auch  das  Sittliche  nichts, 
das  seinem  Wesen  fremd,  oder  nur  äufser- 
lich  aufgezwungen  wäre,  sondern  das  eigenste 
Gewächs  der  Menschennatur. 

Diese  Theorie  hat  nun  bei  Adam  Smith 
eine  noch  feinere  Ausgestaltung  erfahren. 
Zunächst  in  Bezug  auf  den  Vorgang,  durch 
welchen  die  Beurteilung  Anderer  zu  stände 
kommt.  Er  zeigt,  dafs  es  nicht  genügt, 
um  einen  Handelnden  sittlich  gut  zu  finden, 
mit  den  angenehmen  Gefühlen  derer  zu 
sympathisieren,  welche  durch  die  Handlung 
gefördert  werden,  sondern  wir  müssen  auch 
alle  Motive  des  Handelnden  zu  billigen 


vermögen ; dafs  uns  umgekehrt  ein  Handelnder 
nicht  notwendig  unsittlich  erscheint,  wenn 
jemand  durch  ihn  verletzt  oder  geschädigt 
wird,  sondern  erst  dann,  wenn  wir  seinen 
Motiven  alle  Zustimmung  versagen  müssen. 
In  ähnlicher  Weise  hat  Smith  auch  Humes 
Andeutungen  über  die  Ausbildung  ethischer 
Selbstbeurteilung  vertieft,  indem  er  jener 
Umsetzung  nachging,  welche  unsere  Urteile 
über  den  Wert  Anderer  in  Selbstbeurteilung 
verwandelt  und  die  Anwendung  der  von  der 
öffentlichen  Meinung  gebrauchten  Kriterien 
auf  uns  selbst  bewirkt  In  dem  Mafse  als 
wir  lernen,  was  in  der  Welt  als  das  Gute 
geschätzt  wird  und  was  das  eigene  Gefühl 
uns  als  solches  verkündet,  lernen  wir  uns 
selbst  gleichsam  mit  fremden  objektiven 
Augen  ansehen.  Es  erwächst  in  uns  sozu- 
sagen ein  völlig  unparteiischer  wohlunter- 
richteter Zuschauer,  eine  innere  Stimme, 
welche  uns  die  eigene  Ehre  wie  die  eigene 
Schande  mit  gleicher  Unerbittlichkeit  vor- 
hält und  wirksamer  ist  als  das  allgemeine 
Gefühl  der  Menschlichkeit,  des  Wohlwollens 
oder  die  Berechnung  eines  vielleicht  ent- 
fernten Nutzens.  Auch  diese  tiefste  Fassung 
des  Gewissensbegriffs  in  der  englischen 
Ethik,  deren  starke  Einwirkungen  auf  Kant 
unverkennbar  sind,  betrachtet  das  Gewissen 
nicht  als  eine  angeborene  Macht.  Den 
inneren  Beobachter,  die  Stimme  in  der 
Brust,  mufs  sich  jeder  selbst  schaffen.  Es 
gibt  auch  dafür  spezifische  Begebungen, 
fein  organisierte,  durch  und  durch  sympa- 
thische Naturen,  welche  für  sich  und  andere 
die  hohen  idealen  Malsstäbe  ausbilden.  An 
. ihnen  lernen  Andere  die  eigene  Anschauung 
vervollkommnen,  wie  es  in  jeder  Kunst  der 
I Fall  ist 

10.  Angewandte  Ethik  und  sittliche 
Grundstimmung  der  neueren  Zeit  Alle 

diese  Untersuchungen  trugen  überwiegend 
psychologisch  analytischen  Charakter;  eine 
systematische  Durchbildung  der  Ethik  als 
Normwissenschaft,  der  Tugend-,  Pflichten- 
und  Güterlehre,  wird  man  bei  manchen 
der  bedeutendsten  Vertreter  der  ethischen 
Spekulation  vergebens  suchen.  Der  Grund 
dieser  im  Gegensatz  zur  antiken  Ethik  be- 
fremdlichen Erscheinung  liegt  wohl  darin, 
dafs  die  Ethik  der  neueren  Philosophie, 
vermöge  einer  langen  und  mühevollen  Ar- 
beit der  christlichen  Theologie,  einen  sitt- 
lichen Lebenscodex  hinter  sich  hatte,  welcher 
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durch  seinen  engen  Zusammenhang  mit 
der  Religion  überall  mit  dem  Bewufstsein 
der  Völker  eng  verwachsen  war.  Obwohl 
die  Philosophie  sich  gegen  manche  Punkte 
dieser  kirchlichen  Moral,  welche  bis  zu 
einem  gewissen  Grade  allgemeine  Volks- 
moral geworden  war,  notwendig  ablehnend 
verhalten  mufste,  so  enthielt  dieselbe  doch 
so  viel  praktische  Vernunft  und  so  viel 
menschlich  natürliche  Sittlichkeit,  dafs  man 
sich  seiner  für  praktische  Zwecke  ruhig 
weiter  bedienen  konnte.  Schon  Hobbes 
hatte  den  Versuch  unternommen  die  Über- 
einstimmung seines  natürlichen  Gesetzes 
und  der  aus  ihm  entwickelten  Gebote  mit 
der  Bibel  nachzuweisen.  Und  Locke  er- 
klärt geradezu,  das  neue  Testament  enthalte 
einen  absolut  reinen  und  ganz  vollständigen 
Codex  der  Sittlichkeit,  welcher  alles  weit 
übertreffe,  was  die  sich  selbst  überlassene 
Vernunft  bieten  könne.  Er  lehnt  es  aus 
diesem  Grunde  ab,  selbst  eine  Abhandlung 
über  angewandte  Ethik  zu  schreiben.  Und 
so  haben  auch  weder  Utilitarier  noch  Ratio- 
nalisten und  Vertreter  der  Gefühlsmoral 
auf  die  Mitwirkung  religiöser  Kräfte  in  der 
sittlichen  Praxis  Verzicht  geleistet  Den 
Vertretern  entgegengesetzter  Standpunkte 
sehen  wir  die  Mitwirkung  der  Offenbarung 
zum  Verständnis  des  Sittengesetzes  und  die 
Aussicht  auf  ein  jenseitiges  Leben  mit  gött- 
lichen Belohnungen  und  Bestrafungen  zwar 
nicht  als  schlechthin  unentbehrlich  zur 
Sanktion  der  sittlichen  Normen,  aber  doch 
als  sehr  wünschenswert  erscheinen.  Nur 
Shaftesbury  und  Hume  haben  mit  der 
Autonomie  des  Sittlichen  im  Sinne  der  an- 
tiken Ethik  und  seiner  gänzlichen  Ablösung 
von  allen  religiösen  Vorstellungen  wirklich 
Ernst  gemacht,  und  hier  tritt  uns  auch  jene 
tiefgreifende  Veränderung  der  Grundstim- 
mung, welche  die  Ethik  der  neueren  Philo- 
sophie der  christlichen  gegenüber  im  all- 
gemeinen auszeichnet,  am  unverkennbarsten 
entgegen.  An  Stelle  des  mifstrauischen 
Pessimismus,  mit  welchem  das  Christentum 
die  Welt  betrachtet,  setzt  sie  freudige  Zu- 
kunftshoffnungen, an  Stelle  des  theologi- 
schen Begriffes  Regnum  Dei  das  Regnum 
Hominis.  Sie  lenkt  zurück  zu  der  antiken 
Anschauung  vom  Ethischen,  als  dem  im 
höchsten  Sinne  Naturgemäfsen ; zum  Ver- 
trauen auf  das  angebome  Gute  im  Men- 
schen und  die  Macht  vernünftiger  Bildung 


und  Erziehung.  Daraus  folgt  eine  wesent- 
lich veränderte  Stellung  zur  Religion.  Das 
Ethische  wird  nicht  nur  unabhängig  vom 
religiösen  Glauben  und  äufserer  Offen- 
barung, sondern  es  wird  Mafsstab  und 
Schiedsrichter  über  Inhalt  und  Wert  der 
Religion. 

11.  Französische  Ethik  im  Aufklärungs- 
Zeitalter.  Diese  allgemeinen  Züge  treten 
bei  der  französischen  Ethik  des  Aufklärungs- 
Zeitalters  noch  stärker  hervor  als  bei  der 
englischen.  An  wissenschaftlicher  Bedeu- 
tung ist  sie  mit  dieser  nicht  zu  vergleichen; 
die  hier  geleistete  Arbeit  erscheint  teils  in 
direkter  Abhängigkeit  von  England,  teils 
einseitiger  und  leidenschaftlicher.  Rousseau, 
der  originellste  Denker  Frankreichs  in 
diesem  Zeitalter,  hat  der  Ethik  wohl  ver- 
einzelte Impulse  aber  keine  durchgebildete 
Anschauung  hinterlassen.  Das  Werk  des 
Helvetius  »Del’Esprit«,  die durchgeführteste 
französische  Theorie  der  Zeit,  ist  ein  Ver- 
such, alle  Formen  des  Sittlichen  als  Ver- 
wandlungen und  Verfeinerungen  des  Egois- 
mus aufzuzeigen  — geistreich  durchgeführt, 
aber  im  Prinzip  doch  fehlgreifend  und 
hinter  die  englische  Gefühlsmoral  auf  die 
unentwickelteren  Gedanken  von  Hobbes 
und  Locke  zurückfallend.  Aber  trotz  all 
ihrer  leicht  aufzuzeigenden  Schwächen  ist 
die  französische  Ethik  des  Aufklärungs-Zeit- 
alters erfüllt  und  getragen  von  einem  be- 
geisterten Glauben  an  die  Zukunft  der 
Menschheit,  an  die  Möglichkeit  einer  Orga- 
nisation durch  Vernunft;  der  Sensualismus 
und  Materialismus  ihrer  theoretischen  Be- 
gründung hat  der  Wärme  ihrer  philan- 
thropischen Ideen  wenig  Abbruch  getan. 
Aber  erst  dem  neunzehnten  Jahrhundert  war 
es  Vorbehalten,  diesen  Widerspruch  zwischen 
Theorie  und  Praxis  aufzulösen.  Die  Zeit, 
welche  die  Menschenrechte  forderte  und 
erzwang,  vermochte  sie  theoretisch  nur  un- 
zulänglich zu  begründen. 

12.  Die  deutsche  Aufklärung.  Deutsch- 
land steht  im  siebzehnten  und  achtzehnten 
Jahrhundert  hinter  seinen  westlichen  Neben- 
ländem  an  geistiger  Regsamkeit  weit  zurück. 
Leibnizens  aphoristische  Gedanken  zur  Ethik 
— selbst  ein  Reflex  mannigfacher  Ge- 
dankenströmungen des  Auslands  — werden 
durch  Christian  Wolf  in  umfangreichen  Ar- 
beiten systematisiert  und  durch  den  Schul- 
betrieb an  deutschen  Universitäten  zur 
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Grundlage  allgemeinerer  Bildung.  Was 
nicht  aus  dieser  Schule  stammt,  zehrt  von 
der  englischen  und  französischen  Aufklä- 
rungsliteratur.  Dagegen  mufs  man  den 
Deutschen  jener  Zeit  den  Ruhm  lassen, 
dals  sie  mit  Ernst  und  Begeisterung  die 
Aufgabe  erfafsten,  die  gewonnenen  Ein- 
sichten unmittelbar  in  die  allgemeine  Volks- 
bildung und  Volkserziehung  überzuführen. 
Mit  pädagogischem  Geschick  ging  man  an 
die  Schöpfung  einer  volkstümlichen  ethi- 
schen Literatur,  frei  von  theologischen  Ein- 
flüssen, ruhend  auf  den  grofsen  Gedanken 
der  Aufklärung,  der  Humanität  und  des 
Fortschritts.  Eine  Literatur,  welche  die  Ver- 
gessenheit, ja  die  Geringschätzung,  in  welche 
sie  heute  gefallen  ist,  um  so  weniger  ver- 
dient als  sie  viele  treffliche  Vorbilder  ent- 
hält für  eine  Aufgabe,  welche  das  1 9.  Jahr- 
hundert so  wenig  fortzuführen  verstanden 
hat,  dafs  sie  heute  ganz  von  neuem  in  An- 
griff genommen  werden  mufs.  Die  tiefe 
Kluft,  welche  im  heutigen  deutschen  Volke 
zwischen  den  Höhen  wissenschaftlicher  An- 
schauung und  dem  volkstümlichen  Bewufst- 
sein  gähnt,  wäre  nie  möglich  geworden, 
wenn  die  deutsche  Philosophie  im  19.  Jahr- 
hundert nicht  geradezu  einen  Stolz  darin 
gesehen  hätte,  schlechterdings  nur  für  Ge- 
lehrte oder  wenigstens  für  die  Aristokratie 
der  Bildung  da  sein  zu  wollen.  Und  es 
ist  keiner  der  schlechtesten  Ruhmestitel 
Kants,  des  Mannes,  dem  die  deutsche  Philo- 
sophie ihre  volle  Selbständigkeit  dem  Aus- 
lande gegenüber  und  eine  für  mehr  als 
ein  Jahrhundert  nachwirkende  Vertiefung 
ihres  Inhalts  verdankt,  dals  er,  in  seinen 
rein  wissenschaftlichen  Arbeiten  so  unzu- 
gänglich, es  niemals  verschmähte,  daneben 
auch  in  gemeinverständlicher  Weise  zum 
Volke  zu  sprechen,  wie  die  reiche  Samm- 
lung seiner  vermischten  Schriften  beweist 
Hat  er  doch  auch  die  Grundlagen  seiner 
ethischen  Überzeugungen  zuerst  in  popu- 
lärer Weise  entwickelt  (Grundlegung  zur 
Metaphysik  der  Sitten),  bevor  er  seiner  Ethik 
in  der  »Kritik  der  praktischen  Vernunft« 
streng  wissenschaftliche  Gestalt  gab. 

13.  Kant.  Sachlich  bedeutet  Kants  Ethik 
die  entschiedenste  Abkehr  von  jener  Ge- 
fühlsmoral, durch  welche  das  17.  und 
18.  Jahrhundert  die  ethischen  Erscheinungen 
am  besten  zu  erklären  und  dem  Willen 
die  kräftigsten  Impulse  zu  geben  geglaubt 


hat.  Eine  Rückwendung  zu  der  Denkweise 
des  Rationalismus,  von  dessen  Vertretern 
namentlich  Richard  Price  merkwürdige  Ana- 
logien mit  der  Kantischen  Lehre  bietet 
Was  Kant  mit  dem  aliergröfsten  Nachdruck 
in  den  Mittelpunkt  seiner  ethischen  Lehre 
gestellt  hat,  ist  der  Gedanke,  »dafs  alle 
Moralität  der  Handlungen  in  die  Notwendig- 
keit derselben  aus  Pflicht  und  aus  Achtung 
fürs  Gesetz,  nicht  aus  Liebe  und  Zuneigung 
zu  dem,  was  die  Handlungen  hervorbringen 
sollen,  gesetzt  werden  müsse.«  Den  Inhalt 
dieses  sittlichen  Gesetzes  aber  drückt  Kant 
in  einer  Weise  aus,  die  keinen  wesentlichen 
Gegensatz  zu  den  utilitarischen  Theorien 
bildet  Die  Formel  des  Sittengesetzes,  der 
kategorische  Imperativ,  lautet  in  ihrer  all- 
gemeinsten und  verwendbarsten  Gestalt: 
»Handle  so,  als  ob  die  Maxime  deiner 
Handlung  durch  deinen  Willen  zum  all- 
gemeinen Naturgesetz  werden  sollte.«  Es 
versteht  sich  von  selbst,  dafs  die  Tauglich- 
keit einer  Maxime  zum  allgemeinen  Natur- 
gesetz nur  entschieden  werden  kann  durch 
eine  Prüfung  ihrer  Zweckmäfsigkeit,  ihrer 
Wirkungen  auf  Wohl  und  Wehe  der  Ge- 
samtheit Kant  selbst  hat  dies  direkt  und 
indirekt  anerkannt;  gleichwohl  verbietet  er, 
dafs  ein  sittlicher  Wille  sich  durch  Wohl- 
fahrtsgründe oder  Gefühle  irgendwelcher 
Art  bestimmen  lasse;  der  gute  Wille, 
welchen  er  mit  wannen  Worten  als  die 
höchste  und  gröfste  aller  Erscheinungen 
des  Lebens  preist,  ist  derjenige,  für  welchen 
die  reine  Achtung  vor  dem  Sittengesetze 
allein  bestimmend  ist  Jede  Handlung, 
welche  mit  dem  Gesetz  übereinstimmt,  ohne 
dafs  dieses  selbst  die  Triebfeder  war,  ist 
legal,  d.  h.  sie  erfüllt  den  Buchstaben  des 
Gesetzes;  aber  einzig  diejenige  Handlung, 
welche  nur  um  des  Gesetzes  und  seiner 
allgemeinen  Gültigkeit  willen  das  Gesetz- 
liche will,  ist  moralisch  oder  sittlich.  Eben 
deshalb  ist  hier  auch  der  Erfolg  ganz 
gleichgültig;  das  wesentlich  Gute  liegt  in 
der  Gesinnung.  Diese  Bestimmungen  zeigen 
die  geschichtliche  Gröfse  wie  die  Einseitig- 
keit Kants  scharf  nebeneinander.  Wenn 
Kant  es  als  seine  Überzeugung  aussprach, 
dafs  keine  Idee  das  menschliche  Gemüt 
mehr  zu  erheben  und  mit  Begeisterung  zu 
erfüllen  verstehe,  als  eben  die  einer  mora- 
lischen Gesinnung,  welche  die  Pflicht  über 
alles  verehrt,  mit  den  Übeln  des  Lebens 
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wie  mit  den  verführerischsten  Anlockungen 
desselben  ringt  und  dennoch  sie  besiegt, 
so  war  dies  eine  heilsame  Gegenwirkung 
gegen  eine  weichliche  Zeit,  in  welcher  die 
Klugheitsmoral  des  wohlverstandenen  per- 
sönlichen Interesses  das  sittliche  Bewufst- 
sein  in  der  Wurzel  zu  fälschen  drohte. 
Und  diese  Seite  seiner  Lehre  hat  bei  den 
besten  Geistern  in  Deutschland  nicht  nur, 
sondern  auch  in  England  und  Frankreich 
lauten  und  begeisterten  Widerhall  gefunden. 
Aber  so  wertvoll  Kants  Begriff  des  guten 
Willens,  welcher  das  Pflichtmäfsige  zum 
Gegenstände  hat,  für  die  Ethik  auch  ist, 
so  völlig  verkehrt  ist  sein  Versuch,  die 
Begriffe  der  Pflicht  und  des  Gutes  in  un- 
versöhnlichen Gegensatz  zu  bringen,  und 
vom  Willen  nicht  darum  die  Unterwerfung 
unter  das  Sittengesetz  zu  fordern,  weil  das- 
selbe das  höchste  Ziel  des  Strebens,  das 
grofstmögliche  Wohl  der  Gesamtheit,  zum 
Inhalte  hat,  sondern  einzig  darum,  weil  es 
die  logische  Form  der  allgemeinen  Gültig- 
keit besitzt.  Das  notwendig  zu  wollende 
oberste  Gut  wird  zu  dem  leeren  Begriff 
des  Zwecks  an  sich,  dessen  Verwirklichung 
durch  unser  Tun  weder  für  uns  noch  für 
die  Menschheit  Wert  besitzt;  das  sittliche 
Handeln  also  zur  Erfüllung  einer  blofs 
formalen  Etikette.  Die  Subtilität  Kants  in 
der  Bekämpfung  der  Gefühlsmoral  hat  sich 
die  eigene  allzu  scharfe  Spitze  abgebrochen; 
den  wahren  Zusammenhang  zwischen  dem 
Eudämonismus  und  dem  Pflichtgedanken 
aufzuzeigen  war  einer  späteren  Entwick- 
lung Vorbehalten. 

14.  Der  spekulative  Idealismus.  Aller- 
dings hat  bereits  Schiller  den  »mönchischen 
Zug«  in  der  Ethik  Kants  mit  feinem  Ver- 
ständnis hervorgehoben,  und  sein  Begriff 
der  »schönen  Seele«  oder  sittlichen  Voll- 
kommenheit, in  welcher  der  Inhalt  der  sitt- 
lichen Forderungen  zur  zweiten  Natur  ge- 
worden ist,  trägt  eine  unverkennbare  pole- 
mische Spitze  gegen  eine  Anschauung,  < 
welche  der  Würde  des  Sittlichen  Abbruch 
zu  tun  fürchtete,  wenn  sie  dasselbe  in  Ein- 
klang mit  unseren  Neigungen  anträfc.  Aber 
diese  Anschauung  blieb  zunächst  vereinzelt 
und  vermochte  wohl  den  Begriff  des 
ethischen  Ideals  zu  korrigieren,  aber  den 
durch  Kant  völlig  verwischten  Zusammen- 
hang zwischen  den  Begriffen  Sittlichkeit 
und  Glückseligkeit  nicht  neu  zu  begründen. 


Überhaupt  lenkte  die  Entwicklung  des  nach- 
kantischen  Idealismus  von  den  ethischen 
Problemen  ab.  Zwar  in  Fichtes  kraftvollen 
Reden  und  populären  Schriften  fand  der 
Gedanke  der  Pflicht,  der  sittlichen  Be- 
stimmung des  Menschen,  der  sittlichen 
Weltordnung,  einen  Ausdruck  von  hin- 
reifsender  Gewalt;  aber  die  Gröfse  der 
Gesinnung  und  der  hohe  Flug  der  Dar- 
stellung wirken  hier  unabhängig  von  der 
zu  Grunde  liegenden  Theorie.  Und  diese 
selbst  trug,  soweit  sie  über  Kant  hinaus- 
ging, zu  sehr  das  Gepräge  von  Fichtes 
metaphysischem  System,  um  nicht  in  dessen 
Schicksale  mitverwickelt  zu  werden.  Bei 
Hegel  erscheint  die  Ethik  wenig  selbständig, 
völlig  eingeordnet  in  das  Ganze  seiner  ge- 
waltigen begrifflichen  Konstruktion  des 
Weltinhalts.  Schleiermachers  merkwürdiger 
Versuch,  die  Sittlichkeit  aus  dem  Wechsel- 
Verhältnis  von  Natur  und  Vernunft  zu  be- 
greifen, nimmt  manche  der  bedeutendsten 
Züge  heutiger  wissenschaftlicher  Ethik  vor- 
aus; vermochte  aber  im  Zeitpunkte  der 
Entstehung  nur  auf  engere  Kreise  zu  wir- 
ken. Und  so  vertreten  auch  Baader  und 
Schelling  als  Erneuerer  der  ethischen  Meta- 
physik des  Christentums  Gedanken,  welche 
erst  in  unserer  Zeit  allgemeiner  Rückwen- 
dung zum  Kirchentum  so  recht  wirksam 
geworden  sind. 

15.  Herbart.  Dagegen  hat  die  Philo- 
sophie Herbarts,  wie  auf  andern  Gebieten 
so  auch  auf  dem  der  Ethik,  eine  bedeutende 
schulbildende  Kraft  bewiesen,  welche  sich 
mit  manchen  tüchtigen  Leistungen  bis  in 
die  Gegenwart  herein  fortziehL  Die  Her- 
bartsche  Ethik  mufs  daher  im  gegebenen 
Zusammenhänge  etwas  genauer  ins  Auge 
gefafst  werden.  Die  erste  und  ursprüng- 
lichste Tatsache  der  Ethik  ist  für  Herbart 
nicht  das  Gebot  einer  gesetzgebenden  prak- 
tischen Vernunft,  sondern  Urteile  der  Billi- 
gung oder  Mifsbilligung  über  Willens- 
beschaffenheiten, welche  man  kurz  als 
Werturteile  bezeichnen  kann.  Es  ist  charakte- 
ristisch für  Herbart,  dafs  er  den  Wert  eines 
Willens  durchaus  nicht  von  seiner  Taug- 
lichkeit zu  einem  Zweck  bestimmen  lassen 
will.  Für  ihn  wie  für  Kant  ist  die  ethische 
Beurteilung  eine  ganz  andere  als  die,  wo- 
durch Güter  und  Übel  abgemessen  werden. 
In  der  Aufhebung  der  Glückseligkeitslehre 
durch  Kant  erblickt  er  den  wichtigsten  Teil 
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der  Reform  der  Sittenlehre.  Alle  ethische 
Beurteilung  ist  notwendig  uninteressiert; 
sie  geht  nicht  auf  den  Gegenstand,  son- 
dern auf  die  Form  des  Willens;  aber  nicht 
wie  bei  Kant  auf  die  blofs  logische  Form 
der  Allgemeinheit,  sondern  auf  die  ver- 
schiedenen Verhältnisse,  in  welche  wollende 
Wesen  zueinander  treten  können.  Sie  be- 
trachtet diese  Verhältnisse  entweder  als  ge- 
fallend oder  als  mifsfallend;  das  ethische 
Urteil  ist  streng  genommen  ein  ästhetisches, 
ein  Geschmacksurteil.  Der  sittliche  Ge- 
schmack ist  vom  künstlerischen  Geschmack 
nicht  wesentlich  verschieden  und  wie  die 
Ästhetik  die  einfachsten  gefallenden  Ver- 
hältnisse von  Formen,  Farben,  Tönen  und 
Gedanken  aufsucht,  auf  denen  alles  ästhe- 
tische Gefallen  in  letzter  Linie  beruht, 
so  wird  es  sich  für  die  Ethik  darum  han- 
deln, jene  elementaren  Verhältnisse  zwischen 
wollenden  Wesen  zu  erforschen,  deren  In- 
halt, wenn  er  nur  vollkommen  deutlich 
vorgestellt  wird,  notwendig  und  unver- 
meidlich Urteile  des  Beifalls  und  des  Mifs- 
fallens  erzeugt.  Diese  ethischen  Grund- 
urteile sind  wie  die  entsprechenden  ästhe- 
tischen rein  intuitiv,  aus  Gründen  nicht 
abzuleiten,  sondern  in  unserer  psychischen 
Organisation  begründet  Solcher  gefallen- 
der Grundverhältnisse  (praktische  Ideen) 
kennt  Herbarts  Ethik  fünf:  Vollkommen- 
heit, Wohlwollen,  Recht,  Billigkeit,  innere 
Freiheit.  Sie  sind  nicht  aus  einem  ge- 
meinsamen höheren  Prinzip  abzuleiten; 
man  kann  sie  aber  alle  zusammenfassen  als 
reelle  Beschaffenheit  einer  Person  in  einem 
gesellschaftlichen  Ganzen,  und  dann  ergibt 
sich  das  Ideal  des  Weisen  oder  der  Begriff 
der  Tugend.  Die  Ideen  als  solche  aber 
sind  nichts  als  der  abstrakte  Ausdruck  für 
Urteile,  die  bei  vorkommenden  Verhält- 
nissen sich  stets  auf  die  gleiche  Weise  er- 
zeugen. Den  ästhetischen  Urteilen  kann 
der  Mensch  sich  entziehen ; denn  die  Gegen- 
stände der  Kunst  gehören  nicht  notwendig 
zu  seinem  Leben.  Die  ethischen  Urteile 
sind  unvermeidlich  wie  das  Verhängnis; 
denn  niemand,  der  lebt,  kann  das  Wollen 
aufgeben.  Hier  liegt  die  Notwendigkeit, 
welche  das  Wort  Pflicht  ankündigt.  Den 
Begriff  des  Sollens  schliefst  diese  ästhe- 
tische Ethik  so  wenig  aus,  dafs  sie  ihn 
vielmehr  erst  wahrhaft  zu  begründen  glaubt. 
Alle  Autorität  des  Sollens  ruht  auf  jenen 


ursprünglichen  Wertbestimmungen,  welche 
dem  Willen  sein  eigenes  Bild  Vorhalten. 
Dies  aber  zu  bewirken,  dafs  die  Ideen  her- 
vortreten und  durch  die  Beurteilung  des 
vorliegenden  Willens  ihre  veredelnde  Kraft 
ausüben,  ist  nicht  mehr  Sache  der  Ethik, 
sondern  einer  auf  richtige  Psychologie  ge- 
gründeten Pädagogik. 

Reich  an  feinen  psychologischen  Zügen, 
getragen  von  edler  Beschaulichkeit  und 
kritischer  Schärfe,  zeigt  diese  Ethik  Her- 
barts doch  unverkennbare  Schwächen.  Ent- 
halten jene  ruhigen  Geschmacksurteile  über 
Willensverhältnisse  wirklich  den  ausreichen- 
den Erklärungsgrund  für  die  gewaltigen  Phä- 
nomene des  sittlichen  Lebens?  Läfst  sich  wirk- 
lich das  ganze  Gebiet  praktischer  Normen 
unter  die  Fünfzahl  der  Ideen  vereinigen? 
Und  wie  verhält  sich  das  geschlossene 
System  dieser  Ideen  zu  den  wechselnden 
Typen  sittlicher  Wertschätzung,  welche  die 
Geschichte  aufweist? 

Einwendungen  dieser  Art  zu  begegnen 
und  den  scheinbaren  Widerspruch  der 
Ideenlehre  mit  der  Sittengeschichte  auf- 
zulösen, indem  die  Ideen  als  das  aus  der 
Menschennatur  sich  ergebende  konstante 
Element  neben  den  von  den  Kulturverhält- 
nissen abhängigen  Variablen  aufgewiesen 
werden,  ist  von  den  Anhängern  Herbarts 
insbesondere  Flügel  erfolgreich  bemüht  ge- 
wesen. (Vergl.:  »Das  Ich  und  die  sittlichen 
Ideen  im  Leben  derVölker«,  und  »Die  Sitten- 
lehre Jesu«.)  Auch  der  Gedanke,  dafs  die 
Menschheit  erst  allmählich  und  auf  mancher- 
lei Umwegen  dazu  gelange,  sich  überhaupt 
auf  den  Standpunkt  einer  rein  ethischen, 
von  Nebenrücksichten  freien  Beurteilung  zu 
erheben,  verdient  Beachtung. 

t6.  Beneke.  Verschmelzung  der  Prin- 
zipien des  Gemeinwohls  und  des  Ge- 
wissens. In  vielen  Stücken  wandelt  mit 
Herbart  die  gleichen  Bahnen  Friedr.  Eduard 
Beneke.  Aber  der  krankhaften  Scheu  vor 
dem  Eudämonismus,  welche  in  der  Ethik 
Kants  und  Herbarts  geherrscht  hatte,  stellt 
Beneke  die  Überzeugung  entgegen,  dafs 
es  gar  keinen  wirklichen  Gegensatz  zwischen 
dem  Nützlichen  und  dem  Moralischen  gebe, 
sondern  dafs  beide  auf  einem  gemeinsamen 
Grundbegriff  beruhen,  dem  des  Gutes  oder 
Wertes,  dem  Grundbegriff  für  die  gesamte 
praktische  Philosophie.  Im  Begriff  des 
Nützlichen  messen  wir  äufsere  Folgen,  im 
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Begriff  des  Sittlichen  Motive,  ihrem  Werte 
nach.  Die  in  der  Handlung  hervortreten- 
den Zwecke  können  uns  nicht  zum  Mafs- 
stabe  für  die  Moralität  dienen,  wohl  aber 
die  in  den  Motiven  gegebenen  Zwecke ; und 
hier  müssen  beim  sittlichen  Menschen  Form 
des  Wollens  und  Gegenstand  oder  Zweck 
des  Wollens,  welche  Kant  auseinanderge- 
rissen hatte,  notwendig  zusammenfallen. 
Denn  eine  sittliche  Gesinnung  wird  nur 
diejenigen  Wirkungen  anstreben,  welche 
mit  dem  nach  wahrer  praktischer  Weltan- 
sicht Besten  oder  Nützlichsten  überein- 
stimmen ; während  umgekehrt  die  äufsere 
Betätigung  einer  Gesinnung  den  sittlichen 
Willen  selber  abspiegelt,  sofern  nicht  zu- 
fällige Umstände  dazwischen  treten.  Sitt- 
lich nennen  wir  ein  Tun,  dessen  Wirkun- 
gen nach  unparteiischer  Schätzung  als  all- 
gemein wertvoll  gelten  und  das  aus  keinen 
andern  Motiven  erfolgt  als  um  eben  dieses 
Wertes  willen.  Hierin  liegt  die  prinzipiell 
bedeutendste  Weiterbildung  der  Ethik  Kants: 
die  Verschmelzung  des  objektiv  materialen 
Moralprinzips  des  Gemeinwohls  oder  des 
Sozial-Eudämonismus , mit  dem  subjektiv 
formalen  Prinzip  des  guten  Willens  oder 
des  Gewissens.  Jenes  ein  Erbstück  des 
englischen  Empirismus,  dieses  das  Lieb- 
lingskind des  deutschen  Idealismus. 

17.  Beneke  und  Bentham.  Das  Ver- 
dienst Benekes  bei  dieser  Leistung  wird 
besonders  deutlich,  wenn  man  sich  den 
Punkt  gegenwärtig  hält,  von  welchem  er 
ausgegangen  war  und  die  stärksten  Impulse 
empfangen  hatte.  Dies  waren  die  Theorien 
des  Jeremias  Bentham,  dessen  erste  Schrift 
Principles  of  Morals  and  Legislation« 
Beneke  in  durchaus  selbständiger  Weise 
deutsch  bearbeitet  hat.  Bentham  ist  der 
reinste  Typus  utilitarischer  Denkweise  oder 
des  Sozial-Eudämonismus  als  Moralprinzip. 
Mit  einem  unermefslichen  Aufwande  von 
logischem  Scharfsinn  und  Erfahrungsmate- 
rial sucht  er  nach  einer  allgemeinen  Theorie 
des  praktischen  Lebens,  welche  es  gestattet, 
jede  einzelne  Handlung  oder  Eigenschaft 
in  ihrem  sozialen  Gesamtwert  zu  beurteilen: 
»Tafeln  zur  Berechnung  der  Logarithmen 
des  menschlichen  Herzens«,  auf  Grund  des 
Prinzips  der  gröfsten  Wohlfahrt  des  weite- 
sten Kreises  entworfen.  Aber  dieser  scharf- 
sinnigste Theoretiker  der  Sozialfolgen  unse- 
rer Handlungen  hat  für  die  tieferen  Unter- 


schiede zwischen  Gesetzgebung  und  Moral 
kein  Auge  und  auf  die  Frage  nach  den 
subjektiven  Triebfedern  des  Sittlichen  keine 
andere  Antwort  als  den  Hinweis  auf  den 
wohlverstandenen  Egoismus. 

18.  Mill  und  Comte.  Fast  in  dem- 
selben Sinne,  in  welchem  Beneke  in  Deutsch- 
land sowohl  Bentham  als  Kant  korrigierte, 
geschah  dies  in  England  durch  John  Stuart 
Mill.  Indem  Mill  in  seiner  Schrift  über 
den  Utilitarismus,  der  glänzendsten  Recht- 
fertigung des  Sozial-Eudämonismus,  die 
Notwendigkeit  innerer  Anpassung  an  das 
sozial  Wertvolle  nachdrücklich  betont,  er- 
wächst ihm  zugleich  die  Frage  wie  diese 
innere  Anpassung  zu  stände  komme  und 
wie  die  Normen  des  allgemein  Wertvollen 
aus  heteronomen,  von  aufsen  aufgezwunge- 
nen, zu  autonomen,  selbstgewollten  werden. 
Hier  aber  folgt  Mill  selbst  nur  den  mäch- 
tigen Anregungen,  welche  er  durch  Auguste 
Comte  und  den  französischen  Positivismus 
empfing.  Wie  entsteht  jene  Beurteilung 
menschlichen  Wesens  nach  dem  allgemein 
Wertvollen  und  wie  die  Anerkennung  dieser 
Kriterien  durch  das  Individuum,  welche 
das  sozial  Wertvolle  zur  Pflicht  macht? 
Dieser  Frage  hatte  die  »Philosophie  Positive« 
das  sorgfältigste  Nachdenken  gewidmet 
Indem  sie  das  ursprüngliche  Nebeneinander- 
stehen egoistischer  und  altruistischer  Ge 
fühlsrichtungen  als  eine  letzte  Tatsache 
menschlicher  Organisation  aufzuweisen  und 
selbst  durch  die  Tierpsychologie  zu  erhärten 
sich  bemüht,  erscheint  ihr  das  Sittliche  als 
Ausgleich  zwischen  diesen  beiden  Grund- 
richtungen menschlicher  Triebe,  zwischen 
den  Bedürfnissen  des  Einzelnen  und  den 
Interessen  der  Gesamtheit  Dieser  Ausgleich 
ist  in  der  menschlichen  Sociabilität  wohl 
angelegt,  aber  durchaus  nicht  von  Anfang 
an  fertig.  Er  ist  in  jeder  Generation  neu 
zu  gestalten  und  wird  um  so  vollkommener, 
je  mehr  sich  die  Intelligenz  der  Leitung 
menschlicher  Dinge  bemächtigt  Der  Ver- 
stand beobachtet  die  Wirkungen  mensch- 
licher Handlungen  innerhalb  eines  gewissen 
Kreises  und  die  durch  Generationen  hin- 
durch sich  häufenden  Erfahrungen  dieser 
Art  machen  allmählich  das  Urteil  über  den 
Wert  bestimmter  Handlungsweisen  von  den 
zufälligen  Umständen  des  einzelnen  Falls 
ganz  unabhängig.  Es  entwickeln  sich 
Normen,  durchschnittliche  Regeln  der  Be- 


Ethik,  geschichtlicher  Abrifs  bis  zur  Gegenwart 


641 


urteilung  innerhalb  der  Gesellschaft,  deren 
Wirkung  sich  niemand  entziehen  kann  so 
wenig  als  den  natürlichen  Folgen  seiner 
Handlungen.  Der  Reflex  jener  allgemeinen 
Billigung  oder  Mifsbilligung  verstärkt,  er- 
gänzt und  verbessert  die  unmittelbaren  Be- 
ziehungen, in  welchen  die  Handlung  zu 
unsem  Gefühlen  steht;  sie  läfst  manches 
Angenehme  als  unrecht,  manches  Peinliche 
als  gut  empfinden.  Durch  Gewöhnung  und 
Vererbung  wird  manches,  was  ursprünglich 
nur  auf  der  Reflexion  beruhte,  zu  instink- 
tivem Besitz.  Was  ursprünglich  heteronom 
war,  Gebot  der  Gesamtheit  an  den  ein- 
zelnen, oder  was  deutliche  Beziehungen 
auf  allgemeine  Vorteile  hatte,  scheint  all- 
mählich von  selbsteigenem  Wert 

19.  Verbindung  des  Positivismus  mit 
dem  Evolutionsprinzip.  Diese  Anschau- 
ungen, von  dem  älteren  Positivismus  nur 
in  grofsen  Zügen,  gleichsam  wie  ein  Pro- 
gramm hingestellt,  empfingen  nun  durch 
die  Anwendung  des  Entwicklungsgedankens 
auf  die  Tatsachen  der  Geistesgeschichte 
erst  ihre  volle  Begründung  und  Durch- 
führung. Darwin  selbst  war  mit  wichtigen 
Winken  vorangegangen.  In  unermerslicher 
Fülle  strömten  aus  anthropologischen,  eth- 
nologischen, sittengeschichtlichen,  religions- 
und  rechtsgeschichtlichen  Untersuchungen 
die  Materialien  herzu,  welche  den  Werde- 
prozefs  der  sittlichen  Phänomene  im  Zu- 
sammenhang mit  der  Entwicklung  der 
Kultur  und  den  Formen  des  gesellschaft- 
lichen Lebens  verstehen  lehrten.  In  Iherings 
»Zweck  im  Recht«,  im  ersten  Bande  von 
Herbart  Spencers  •Principles  of  Etliics«, 
im  ersten  Abschnitt  von  Wilhelm  Wundts 
»Ethik«  kommt  die  so  erwachsene  wissen- 
schaftliche Auffassung  vom  Sittlichen  als 
einem  Entwicklungsprodukt  zu  dem  heu- 
tigen Kenntnissen  entsprechendsten  Aus- 
druck. Aber  diese  rein  empirische  Basis 
der  Ethik,  soweit  es  sich  nämlich  um  das 
Verständnis  des  Ursprungs  handelt,  bedeutet 
durchaus  keinen  Eintrag  an  Idealität,  wie 
die  neuesten  systematischen  Darstellungen 
lehren,  welche  sich  auf  dieser  Basis  er- 
hoben haben:  Sigwart  •Vorfragen  der  Ethik« ; 
Laas  » Positivistische  Ethik« ; Cameri  »Grund- 
legung der  Ethik«;  Paulsen  »System  der 
Ethik«;  Gizycki  »Moralphilosophie«;  Dö- 
ring »Philosophische  Güterlehre«;  Herrn. 
Schwarz  »Das  sittliche  Leben«;  Lipps  »Die 


ethischen  Grundfragen«.  Auch  die  Ethik 
des  Dänen  Höffding,  die  Arbeiten  von 
Henry  Sidgwick:  »The  Methods  of  Ethics«, 
von  Leslie  Stephen:  »The  Science  of  Ethics«, 
in  der  ganzen  englisch  redenden  Welt  als 
die  scharfsinnigsten  und  trefflichsten  Be- 
handlungen der  ethischen  Grundprobleme 
anerkannt  — alle  diese  Werke  suchen  den 
Ausgleich  zwischen  dem  Wohlfahrtsprinzip 
und  dem  Gewissensprinzip  oder  zwischen 
eudämonistischer  und  intuitiver  Ethik,  auf 
welchen  die  neuere  Entwicklung  dieser 
Disziplin  hinauszudrängen  scheint;  die  Ein- 
sicht in  den  Doppelsinn  aller  sittlichen  Be- 
urteilung, welche  immer  zwei  verschiedene 
Fragen  einschliefst:  die  Frage,  ob  die  Hand- 
lung recht  ist,  wofür  es  kein  anderes  Kri- 
terium gibt  als  den  Sozialwert  derselben, 
und  die  Frage,  ob  der  Charakter  des 
Handelnden  gut  sei  d.  h.  den  sozialen 
Normen  vollkommen  angepafst  Eine  funda- 
mentale Unterscheidung,  welche  man  von 
nun  an  wohl  als  bleibend  für  die  Wissen- 
schaft gewonnen  wird  betrachten  können. 
Vor  hundert  Jahren  konnte  Kant  noch  mit 
einem  Scheine  von  Recht  behaupten,  alle 
bisherige  Moralphilosophie  sei  schlechter 
als  die  natürliche  Sittlichkeit,  die  sie  zu 
erklären  und  zu  begründen  unternähme. 
Heute  braucht  die  ethische  Theorie,  ausge- 
rüstet mit  der  modernen  Evolutionslehre 
und  Psychologie,  nicht  mehr  das  Niveau 
des  Sittlichen  künstlich  tiefer  zu  legen,  um 
seine  Erscheinungen  den  Mitteln  ihrer  Er- 
klärungen zugänglich  zu  machen;  sie  braucht 
aber  auch  nicht  mehr  in  jene  Übertrei- 
bungen zu  verfallen,  durch  welche  der 
Rationalismus  die  Würde  des  Sittlichen 
wahren  zu  müssen  glaubte. 

Freilich  fehlt  es  hier  nicht  an  Schwan- 
kungen mancherlei  Art,  welche  auf  der  un- 
vermeidlichen Dialektik  zwischen  eudämoni- 
stischer und  evolutionistischer  Ethik  be- 
ruhen. Durch  die  ganze  Geschichte  des 
ethischen  Denkens  in  der  zweiten  Hälfte 
des  10.  Jahrhunderts  läfst  sich  der  Antago- 
nismus dieser  beiden  Prinzipien  verfolgen. 
Die  liberalistische  Auffassung  von  Recht, 
Staat,  Wirtschaft  begünstigt  auch  auf  ethi- 
schem Gebiete  den  Individualismus,  das 
freie  Walten  der  Persönlichkeit,  die  not- 
wendigen Einschränkungen  nicht  sowohl 
von  ethischen  Ideen  als  von  den  natür- 
lichen Gegenwirkungen  anderer  Indivi- 


Rein,  Encyklopid.  Handb.  d.  Pädagogik.  2.  Aufl.  2.  Band. 


41 


Ethik,  geschichtlicher  Abrifs  bis  zur  Gegenwart 


642 


duen,  von  dem  Kampf  der  Interessen  unter- 
einander erwartend.  Der  Darwinismus, 
in  dem  Kriege  ums  Dasein  eines  der 
wichtigsten  Mittel  zur  Höherbildung  der 
Lebewelt  erblickend,  schien  dieser  Auf- 
fassung die  höchste  wissenschaftliche  Sank- 
tion zu  gewähren.  Aber  in  dem  glänzen- 
den Aufschwung  der  modernen  Kultur- 
staaten fehlten  auch  tiefe  Schatten  nicht 
und  viele  Tatsachen  sprachen  laut  gegen 
die  Lehre  von  einem  Individualismus  und 
vom  alleinseligmachenden  Egoismus.  Schon 
1843  hatte  Carlyle  in  dem  merkwürdigen 
Buche  »Einst  und  Jetzt«  gegen  die  Ethik 
des  industriellen  Kapitalismus  protestiert, 
mit  Beginn  der  sechziger  Jahre  erhob  Rus- 
kin  seine  eindringliche  Stimme  zu  Ounsten 
einer  Ethik  der  Menschenfreundlichkeit, 
und  die  ganze  Literatur  des  Sozialismus 
kann  man  als  eine  Reaktion  gegen  den  ein- 
seitig gesteigerten  Entwicklungsgedanken, 
als  eine  energische  Rücklenkung  zum 
Altruismus  betrachten.  Die  Spuren  dieser 
Wendung  sind  nicht  nur  der  Gesetzgebung 
aller  Kulturstaaten  eingeprägt,  sondern  haben 
sich  auch  in  der  allgemeinen  Denkweise, 
wie  nicht  minder  in  den  ethischen  Systemen 
bemerklich  gemacht.  (Vergl.  Ludwig  Stein, 
Die  soziale  Frage  im  Lichte  der  Philo- 
sophie.) Aber  auch  an  Gegenwirkungen 
von  der  andern  Seite  fehlt  es  nicht.  Die 
stärksten  und  erfolgreichsten  knüpfen  sich 
an  die  schriftstellerische  Tätigkeit  Friedrich 
Nietzsches,  welcher  in  seinen  späteren 
Schriften  (Genealogie  der  Moral,  Jenseits 
von  Gut  und  Böse,  Morgenröte)  mit  eben- 
soviel Geist  als  verführerischer  Dialektik 
den  Gedanken  einer  gänzlichen  Umbildung 
der  moralischen  Begriffe,  einer  Umwertung 
aller  Werte  vertritt,  die  Mitleids- Ethik  in 
allen  ihren  Formen  als  eine  Degenerations- 
Erscheinung  und  als  Mittel  zur  Erhaltung 
des  Untüchtigen  bekämpft,  und  nachdrück- 
lichst  das  Recht  der  starken  und  begabten 
Individualität  auf  die  Durchsetzung  ihrer 
Persönlichkeit,  auf  das  volle  Ausleben  ihrer 
Anlagen,  sei  es  auch  auf  Kosten  der 
Schwächeren,  als  das  einzige  Mittel  bestän- 
diger Steigerung  der  Rasse  und  der  Kultur, 
verkündet.  Durch  die  genannten  Arbeiten 
und  die  reiche  Controvers-Literatur,  welche 
sich  an  dieselben  angeschlossen,  hat  das 
ganze  Problem  des  Ausgleichs  zwischen 
Individualismus  und  Altruismus,  zwischen 


evolutionistischer  und  eudämonistischer  Ethik 
erhebliche  Vertiefungen  erfahren,  und  die 
zwischen  diesen  Gegensätzen  notwendige 
Vermittlung  in  Bezug  auf  die  einzelnen 
Lebens-  und  Pflichten  kreise  und  die  wich- 
tigsten Fragen  der  gesellschaftlichen  Ord- 
nung herauszuarbeiten , dürfte  wohl  die 
wichtigste  Aufgabe  der  wissenschaftlichen 
Ethik  für  die  nächste  Zeit  sein. 

20.  Die  Ethik  des  Pessimismus.  Alle 
utilitarische  und  evolutionistische  Ethik  aber 
ruht  auf  einer  Grundvoraussetzung,  welche 
der  Pessimismus  bestreitet  Ihre  Kriterien, 
ihre  Zweckgedanken  haben  nur  dann  Sinn, 
wenn  in  dieser  Welt  durch  ein  Zusammen- 
wirken aller  menschlichen  Kräfte  eine  Steige- 
rungdesGlückes  herbeigeführt,  positive  Werte 
geschaffen  werden  können.  Wenn  jedoch 
alle  sog.  Güter  nichts  weiter  sind  als  nega- 
tive Gröfsen,  Nullpunkte  des  Gefühls  zwi- 
schen der  Beseitigung  des  einen  Bedürf- 
nisses und  dem  Beginn  einer  neuen  Unlust 
dann  wäre  es  sinnlos,  wenn  die  Ethik  An- 
weisungen geben  wollte,  eine  Maximisation 
des  Glückes  herbeizuführen.  Sittliche  Auf- 
! gäbe  kann  nur  dies  sein,  in  dieser  durch- 
aus elenden  und  vom  Egoismus  beherrschten 
Welt  die  Schmerzen  der  lebenden  Wesen 
teilnehmend  nachzufühlen  und  sich  von 
allem  zu  enthalten,  was  das  Elend  der  Welt 
an  irgend  einem  Punkte  noch  zu  steigern 
vermöchte.  Darum  wird  das  Mitleid  von 
Schopenhauer,  dem  ersten  Vertreter  pessi- 
mistischer Denkart  in  Deutschland,  als  die 
einzig  echte  Erscheinungsform  des  Sittlichen 
in  Anspruch  genommen.  Und  obwohl 
Schopenhauer  aus  dieser  Grundform  des 
Sittlichen  die  Doppelregel  ableitet,  niemanden 
zu  verletzen,  sondern  jeden  nach  Kräften  zu 
fördern,  so  ergibt  sich  doch  aus  der  pessi- 
mistischen Grundansicht  vom  Leben,  welche 
keine  positiven  Güter  kennt,  dafs  alles,  was 
wir  für  andere  tun,  immer  nur  Linderung 
ihrer  Leiden  bezwecken  kann.  Über  die 
Möglichkeit  ethischer  Bildung  äufsert  sich 
Schopenhauer  überaus  skeptisch.  Er  be- 
zeichnet das  Mitleid  allerdings  als  ethisches 
Urphänomen,  als  eine  wesentliche  Tatsache 
unserer  Organisation,  die  von  Erziehung 
! und  Bildung,  von  religiösen  und  theoreti- 
schen Voraussetzungen  unabhängig  sei.  So- 
weit dieses  Urphänomen  in  einem  Menschen 
vorhanden  ist,  können  wir  ein  sittliches 
Verhalten  von  ihm  erwarten;  wo  es  fehlt. 
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da  kann  keine  Belehrung,  keine  Einwirkung 
von  aufsen,  kein  Imperativ  und  keine  Ver- 
nunft etwas  in  den  Menschen  hineinbringen,  1 
was  nicht  von  Anfang  an  in  ihm  gelegen 
hat.  Der  Wille  läfst  sich  nicht  belehren. 
Ethische  Unterweisung  schafft  so  wenig 
gute  Menschen  als  ästhetische  Vorträge  ge- 
schickte Künstler.  Wohl  ruht  das  Mitleid 
auf  der  Erkenntnis  der  Wesensidentität 
alles  Lebendigen;  aber  die  echte  Güte  der 
Gesinnung  kann  nicht  von  dieser  abstrakten 
Erkenntnis  ausgehen,  sondern  nur  von  einer 
intuitiven,  einem  unmittelbaren  Gefühl  der 
Einheit  mit  anderen  Wesen,  das  nicht  weg- 
zuräsonnieren  und  nicht  anzuräsonnieren  ist 
Für  das,  was  wir  bewulste  Moralität  nennen, 
sind  Begriffe  und  Grundsätze  freilich  un- 
entbehrlich; aber  doch  nur  sekundär.  Das 
Beste  im  Menschen  wie  das  Schlechteste 
kommt  aus  den  geheimnisvollen  Tiefen 
jener  Willenswelt,  in  welche  keine  Vernunft 
hineinreicht,  weil  sie  dem  Satz  vom  Grunde 
nicht  unterworfen  ist  Dies  gilt  auch  von 
der  obersten  Stufe  des  Sittlichen,  welche 
Schopenhauers  Ethik  über  der  Betätigung 
des  Mitleids  anerkennt,  und  als  die  wahrste 
Gröfse  des  Menschen  preist:  der  Askese 
oder  Willensvemeinung.  Der  Mensch,  der 
das  innerste  Wesen  dieser  Welt  begriffen 
hat  und  sich  aufser  stand  sicht,  ihre  Leiden 
zu  lindern,  wendet  sich  schaudernd  vom 
Leben  selber  ab.  Der  innerlichste  Bereich 
des  Willens  ist  der  Schauplatz  für  die 
wahre  sittliche  Tat,  welche  keine  schöpfe- 
rische Position  ist,  sondern  Negation,  nicht 
Verklärung  und  Durchgeistigung  der  ge- 
gebenen Welt,  sondern  Vemichtigung;  Ver- 
nichtigung  zum  mindesten  jenes  Stückes 
der  Welt,  das  im  eigenen  Daseinswillcn 
sich  verkörpert  Aber  auch  dies  ist  freie 
grundlose  Tat  des  Willens.  Philosophische 
Begriffe,  religiöse  Dogmen  können  den 
sittlichen  Heros  so  wenig  schaffen,  als  den 
einfach  guten  Menschen;  wie  umgekehrt 
Mitleid  sowohl  als  Askese,  die  beiden 
Grundformen  echter  Sittlichkeit,  unter  der 
Herrschaft  der  verschiedensten  Gedanken- 
systeme in  der  Menschheit  vorhanden  waren 
und  immer  vorhanden  sein  werden. 

Auf  demselben  pessimistischen  Boden 
wie  Schopenhauer  befindet  sich  auch  Eduard 
von  Hartmann,  der  bedeutendste  und  frucht- 
barste unter  den  Fortbildnem  der  Schopen- 
hauerschen  Philosophie.  Auch  für  ihn  ent- 


hält der  Gedanke  des  Eudämonismus  und 
Utilitarismus,  das  Oesamtwohl  oder  die 
Maximisation  des  Glücks  zum  Moralprinzip 
zu  erheben,  einen  unlösbaren  Widerspruch. 
Aber  der  Asket  im  Sinne  Schopenhauers, 
welcher  Welt  und  Wille  verneint,  ist  doch 
nur  wie  der  Flüchtling,  der  sich  selber 
rettet  und  die  übrigen  ihrem  Schicksale 
überläfst  Der  einzelne,  welcher  die  Stufe 
des  Heiligen  erreicht  hat,  tritt  damit  aus 
der  Reihe;  aber  das  rollende  Rad  des 
Lebens  schwingt  weiter  und  weiter,  unbe- 
kümmert um  die  Heldengröise  seiner  Ent- 
sagung.  Der  Weltwille  hört  nicht  auf  zu 
wollen  und  zu  schaffen,  wenn  auch  einzeln 
ihre  Vemichtigung  gelingt  Die  Geschichte 
hat  für  Schopenhauer  kein  Ziel.  Sie  ist 
ein  ewiges  Einerlei,  in  welchem  dieselben 
Gestalten  unter  stets  neuen  Verkleidungen 
auftreten.  Anders  für  Hartmann,  ln  sein 
System  bricht  der  Eutwicklungsgedanke  ein. 
Das  Dasein  der  Welt  ist  kein  ewiger  Still- 
stand, sondern  ein  Prozefs,  welcher  einem 
Ziele  zuführt  Dies  Ziel  nennt  Hartmann 
die  Erlösung  des  absoluten  Subjekts  als 
letzten  Trägers  des  Weltprozesses.  Die  Er- 
lösung aber  bedeutet  für  den  Pessimimus 
nicht  irgend  welche  Seligkeit  des  Seins 
(denn  allem  Sein  ist  die  Unterbilanz  an 
Glück  wesentlich  und  notwendig),  sondern 
die  Seligkeit  des  Nichtseins,  die  Aufhebung 
des  Seins.  Das  letzte  Ziel  des  Weltpro- 
zesses ist  demnach  ein  negativ  eudämo- 
nistisches,  die  Aufhebung  des  Prozesses 
selbst.  Nicht  wie  bei  Schopenhauer  die 
individuelle,  sondern  die  kosmisch  univer- 
selle Willensvemeinung.  Dies  und  nicht 
die  imaginäre  Förderung  des  Gesamtwohles 
ist  der  Zweck,  in  dessen  Dienst  das  Indi- 
viduum sein  Leben  und  seine  Kraft  stellen 
kann.  Sittlich  sein  im  allerhöchsten  Sinne 
heilst  die  Zwecke  des  Absoluten  zu  eigenen 
Lebenszwecken  machen.  Dies  geschieht 
nicht  dadurch,  dafs  das  Individuum  an 
irgend  einem  beliebigen  Punkte  den  Welt- 
prozefs  verneint  und  aus  der  Reihe  der 
Kämpfer  ausscheidet,  sondern  so,  dafs  es 
sich  völlig  in  den  Dienst  des  Prozesses 
stellt.  Dieser  Prozefs  ist  für  uns  gleich- 
bedeutend mit  dem  Fortschritt  der  Kultur. 
Aber  jener  Höhepunkt  der  Kultur,  von 
welchem  der  Positivismus  und  der  Sozial- 
eudämonismus träumen,  das  regnum  ho- 
minis, das  Gottmenschentum  ist  nur  die 
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letzte  und  grölste  Illusion  des  glückhung- 
rigen naiven  Bewußtseins  in  der  Form  der 
Wissenschaft  Der  wirkliche  Oang  der 
Kultur  wird  ein  völlig  anderer  sein.  Jeder 
neue  Fortschritt  wird  das  Defizit  an  Glück 
in  der  Menschheit  vergröfsem  und  das 
Bewußtsein  dieses  Fehlschlagens  verschärfen. 
Aus  dem  Zusammenbruch  aller  Illusionen, 
aus  der  Erschöpfung  aller  Mittel,  dem  Ver- 
brauch aller  rettenden  Gedanken,  erwächst 
zuletzt  dasjenige,  was  Schopenhauer  nur 
als  die  Tat  des  einzelnen  Entsagenden  ge- 
kannt hatte:  die  Willensvemeinung,  als 
universelle  Tatsache.  Sie  ist  nur  möglich, 
wenn  zur  Evidenz  gekommen  ist,  daß  die 
Menschheit  alles  Beste,  was  sie  besitzt,  an 
einen  Traum  verschwendet  hat.  Eben  dar- 
um nimmt  diese  negativ  eudämonistische 
Ethik  nicht  nur  den  Evolutionismus,  son- 
dern auch  den  Utilitarismus  als  Momente 
in  sich  auf.  Nichte  könnte  verfehlter  sein, 
als  der  Gedanke,  daß,  was  hier  als  höchster 
Zweck  bezeichnet  wird,  eine  Ethik  bedeute, 
welche  der  gewöhnlichen  eudämonistischen, 
gerade  entgegengesetzt  sei,  daß  detjenige 
dem  Absoluten  und  seinen  Zwecken  am 
besten  diene,  welcher  sich  nach  Kräften 
bemühe,  die  Unseligkeit  in  der  Welt  durch 
sein  Handeln  zu  vergröfsem. 

Würde  nach  diesem  Grundsätze  ge- 
handelt, so  könnte  dies  nichts  bedeuten, 
als  eine  Verzögerung  des  Prozesses  und  j 
seines  Endes;  denn  es  bliebe  die  Illusion 
bestehen,  als  ob  durch  ein  entgegengesetztes 
Verhalten  der  Prozeß  zu  einem  positiv 
eudämonistischen  und  zu  seinem  Ziele  auf 
irgend  einer  Stufe  das  selige  Leben  werden 
könne. 

21.  Nachklänge  der  Kantachen  Ethik 
in  der  Gegenwart.  Ein  Widerstand  ande- 
rer Art  gegen  die  positivistische  und  evo- 
lutionistische  Ethik  geht  in  der  Gegenwart 
hauptsächlich  von  zwei  Punkten  aus. 
Einesteils  von  neueren  Fortbildungen  der 
Kant-Fichteschen  Ethik,  andrerseits  von 
Vertretern  der  strengeren  kirchlichen  Welt- 
ansicht in  der  Gegenwart,  auf  katholischer 
wie  protestantischer  Seite,  welche  in  wech- 
selnder Weise  die  Gedanken  der  älteren 
christlichen  Ethik  an  neuere  Systembildun- 
gen anzulehnen  suchen.  Die  Kantsche 
Ethik  hatten  in  Deutschland  etwa  um  die 
Mitte  des  gegenwärtigen  Jahrhunderte  ein- 
zelne unter  den  Epigonen  des  älteren  speku- 


lativen Idealismus  wieder  lebensfähig  zu 
machen  und  in  ein  neues  Gewand  za 
kleiden  versucht  FichtesSohn,  J.  H.  Fichte, 
Sengler,  Chalybäus,  Ulrici,  mögen  als 
Träger  solcher  Versuche  genannt  werden. 
Das  Sittengesetz  war  für  Kant  nicht  nur 
der  beredteste  Ausdruck  unserer  vernünftigen 
Natur  gewesen:  es  stand  im  empirischen 
Menschen  zugleich  als  Zeuge  seiner  Zu- 
gehörigkeit zu  einer  höheren  intelligiblen 
Welt.  Diese  Geisterwelt,  Kant  und  seinen 
strengen  Schülern  verschlossen  und  nur 
als  eine  Forderung  der  Vernunft  zu  denken, 
ist  diesen  Epigonen  nicht  mehr  unzugäng- 
lich. Für  sie,  als  echte  Platoniker,  wird 
sie  das  Reich,  aus  welchem  Vernunft,  Güte, 
Schönheit  in  dies  irdische  Leben  ein- 
strahlen. Das  angebomc  Sittengesetz  im 
Menschen  (mag  es  nun  als  Urwille  oder 
ursprüngliches  Gefühl  des  Sollens,  oder 
wie  sonst  immer  gedacht  werden)  gibt 
Zeugnis  für  seine  Abkunft  aus  diesem 
Reiche  und  das  Band,  welches  ihn  dahin 
zurückleitet  Keine  Erfahrung  vermöchte 
den  Ursprung  ethischer  Ideen  und  Impe- 
rative, die  in  ihr  nirgends  ein  Vorbild 
finden,  begreiflich  zu  machen;  die  Erfah- 
rung des  sittlichen  Lebens  wird  selbst  nur 
[ durch  die  Annahme  ursprünglicher  sitt- 
licher Mächte  im  Menschen  verständlich. 
Der  in  neuerer  Zeit  auf  historischer  For- 
schung unternommene  Rückzug  der  Philo- 
sophie auf  Kant,  wie  er  in  dem  sogenannten 
Neu-Kantianismus  zu  Tage  trat  hat  auch 
auf  ethischem  Gebiete  zu  mancherlei  Ver- 
suchen geführt,  Kants  Moralphilosophie  in 
ihrer  ursprünglichen  Gestalt  neu  zu  be- 
leben. Aber  die  Schwierigkeiten,  welche 
die  psychologische  Begründung  des  Pflicht- 
begriffes bei  Kant  und  der  gesamte,  zwischen 
Immanenz  und  Transcendenz  der  sittlichen 
Normen  schwankende  Charakter  seiner  Ethik 
für  die  Wissenschaft  der  Gegenwart  bol 
konnten  nicht  überwunden  werden.  Keiner 
dieser  Versuche  Neu-Kantischer  Ethik  ver- 
mochte sich  in  weiterem  Kreise  Geltung 
zu  verschaffen. 

Von  viel  stärkerem  und  dauerndem  Ein- 
flüsse als  im  Vaterlande  der  Kantschen 
Philosophie  erwiesen  sich  durch  eine  merk- 
würdige Verkettung  der  Umstände  gewisse 
Gedanken  des  Königsberger  Philosophen 
auf  französischem  Boden.  Die  philosophische 
Restauration,  welche  sich  dort  an  den 
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Namen  Victor  Cousins  knüpft,  sog  ihre 
Kraft  zunächst  aus  der  deutschen  Philo- 
sophie, deren  begeisterter  Anhänger  Cousin 
war.  Dieser  preist  Kant  als  den  eigent- 
lichen Schöpfer  der  Ethik  und  wird  selbst 
von  seinen  Anhängern  als  derjenige  ge- 
priesen, welcher  die  Ethik  des  reinen 
Pflichtgedankens  in  Frankreich  zuerst  ver- 
kündet habe,  ln  der  Tat  sind  für  Cousin 
der  absolute  Pflichtbegriff,  der  reine  Ver- 
nunftcharakter des  Sittlichen  und  die  durch- 
aus ursprüngliche,  nicht  abgeleitete  Be- 
schaffenheit der  sittlichen  Normen  Grund- 
überzeugungen. Auch  bei  ihm  vollzieht 
sich  die  oben  erwähnte  Umbildung  des 
Kantschen  Rationalismus  in  Mystizismus. 
Die  intelligible  Vemunftweit,  die  begriff- 
liche Basis  des  Sittlichen  für  Kant,  wird 
ihm  zur  obersten  kosmischen  Realität 
Überindividuell,  aber  darum  nicht  unpersön-  j 
lieh:  ganz  im  Sinne  der  christlichen  Theo- 
logie nach  der  von  hier  aus  fein  ge- 
schlungene Fäden  hinüber  laufen.  Der 
grofse  Einflufs,  welchen  Cousin  und  seine 
Anhänger  auf  den  akademischen  Schulbetrieb 
der  Philosophie  in  Frankreich  gewannen, 
kam  auch  diesen  ethischen  Theorien  zu 
gute.  Aber  indem  dieser  französische 
Spiritualismus  in  Frankreich  offizielle  Schul- 
philosophie wurde,  sah  er  sich  zugleich 
genötigt,  mehr  und  mehr  Fühlung  mit  dem 
Geiste  der  kirchlichen  Ethik  zu  gewinnen. 
Die  spekulative  deutsche  Philosophie,  von 
der  jene  Renaissance  des  Denkens  in  Frank- 
reich ausgegangen  war,  wird  mehr  und 
mehr  zurückgedrängt  durch  den  Einflufs 
jener  Neuscholastik,  zu  welcher  der  Carte- 
sianismus im  17.  Jahrhundert  unter  der 
Hand  geistvoller  Kleriker  wie  Malebranche, 
Fenelon,  Bossuet,  geworden  war.  Die 
Kantsche  Unterscheidung  von  Postuiaten 
der  praktischen  Vernunft  und  theoretischen 
Erkenntnissen  fällt.  Es  kann  nicht  zwei 
Reihen  von  Wahrheiten,  sondern  nur  ver- 
schiedene Formen  der  einen  Wahrheit 
geben.  Freiheit,  Vorsehung,  Unsterblich- 
keit werden  die  Fundamentalartikel  des 
ethischen  Vemunftglaubens,  welcher  hier 
gelehrt  wird.  Sie  sind  Realitäten,  welche 
das  ethische  Leben  tragen;  nicht  blofs  Forde- 
rungen des  Gemüts,  welche  die  Schwere 
des  Vemunftgebotes  erleichtern.  Deutlich 
erkennt  man  in  den  Grundzügen  dieses  , 
akademischen  Spiritualismus  das  Rüstzeug  ] 


I einer  Ethik,  für  welche  die  pädagogische 
Wirkung  Hauptsache,  die  lebendige  Be- 
rührung mit  anderen  Erkenntnisgebieten 
und  die  wirkliche  Lösung  der  Probleme 
Nebensache  geworden  ist:  der  rein  ratio- 
nalen und  zugleich  übermenschlichen  Cha- 
rakter des  Sittlichen,  die  absolute  Gültigkeit 
seiner  Normen,  die  radikale  Scheidung 
zwischen  Sittlichem  und  Nützlichem,  die 
' ausschliefsliche  Begründung  der  Unter- 
schiede zwischen  Recht  und  Unrecht  auf 
das  individuelle  unfehlbare  und  intuitive 
Gewissen,  ohne  Rücksicht  auf  die  Ent- 
stehung der  sittlichen  Begriffe  innerhalb 
der  Menschheit  Gewisse  Spuren  dieser 
Richtung,  welche  das  Unterrichtswesen 
Frankreichs  solange  beherrscht  hat,  sind 
auch  noch  in  jenen  volkstümlichen  Kate- 
chismen der  Moral  erkennbar,  welche  die 
Schulgesetzgebung  der  dritten  Republik  in 
die  französische  Staatsschule  eingeführt  hat. 
Ein  gewisser,  wenn  auch  stark  erblafster, 
Zusatz  von  Naturreligion  erinnert  auch  in 
dieser  wegen  ihres  rein  weltlich  bürger- 
lichen Charakters  soviel  angefeindeten  Moral 
für  die  Volksschule  noch  an  den  intimen 
Bund  des  französischen  Spiritualismus  mit 
der  Theologie.  In  teiiweisem  Gegensätze 
zu  dieser  späteren  Haltung  der  Cousinschen 
Schule  ist  auch  in  Frankreich  seit  dem 
Ende  der  sechziger  Jahre  eine  Rückwen- 
dung auf  den  strengeren  Geist  des  Kantia- 
nismus  eingetreten.  Diese  Richtung  hatte 
in  Renouvier  und  Pillon  ihre  Hauptvertreter 
und  in  der  Zeitschrift  La  Critique  Philo- 
sophique  ein  angesehenes  gut  geleitetes 
Organ,  welches  viele  wichtige  Beiträge  zur 
theoretischen  und  angewandten  Ethik  ent- 
hält Renouviers  Science  de  la  Morale, 
1 869  veröffentlicht,  enthält  die  systematischen 
Grundzüge  seiner  eigenen  Ethik.  Auch  auf 
den  Schulunterricht  hat  diese  Richtung  durch 
eine  populäre  Darstellung  ihrer  Lehren 
(Petit  Traite  de  Morale  ä I’Usagedes  Ücoles 
Laiques)  Einflufs  zu  gewinnen  versucht 
Der  ältere  Spiritualismus  hatte  aus  dem 
Ganzen  der  Kantschen  Lehren  die  Elemente 
bevorzugt,  welche  dem  Sittlichen  transcen- 
denten  Ursprung  und  überempirische  Gel- 
tung zuwiesen.  Dieser  Neu-Kantianismus 
ist  im  Gegenteil  bemüht  diese  Teile  der 
Kantschen  Lehre  möglichst  zu  beseitigen, 
während  er  sich  vor  allem  an  den  Ver- 
nunftcharakter der  sittlichen  Normen,  an 
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die  Unbedingtheit  des  Pflichtgebots  und 
an  den  Freiheitsbegriff  hält  Aber  alle  diese 
Anschauungen  hatten  in  der  Kantschen 
Ethik  ihr  eigentümliches  Gepräge  durch 
Kants  Metaphysik  des  Sittlichen  empfangen 
und  geraten  durch  die  Beseitigung  dieser 
metaphysischen  Grundlage  ins  Schwanken. 
Wer  nicht  den  eigentümlichen  Dualismus 
der  Kantschen  Weltanschauung  annimmt, 
für  den  kann  auch  die  Begriffswelt  der 
Kantschen  Ethik  nicht  ungeändert  bleiben 
und  ergibt  sich  die  Notwendigkeit  eines 
völlig  neuen  Aufbaus,  wie  ihn  eben  nach 
Beseitigung  aller  Metaphysik  die  posi- 
tivistische Ethik  versucht  hat  Hierin  liegt 
auch  wohl  der  Grund,  weshalb  es  dieser 
Neu-Kantianismus  zu  tiefer  gehenden  Wir- 
kungen und  zu  einer  eigentlichen  Schule 
nicht  gebracht  hat  Im  Gegensätze  dazu 
haben  in  England  und  zum  Teil  auch  in 
Amerika,  nachdem  schon  um  die  Mitte  des 
Jahrhunderts,  namentlich  durch  Whewell, 
eine  recht  unzulängliche  Nutzanwendung 
Kantscher  Gedanken  versucht  worden  war, 
gerade  die  rein  spekulativen  Grundbegriffe 
der  Kant-Fichteschen  Ethik  Aufnahme  und 
Weiterentwicklung  zu  einem  auf  meta- 
physischer Grundlage  aufgebauten  ethischen 
Rationalismus  gefunden,  als  dessen  bedeut- 
samste Vertreter  aufser  dem  vielgepriesenen 
aber  auch  vielangefochtenen  Green  (Prole- 
gomena  to  Ethics)  noch  Scotus  Novan- 
ticus  (Pseud.  für  S.  Laurie)  mit  der  Schrift 
»The  Ethics  of  Reason«  und  in  Amerika 
Josiah  Royce  mit  den  beiden  Schriften 
»The  Religious  Aspect  of  Philosophy« 
und  »The  Spirit  of  Modern  Philosophy« 
zu  erwähnen  sind. 

22.  Die  christliche  Ethik  der  Oegen- 
wart. Manche  der  im  vorstehenden  er- 
wähnten ethischen  Systeme  stehen  in  naher 
Berührung  mit  dem  Gedankenkreise  der 
christlichen  Theologie.  Es  liegt  in  der 
Natur  der  Verhältnisse  begründet,  dals  die 
protestantische  Ethik  der  Gegenwart  stärkere 
Reflexe  der  philosophischen  Bewegungen 
zeigt,  als  die  katholische,  welche  die  Be- 
rührung mit  jeder  nicht  kirchlich  appro- 
bierten Philosophie  ängstlich  vermeidet  und 
sich  im  Laufe  der  letzten  Dezennien  immer 
ängstlicher  auf  die  scholastischen  Autori- 
täten zurückgezogen  hat.  Von  dieser  festen 
Burg  aus  übt  sie  an  den  modernen  An- 
schauungen eine  eifrige  Kritik,  welche  frei- 


lich in  den  meisten  Fällen  nur  dazu  dient, 
die  Schwäche  des  Kritikers  vor  aller  Welt 
deutlich  zu  machen.  Die  »Apologie  des 
Christentums  vom  Standpunkte  der  Sitten- 
lehre« von  A.  M.  Weits,  und  die  Moral- 
philosophie des  Jesuiten  Victor  Cathrein 
seien  als  in  ihrer  Art  klassische  Zeugen 
dieser  Richtung  aus  neuester  Zeit  angeführt. 
Die  Ethik  des  Protestantismus  steht  in  zahl- 
losen Schattierungen  zwischen  einem  stren- 
gen theologischen  Standpunkte,  für  den  es 
ohne  Zuhilfenahme  der  mystischen  Begriffe 
Gnade  und  Erlösung  ein  sittliches  Leben 
und  eine  wohlbegründete  sittliche  Lehre 
überhaupt  nicht  gibt,  und  Anschauungen, 
welche  nur  durch  kaum  merkliche  Scheide- 
linien von  den  ideaibildenden  Bestrebun- 
gen der  wissenschaftlichen  Ethik  getrennt 
sind.  Dies  gilt  allerdings  vorzugsweise 
von  dem  anglo-amerikanischen  Protestantis- 
mus, in  welchem  das  Prinzip  der  indivi- 
duellen religiösen  Freiheit  und  der  selb- 
ständigen Gewissensentscheidung  zu  voller 
Geltung  gelangt  ist  Die  Form,  welche 
der  Protestantismus  unter  den  Händen  von 
Männern  wie  Parker,  Channing,  Drumond, 
Chadwick,  angenommen  hat,  leitet  unmittel- 
bar hinüber  zu  jenen  Versuchen,  wissen- 
schaftliche Ethik  volkstümlich  wirksam  zu 
machen,  wie  sie  uns  bei  Emerson  und  den 
Führern  der  Gesellschaften  für  ethische 
Kultur,  bei  Felix  Adler,  William  Salter, 
Stanton  Coit,  entgegentreten.  Es  fehlt  auch 
auf  dem  Boden  deutscher  Kultur  nicht 
ganz  an  verwandten  Versuchen.  Aber  es 
ist  charakteristisch,  dafs  sich  dieselben  fast 
nur  an  solchen  Stellen  hervorwagen,  wo 
der  Druck  des  Staatskirchentums  nicht  so 
stark  ist,  wie  in  der  Schweiz  (Heinrich 
Lang  und  Alois  Biedermann)  oder  im  bre- 
mischen Freistaate  (Schwalbe),  und  dafs  der 
Gegensatz  zwischen  der  ethischen  Be- 
wegung in  Deutschland  und  den  Vertretern 
des  kirchlichen  Protestantismus  weit  schärfer 
ist,  als  in  Amerika.  Von  den  verschiede- 
nen Richtungen  innerhalb  des  deutschen 
Protestantismus  hat  aufser  dem  Hegelianer 
Daub  die  Schleiermachersche  Theologie,  auf 
dem  reichen  Grunde  von  dessen  christ- 
licher Sittenlehre  weiterbauend,  insbesondere 
in  den  Werken  von  de  Wette  und  Rothe, 
zu  welchen  neuerdings  die  schöne  Arbeit 
von  A.  Domer,  Das  menschliche  Handeln, 
hinzugekommen  ist,  vielleicht  die  wert- 
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vollsten  Beiträge  geliefert.  Die  Arbeiten 
von  Luthardt  und  J.  C Hofmann  stehen 
auf  mehr  dogmatischem  Boden.  Nicht  un- 
erwähnt darf  bleiben,  dafs  viele  von  diesen 
Arbeiten  der  theologisierenden  Ethik  auf 
Seite  des  Katholizismus  wie  des  Protestan- 
tismus als  begreifliche  und  erspriefsliche 
Nachwirkung  der  seelsorgerischen  Tätigkeit 
der  Kirche  eine  reiche  Fülle  von  Einzel- 
heiten über  praktische  Lebens-  und  Pflichten- 
fragen enthalten,  welche  ihren  Gebrauch 
auch  für  solche  wertvoll  machen,  welche 
an  diese  Dinge  mit  etwas  anderen  Gedanken 
herantreten.  Und  so  hat  auch  ein  Ver- 
treter der  protestantischen  Ethik,  A.  von 
Oettingen,  ein  überaus  lehrreiches  und  viel- 
benutztes Lehrbuch  der  »Moralstatistik  in 
ihrer  Bedeutung  für  eine  christliche  Sozial- 
ethik* geliefert  und  von  einem  anderen 
Theologen,  Georg  Runze,  besitzen  wir 
encyklopädische  Skizzen  und  Literaturan- 
gaben zur  Sittenlehre,  welche  als  ein  aufser- 
ordentlich  wertvolles  Hilfmittel  bezeichnet 
werden  müssen. 

Während  aber  alle  diese  Richtungen 
das  Christentum  in  einer  mehr  oder  minder 
bewufsten  Ausgleichung  mit  dem  modernen 
Kulturideal  zeigen,  erscheint  der  Geist  des 
alten  evangelischen  Christentums  in  seiner 
reinsten  und  zugleich  schroffsten  Gestalt 
neuauflebend  in  den  Schriften  des  russi- 
schen Reformators  und  Volksschriftstellers 
Nikolaus  Tolstoj,  welcher  die  im  leeren 
Cermoniell  erstarrte  Orthodoxie  der  russi- 
schen Staatskirche  mit  nicht  minderem 
Eifer  bekämpft  oder  die  komplizierten  Zu- 
rüstungen und  Arbeitsteilungen  der  Zivili- 
sation, und  die  Rückkehr  zu  einfachsten 
Lebensordnungen  mit  Nachdruck  und  Be- 
geisterung fordert.  Luther  und  Rousseau 
in  einer  Person  vereinigend,  hat  Tolstoj 
manche  in  der  modernen  Kultur  tiefein- 
gewurzelte sittliche  Widersprüche  zu  starkem 
Bewutstsein  gebracht,  und  unter  den  Geg- 
nern des  Ideals  der  Kultursteigerung  um 
jeden  Preis  im  Sinne  Nietzsches  nimmt  er 
eine  hohe  Stellung  ein.  Aber  der  gänz- 
liche Verzicht  auf  jeden  Ausgleich  zwischen 
den  gegensätzlichen  Lebensmächten  läfst 
dies  regenerierte  Urchristentum,  trotz  seines 
sittlichen  Ernstes,  doch  nur  als  eine  Über- 
gangsgestalt erscheinen. 

Literatur:  Allgemeine  Darstellungen: 

Emil  Feuerlein,  Die  philosophische  Sittenlehre 


in  ihren  geschichtlichen  Hauptformen.  2 Bde. 
1857—59.  — Friedr.  Jodl,  Geschichte  der  Ethik 
in  der  neueren  Philosophie.  Mit  einer  Ein- 
leitung über  die  antike  und  christliche  Ethik. 
2 Bde.  1882  u.  1889.  — Paul  Janet,  Histoire 
de  la  Philosophie  Morale  et  Politique  dans 
l’Antiquite  et  dans  les  Temps  Modernes.  3.  Ed. 
1887.  — Henry  Sidgwick,  Outlines  of  the 
History  of  Ethics.  1886.  — Knappe  Übersichten 
in  den  systematischen  Werken  von  Wundt, 
Ethik;  2.  Aufl.  1892  und  Friedr.  Paulsen,  System 
der  Ethik.  2.  Aufl.  1891.  Systematische  Grup- 
pierung der  möglichen  Standpunkte  bei  Marti- 
neau,  Types  of  Ethical  Theoiy,  1885,  und  E. 
v.  Hartmann,  Phänomenologie  des  sittlichen 
Bewulstseins.  1879.  — Zur  griechischen  Ethik: 
Leopold  Schmidt,  Die  Ethik  der  alten  Griechen. 
2 Bde.  1882.  — Theob.  Ziegler,  Die  Ethik  der 
Griechen  und  Römer.  1881.  — Karl  Köstlin, 
Die  Ethik  des  klassischen  Altertums.  Erster 
(einziger)  Band,  bis  Plato  inkl.  1887.  — Luthard, 
Die  antike  Ethik.  1887.  Vergl.  durchaus 
Zeller,  Philosophie  der  Griechen.  — Für  die 
Übergangszeit  besonders  wichtig:  Hartpole 

Lecky,  Europäische  Sittengeschichte  von  Au- 
gustus  bis  auf  Karl  den  Grofsen.  2.  Aufl.  1879. 

— Zur  christlichen  und  mittelalterlichen  Ethik: 
Marheineke,  Geschichte  der  christlichen  Moral 
in  den  der  Reformation  vorausgehenden  Jahr- 
hunderten. — Theobald  Ziegler,  Geschichte 
der  christlichen  Ethik.  1886.  — Gafs,  Geschichte 
der  christlichen  Ethik.  3 Bde.  — Eicken,  Ge- 
schichte der  mittelalterlichen  Weltansicht.  1888. 

— Bender,  Metaphysik  und  Askctik.  Arch.  f. 
Oesch.  d.  Philosophie.  6.  Bd.)  — Döllinger, 
Beiträge  zur  Sittengeschichte  des  Mittelalters. 

2 Bde.  — Döllinger  u.  Reusch,  Die  Moral- 
streitigkeiten innerhalb  der  katholischen  Kirche. 

— Zur  Ethik  der  neueren  und  neuesten  Zeit: 
Aufser  den  schon  oben  genannten  allgemeinen 
Darstellungen:  J.  Herrn.  Fichte,  Die  philo- 
sophischen Lehren  von  Recht,  Staat  und  Sitte 
seit  der  Mitte  des  18.  Jahrhunderts.  1850.  — 
F.  Vorländer,  Geschichte  der  philosophischen 
Moral,  Rechts-  und  Staatslehre  der  Engländer 
und  Franzosen  mit  Einschlufs  des  Maccniavelli. 
1855.  — Hartpole  Lecky,  Geschichte  der  Auf- 
klärung in  Europa  etc.,  deutsch  von  Jolowicz. 
2.  Aufl.  1870.  — Viktor  Cousin,  Cours  d’Histoire 
de  la  Philosophie  Morale  au  18me  Siede.  1840. 

— Leslic  Stephen,  The  English  Utilitarians. 

3 Bde.  1900.  — A.  Fouillee,  Critiquc  des 
Systemes  de  Morale  Contemporains.  1883.  — 
C.  M.  Williams,  A Review  of  the  Systems  of 
Ethics  founded  on  the  Theory  of  Evolution. 
1893.  — Alexander  Tille,  Von  Darwin  bis 
Nietzsche.  Ein  Buch  Entwicklungsethik.  1895. 

— L Weber,  Geschichte  der  sittlichen,  reli- 
giösen und  sozialen  Entwicklung  Deutschlands 
in  den  letzten  35  Jahren.  1900.  — Verhand- 
lungen des  evang.-soz.  Kongresses.  Göttingen 
1903  u.  1904.  (Prof.  Herrmann  u.  Prof. 
Troeltsch.)  — W.  Herrmann,  Ethik.  Tübingen 
1901. 

Wien.  Fr.  Jodl. 


648 


Ethik  als  Grundwissenschaft  der  Pädagogik 


Ethik  als  Grundwissenschaft  der 
Pädagogik 

1.  Verhältnis  zwischen  Ethik  und  Päda- 
gogik. 2.  Unterschied  zwischen  historischer, 
theologischer  und  philosophischer  Ethik.  3. 
Methoden  der  ethischen  Untersuchung.  4.  Die 
ursprünglichen  ethischen  Ideen.  5.  Die  ab- 
geleiteten gesellschaftlichen  Ideen.  6.  Indi- 
vidual- und  Sozialethik.  7.  Gut,  Pflicht  und 
Tugend. 

1.  Verhältnis  zwischen  Ethik  und  Päda- 
gogik. Da  die  Pädagogik  angewandte  Ethik 
ist,  so  kann  in  jedem  Lehrer  und  Erzieher 
das  Bedürfnis  entstehen,  über  das  Verhält- 
nis zwischen  Pädagogik  und  Ethik,  und 
über  den  wissenschaftlichen  Charakter  und 
den  Inhalt  der  letzteren  sich  zu  orientieren. 

Einen  Menschen  erziehen  heifst  ihn  sitt- 
lich machen  d.  h.  denjenigen  Wert  in  ihm 
erzeugen,  welchen  im  Gegensätze  zu  jedem 
andern  Wert,  auch  dem  wissenschaftlichen 
und  künstlerischen,  den  er  erlangen  mag, 
jeder  Mensch  besitzen  soll  und  welchen 
wir,  wie  die  Konflikte  zwischen  den  sitt- 
lichen und  allen  andern  Forderungen  lehren, 
als  den  höchsten  anzuerkennen  uns  genötigt 
sehen.  Die  wissenschaftlich  zusammen- 
hängende Darlegung  und  Rechtfertigung 
dieses  Werts  bildet  den  Inhalt  der  Ethik. 
Sie  ist  also  Fundamentalwissenschaft  der 
Pädagogik  und  verhält  sich  zu  der  letzteren 
wie  die  ursprüngliche  zur  abgeleiteten 
Wissenschaft.  Dies  leuchtet  nun  wohl  un- 
mittelbar ein,  wenn  man  an  das  letzte  Ziel 
aller  Erziehung,  die  Ausgestaltung  des  Ethi- 
schen in  der  Person  des  einzelnen  oder 
des  sittlichen  Charakters  denkt,  denn  dals 
darin  das  wertvollste  oder  höchste  Ziel  der 
Erziehung  besteht,  ist  für  die  Pädagogik 
eine  Voraussetzung,  deren  Rechtfertigung 
sie  von  der  Ethik  erwartet.  Weniger  ein- 
leuchtend erscheint  dies  Verhältnis,  wenn 
man  nicht  an  die  Willensbildung,  sondern 
an  andere  Teile  der  Gesamterziehung,  die 
Gedankenausbildung  und  erste  Regulierung 
des  Verhaltens  der  Kinder  denkt.  Aber 
wenn  die  Frage:  wozu  ist  das  gut?  in  An- 
sehung alles  Lemens  die  entscheidende 
wäre,  wie  sie  es  ja  für  viele  ist,  so  würde 
der  Nutzen  an  Stelle  der  Sittlichkeit  die 
Herrschaft  führen,  Einseitigkeit  und  Egois- 
mus grofsgezogen  und  dem  Lehrenden 
sittliche  Vorwürfe  gemacht  werden.  Die 


Abzweckung  des  Unterrichts  mufs  selbst 
schon  wertvoll  sein,  wenn  sie  der  Entwick- 
lung des  sittlichen  Charakters  Vorschub 
leisten  soll,  d.  h.  der  Unterricht  soll  nicht 
blofs  nach  qualitativer,  sondern  auch  nach 
quantitativer  Beurteilung  als  wertvoll  er- 
scheinen. Deshalb  ist  eben  das  unmittel- 
bare Interesse  als  Vorstufe  jener  Entwick- 
lung anzusehen.  In  gleicher  Weise  würden 
sittliche  Vorwürfe  erhoben  werden  können, 
wenn  zwar  kein  ausdrückliches  Preisgeben 
sittlicher  Zwecke,  wohl  aber  ein  Mangel 
in  der  Unterordnung  unter  moralische 
Zwecke  vorhanden  wäre,  indem  im  mathe- 
matischen und  naturwissenschaftlichen,  im 
grammatischen  und  anderem  formellen  Unter- 
richt das  Streben  nach  Erkenntnis  allein 
befriedigt  würde.  Denn  was  nicht  unmittel- 
j bar  mit  dem  sittlichen  Gedankenkreis  zu- 
sammenhängt, wie  Religion  und  Geschichte. 
Literatur  und  Sage,  das  kann  sehr  wohl 
mittelbar  mit  ihm  Zusammenhängen;  die 
Sittlichkeit  kann  also  auch  im  naturwissen- 
schaftlichen und  mathematischen  und  gram- 
matischen Unterricht  ihren  Einflufs  geltend 
machen.  Was  die  Regierung  der  Kinder 
betrifft,  so  lehrt  schon  die  Beobachtung  der 
Entwicklung  des  kindlichen  Geistes,  welcher 
aus  psychologischen  Gründen  determinier- 
bar, obschon  nicht  absolut  bildsam  ist 
dals  die  Sittlichkeit  zuerst  eine  mechanische 
ist  und  erst  später  eine  dynamische  wird, 
also  früher  die  Kraft  anderer  verrät,  als 
dafs  sie  sofort  selbstkräftig  erschiene.  Aus 
sittlichen  Gründen  ist  es  aber  sogar  not- 
wendig, dals  jene  mechanischen  Äufserungen 
den  dynamischen  vorausgehen.  Denn  da 
die  Sittlichkeit  eine  solche  Gebundenheit 
des  Willens  ankündigt,  welche  der  bei  den 
meisten  Menschen  prädominierenden  psy- 
chischen Tätigkeit,  nämlich  dem  natürlichen 
Begehren,  Widerstand  zu  leisten  fähig  ist, 
so  kann  jene  Bindung  des  Willens  in  Er- 
mangelung der  eigenen  Kraft  nicht  anders 
als  durch  einen  fremden  Willen  herbei- 
geführt werden,  daher  Gehorsam  und  blinde 
Unterwerfung  unter  den  Willen  Vernünf- 
tiger die  erste  Entwicklungsstufe  der  Mo- 
ralität des  Menschen  darstellt 

Aus  dem  Gesagten  erhellt,  dafs  die  Sitt- 
lichkeit der  rote  Faden  ist,  der  durch  alle 
einzelnen  Erziehungstätigkeiten  sich  hin- 
durchzieht, dafs  also  die  Ethik  die  idealen 
Prinzipien  enthält,  welche  die  gesamte 


Ethik  als  Grundwissenschaft  der  Pädagogik 


649 


Pädagogik  beherrschen,  oder,  wenn  es  nicht 
der  Fall  wäre,  sie  beherrschen  soll.  Was 
ist  sie  also? 

2.  Unterschied  zwischen  historischer, 
theologischer  und  philosophischer  Ethik. 

Auf  diese  Frage  geben  die  verschiedenen 
Systeme  von  Sokrates  bis  Feuerbach  ver- 
schiedene und  zum  Teil  entgegengesetzte 
Antworten.  Man  kann  jedoch  im  allge- 
meinen drei  Klassen  von  Systemen  unter- 
scheiden. Die  erste  hat  eine  mehr  kultur- 
historische, die  zweite  eine  theologische 
und  die  dritte  eine  rein  philosophische  Be- 
deutung. 

Die  Systeme  mit  kulturhistorischer  Be- 
deutung können  zwar  einen  philosophischen 
Charakter  d.  h.  eine  Tendenz  auf  freie  For- 
schung an  sich  tragen;  sie  können  auch 
einen  ethischen  Charakter  haben,  sofern 
und  soweit  sie  der  Erkenntnis  des  Inhalts 
des  Guten  als  etwas  absolut  Wertvollen 
förderlich  sind,  aber  sie  stehen  mit  zeit- 
geschichtlichen Einflüssen,  auf  die  sie  sich 
stützen,  und  herrschenden  Sitten,  die  sie 
sanktionieren  und  ohne  welche  sie  vielleicht 
gar  nicht  aufgestellt  worden  wären,  in 
einem  so  engen  Zusammenhänge,  dafs  sie 
vielmehr  als  eine  Abspiegelung  veränder- 
licher Zustände,  denn  als  eine  philosophisch 
ethische  Darlegung  unveränderlicher  Werte 
angesehen  werden  können.  So  werden  die 
Lehren  der  Sophisten,  dafs  gut  und  böse 
nicht  in  der  Natur  des  Charakters,  des 
Handelns,  des  Willens  liegen,  sondern  dafs 
diese  Unterschiede  vielmehr  von  Mode, 
Gesetz  und  willkürlicher  Satzung  («>'/<<, ü) 
herrühren,  mithin  subjektive,  konventionelle 
Vorstellungsweisen  seien,  verständlicher, 
wenn  man  sie  im  Zusammenhang  mit  dem 
Verfall  der  Sitten  in  Griechenland  betrachtet. 
Ebenso  verhält  es  sich  mit  der  groben 
Sinnlichkeitslehre  (Hedonismus)  des  Aristipp, 
des  Evangeliums  der  Lebemänner,  wenn 
man  an  das  Leben  im  reichen  Athen  und 
üppigen  Korinth,  und  ingleichcn  mit  der 
Verteidigung  eines  vorsichtigen  Genusses 
durch  Epikur,  wenn  man  an  das  Leben 
der  späteren  Griechen  und  auch  der  epi- 
kuräisch  gesinnten  Römer  zur  Zeit  des 
Mäcenas  denkt.  Dafs  ferner  Darwins  »Kampf 
ums  Dasein«  ethisch  gewendet  und  als 
theoretisches  Beschönigungsmittel  des  Egois- 
mus und  als  Erfüllung  des  Gebots,  stets 
der  Stärkere  und  Überlebende  zu  bleiben,  | 


wie  ein  Verdienst  um  die  Vervollkommnung 
seiner  Art  angesehen  werden  könne,  läfst 
auf  sehr  bedenkliche  Seiten  unseres  sozialen 
Lebens  schliefsen,  wenn  es  nicht  jedem 
aus  dem  Konkurrenzkampf  und  dem  wirt- 
schaftlichen »Spiel  der  freien  Kräfte»  be- 
kannt wäre.  Ebenso  pafst  zu  der  »Eigen- 
nutzgesetzgebung« des  19.  Jahrhunderts, 
wie  Rodbertus  sagte,  und  zu  dem  herr- 
schenden Eigennutz  in  der  modernen  Ge- 
sellschaft die  moderne  und  repristinierte 
Glückseligkeitstheorie  Feuerbachs.  Schon 
im  Familienleben  kann  nach  ihm  jeder  zu 
der  Überzeugung  gelangen,  dafs  mit  der 
Glückseligkeit  der  Seinigen  seine  eigene 
aufs  innigste  verwachsen  sei;  die  Rücksicht 
auf  die  eigene  Wohlfahrt  wird  eine  »Pflicht 
gegen  sich  selbst«  genannt;  der  sittliche 
Wille  ist  der  Wille,  der  deshalb  kein  Übel 
tun  will,  weil  er  kein  Übel  leiden  will; 
das  moralische  Gesetz  und  Gewissen  ist 
der  Glückseligkeitstrieb  und  fragt  man,  ob 
bei  einem  so  interessierten  Verhalten  der 
Mensch  denn  niemals  in  die  Lage  kommen 
werde,  über  eine  Handlung  sich  selbst  Vor- 
würfe machen  zu  müssen,  so  wird  geant- 
wortet, ich  mache  mir  nur  darüber  Vor- 
würfe, worüber  mir  der  andere  Vorwürfe 
macht  oder  machen  würde,  wenn  er  es 
wüfste  (!);  tut  dies  das  Oewissen,  dann  ist 
es  der  Schatten  des  Triebs,  als  welcher 
das  Gewissen  hier  erscheint.  Es  wäre 
aber  deshalb  falsch,  mit  Steinthal  anzu- 
nehmen, das  Sittliche  sei  nur  etwas  durch 
die  Sitte  Bestimmtes  und  mit  der  Kultur- 
entwicklung  Wechselndes.  Denn  möchten 
auch  noch  so  viele  die  Ethik  wörtlich 
nehmen  als  das  Ethos,  welches  im  Griechi- 
schen sowohl  das  äufsere  Tun,  welches  die 
Sitten  und  Gewohnheiten  begleitet,  als  das 
innere  Wesen  und  den  Charakter  bedeutet, 
also  die  Sinnes-  und  Handlungsweise  der 
Menschen  bei  verschiedenen  Völkern  und 
zu  verschiedenen  Zeiten  darstellen,  so  bliebe 
es  doch  Aufgabe  der  philosophisch-ethischen 
Wissenschaft,  festzustellen,  was  in  jenem 
Ethos  als  das  Unveränderliche  und  Allge- 
meingültige anzusehen  sei.  Das  läfst  sich 
aber  nicht  auf  empirischem  Wege  fest- 
stellen; denn  die  Verwirklichungsweisen 
dessen,  was  absolut  gut  ist,  sind,  wie  das 
Verhalten  der  Menschen  sattsam  lehrt,  sehr 
unvollständig  und  mangelhaft  und  mit 
Schlechtem  gemischt  Eben  deshalb  haben 
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auch  alle  Systeme,  welche  sich  auf  die  Er-  I 
fahrung  stützen,  vielmehr  eine  kulturhisto- 
rische als  philosophisch-ethische  Bedeutung, 
ln  der  Tat  lehrt  ja  auch  die  Geschichte, 
dafs  das,  was  die  Menschen  in  ihren  Hand- 
lungen und  Unterlassungen  antreibt,  eben 
die  Triebe  sind,  nicht  das  absolut  Wert- 
volle, mit  welchem  sie  sich  vielmehr  so 
häufig  in  Konflikt  befinden. 

Die  Systeme  mit  theologischer  Bedeutung 
betrachten  den  Willen  Gottes  als  unser 
Lebensgesetz.  Für  die  Angabe  des  spe- 
ziellen Inhalts  des  Sittlichen  genügt  aber 
nicht  die  Berufung  auf  die  Gebote  Gottes; 
auch  die  Berufung  auf  die  »Identität  von 
»sittlich«  und  »christlich«  ist  unzureichend; 
vielmehr  hat  der  Theolog  die  »Identität 
seiner  ethischen  Begriffe  mit  dem  in  der 
hl.  Schrift  enthaltenen  und  wieder  mit  den 
in  der  Kirchenlehre  sanktionierten  nachzu- 
weisen« (Palmer).  Zwischen  einer  katho- 
lischen, lutherischen  und  reformierten  Ethik 
gibt  es  also  Unterschiede,  noch  mehr  zwi- 
schen einer  christlichen  und  der  jüdischen. 
Namentlich  ist  die  Auffassung  der  Wieder- 
geburt des  sündigen  natürlichen  Menschen 
in  jeder  christlichen  Ethik  eine  andere. 
Gemeinsam  ist  allen  theologischen  Systemen 
der  Ethik  die  Opposition  gegen  die  philo- 
sophische Trennung  des  Sollens  und  des 
Seins  oder  des  ursprünglichen  Inhalts  des 
Guten  und  seiner  Verwirklichungsweisen. 
Dies  hat  seinen  Grund  darin,  dafs  von  dem 
geoffenbarten  Willen  Gottes,  welcher  eben 
ein  realer  Wille  ist,  ausgegangen  wird, 
demnach  der  ursprüngliche  Inhalt  des  Guten 
zugleich  als  etwas  Verwirklichtes  gedacht 
wird.  Was  das  Verhältnis  der  theologisch- 
ethischen Systeme  zu  den  philosophischen 
betrifft,  so  ist  bei  einem  Teil  derselben  ein 
Gegensatz  zur  philosophischen  Ethik  wahr- 
nehmbar, bei  einem  andern  nicht.  Im 
ersten  Falle  dient  eine  wissenschaftliche 
Allgenügsamkeit  und  das  Gefühl,  im  sichern 
Besitz  der  Wahrheit  zu  sein,  dazu,  über 
philosophische  Systeme  als  über  »System- 
schablonen«, welche  keinen  beachtenswerten 
Wahrheitsgehalt  besitzen,  sich  hinwegzu- 
setzen. Im  andern  Falle  wird  zwar  die 
Verschiedenheit  des  Ausgangspunktes  und 
der  Argumentationsweise  betont,  indem  die 
theologische  Ethik  mit  einem  »Ausschnitt 
des  Lebenskreises  sich  beschäftigt,  den  die 
christliche  Lebenserfahrung  umschreibt« 


(Frank),  aber  auf  das  menschliche  Wissens- 
streben und  die  Veränderung  der  Begriffe 
Rücksicht  genommen,  wie  es  einem  nach 
Überzeugung  ringenden  »freien  Christen- 
menschen« Bedürfnis  wird,  und  deshalb 
getadelt,  wenn  die  theologische  Ethik  sich 
»von  der  Zucht  menschlicher  Denkarbeit 
emanzipiert«  (Öttingen),  überhaupt  aber  eine 
gegenseitige  Ergänzung  und  Förderung 
beider  Untersuchungsweisen  gefordert 
Die  Systeme  endlich  mit  philosophischer 
Bedeutung  sind  Versuche,  auf  dem  Wege 
freier  Forschung  den  Inhalt  des  absolut 
Guten,  soweit  es  dem  Menschen  nur  immer 
möglich  ist,  streng  wissenschaftlich  festzu- 
stellen. Sie  gehen  daher  nicht  vom  Sitten- 
gesetz als  einem  geoffenbarten  aus,  sondern 
von  Tatsachen  des  psychischen  Lebens  und 
die  Rechtfertigung  ihrer  Sätze  erfolgt  nicht 
aus  der  Schrift,  sondern  vor  dem  Gewissen 
und  der  sittlichen  Einsicht.  Auch  dürfen 
sie  nicht  das  Heilsleben  darstellen,  denn 
dieses  schliefst  berechtigte  Gefühle  und  Be- 
dürfnisse ein,  die  die  Ethik  als  philoso- 
phische Disziplin  nicht  befriedigen  kann, 
wie  sie  denn  hiermit  auch  ein  Gebiet  be- 
treten würde,  welches  sie  mit  den  gewöhn- 
lichen Mitteln  des  menschlichen  Denkens 
nicht  durchdringen  kann.  Wenn  aber  die 
Ethik,  welche  an  die  natürlichen  Mittel  des 
Denkens  gebunden  ist,  die  Vernunft  preisen 
und  sich  als  Offenbarungswahrheit  verherr- 
lichen wollte  (Rousseau),  so  wäre  das  Hoch- 
mut, sowie  denn  auch  die  spekulative  Re- 
konstruktion der  kirchlichen  Lehren  (Hegel, 
Schelling)  ein  philosophischer  Übergriff  ist 
Auf  der  andern  Seite  gibt  es  in  neuerer 
Zeit  zahlreiche  ethische  Systeme  nicht  blofs 
der  Herbartschen  Schule  (Hartenstein,  Allihn, 
Thilo,  Nahlowsky,  Ziller),  sondern  anderer 
Richtung  (Chalybäus,  J.  H.  Fichte,  J.  U. 
Wirth  u.  a.),  in  welchen  auf  das  Christen- 
tum und  seine  sittlichen  Lehren  Rücksicht 
genommen  wird,  ohne  dals  die  philo- 
sophische Aufgabe  aus  den  Augen  gelassen 
würde,  wenn  die  philosophischen  und 
christlichen  Lehren  Zusammentreffen.  Denn 
die  Identität  von  »sittlich«  und  »christlich« 
oder  auch  von  »sittlich«  und  »göttlich« 
ist  in  diesen  Systemen  nicht  Ausgangs-, 
sondern  Endpunkt  Von  Zeitströmungen 
aber,  welche  sich  in  zeitweilig  herrschenden 
Anschauungen  oder  Interessen  dokumen- 
tieren, müssen  jene  Versuche  unabhängig 
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bleiben,  wenn  sie  einen  rein  philosophischen 
Charakter  haben  sollen.  Sie  können  also 
auch,  wie  das  Beispiel  Kants  lehrt,  zu  ihrer 
Zeit  im  Gegensatz  stehen.  Da  aber  jene 
Zeitströmungen  aus  gewissen,  zumal  dem 
Begehrungskreise  angehörigen  subjektiven 
Regungen  stammen,  welche  die  Entwick- 
lung des  menschlichen  Geistes  bei  weitem 
häufiger  bestimmen,  als  ein  auf  zweckmäfsig, 
mithin  auf  ethisch  geordnete  Geistesorgani- 
sation hingerichtetes  Ringen,  so  entsteht  für 
die  philosophische  Untersuchung  des  In- 
halts des  Guten  die  schwierige  Aufgabe, 
jenen  subjektiven  Regungen  überhaupt  keinen 
Einflufs  auf  die  ethischen  Überlegungen 
zu  gestatten,  sondern  mit  logischer  Freiheit 
der  Intelligenz  d.  h.  ungetrübt  durch  Be- 
gehrungen und  Neigungen,  unbekümmert 
um  die  Zähigkeit  der  Tradition  und  blinde 
Nachbetereien,  und  befreit  von  allem  Eigen- 
sinn blofser  Subjektivität  und  von  aller 
Turbulenz  augenblicklicher  Einfälle  die 
Untersuchung  zu  beginnen.  Solche  Frei- 
heit der  Intelligenz  hat  auf  allen  Gebieten 
des  Forschens  zu  bleibenden  Ergebnissen 
geführt:  warum  sollte  es  ihr  nicht  auch  in 
der  Ethik  gelingen,  durch  wechselnde  und 
veränderliche  Bestimmungen  hindurch  zu 
bleibenden  und  unveränderlichen  zu  ge- 
langen? 

3.  Methoden  der  ethischen  Unter- 
suchung. Als  dieses  Ziel  ist  in  den  Sy- 
stemen der  neueren  Zeit  eine  einheitliche 
Formel  oder  ein  oberstes  Sittengesetz  an- 
gesehen worden,  in  welchem  der  Inhalt 
der  Etik  gipfele.  Z.  B.  »Handle  so,  dafs 
die  Maxime  deines  Willens  jederzeit  zum 
Prinzip  einer  allgemeinen  Gesetzgebung  er- 
hoben werden  kann«  (Kant),  oder:  »Strebe 
nach  Freiheit;  jedem  Ereignis,  Trieb  oder 
Leiden  gegenüber  setze  dich  als  schlechthin 
Selbständiges;  ich  bin  frei,  ist  oberster 
Glaubenssatz,  ich  soll  frei  sein,  oberstes  Ge- 
setz «(Fichte),  oder:  »Tue  das,  was  dich  und 
andere  vollkommen  macht,  — vollkommen 
aber  wird  der  Mensch  nur  dadurch,  wenn 
seine  Handlungen  und  sein  durch  sie  be- 
stimmter Gesamtzustand  unter  sich  selbst 
und  mit  dem  Wesen  und  der  Natur  des 
Menschen  übereinstimmen«  (Wolf),  oder: 
■Handle  gemeinnützig«  (Pufendorf),  oder: 
»Handle  so,  wie  es  dir  und  der  Gesell- 
schaft nützlich  ist;  die  Tugend  ist  die  Kunst, 
richtig  zu  rechnen,  um  das  gröfste  Ver- 


gnügen, zu  dem  aber  auch  Gerechtigkeit 
und  Uneigennützigkeit  gehört,  zu  gewinnen« 
(Hume),  oder:  »Durch  Beförderung  des 
gemeinschaftlichen  Wohles  befördert  jeder 
sein  eigenes  Wohl;  oberster  Grundsatz  ist 
also  die  Einheit  von  Wohlwollen  und 
Selbstliebe«  (Shaftesbury).  Indessen  schon 
die  Mannigfaltigkeit  dieser  Formulierungen 
deutet  auf  eine  ursprüngliche  Mannigfaltig- 
keit des  Inhalts  des  Guten  hin.  Aufserdem 
leiden  diese  Formeln  teils  an  innerer  Leer- 
heit, wie  es  bei  Kant,  teils  stützen  sie  sich 
auf  anderwärts  bewiesene  Prämissen,  wie 
es  bei  Wolf  der  Fall  ist. 

Wie  gelangt  man  nun  zum  Inhalte  des 
Guten  auf  philosophischem  Wege?  Etwa 
induktiv  durch  Ausnützung  der  äufseren 
Erfahrung?  Aber  Beobachtung  der  Menschen 
und  der  Geschichte  geben  auf  jene  Frage 
verschiedene  und  entgegengesetzte  Ant- 
worten, also  Antworten  ohne  wissenschaft- 
lichen Wert.  Oder  etwa  durch  innere  Er- 
fahrung? Allein  hier  droht  eine  Abgleitung 
vom  Fragepunkte.  Der  inneren  Erfahrung 
bietet  sich  nämlich  zunächst  das  Wollen 
und  seine  Zwecke  als  Objekt  der  Betrach- 
; tung  dar.  Gesetzt  nun,  die  Untersuchung 
wende  sich  der  Natur  des  Wollens  und 
seinen  Wurzeln  zu  und  verfolge  die  Zwecke, 
welche  mit  innerer  Naturnotwendigkeit  aus 
der  Natur  des  Menschen  zur  Verwirklichung 
streben,  so  befindet  sie  sich  auf  theoretisch- 
psychologischem und  anthropologischem 
Wege.  Aber  die  Frage  war  auf  den  In- 
halt des  Guten  im  Gegensatz  zum  Schlechten 
hingcrichtet,  nicht  auf  die  Entstehungsgründe 
des  Guten.  Solche  Entstehungsgründe  hat 
i das  Schlechte  auch  und  der  theoretisch- 
psychologischen Untersuchung  ist  unter- 
schiedslos der  gute  wie  der  schlechte  Wille 
und  seine  Zwecke  ein  willkommenes  Ob- 
jekt; sie  beschäftigt  sich  also  mit  den 
Zwecken  überhaupt,  nicht  mit  der  Höhe 
oder  dem  Werte  der  Zwecke. 

Die  Sachlage  bleibt  unverändert,  wenn 
die  Untersuchung  das  psychologisch-anthro- 
pologische Gebiet  überschreitend  den  wei- 
teren Zusammenhängen  nachgeht,  in  welchen 
der  menschliche  Wille  mit  der  Welt  und 
dem  ihr  zu  Grunde  liegenden  Seienden 
steht,  und  in  kosmologischer  und  meta- 
physischer Weise  das  Gute  als  die  voll- 
ständige Durchdringung  und  Einheit  von 
Vernunft  und  Natur  (Schleiermacher)  oder 
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als  das  den  Auffassungsweisen  der  Dinge 
zu  Grunde  liegende  Eine  Seiende  (Platon) 
oder  als  Verwirklichungsweisen  der  ab- 
soluten Idee  in  stufenweiser  Entwicklung 
(Hegel)  zu  erfassen  sucht  Denn  der  Be- 
rufung aufs  Sein  ist  auch  das  Schlechte, 
nicht  blofs  das  Gute  zugänglich,  und  was 
jene  Vereinigung  und  diese  Verwirklichungs- 
weisen betrifft,  so  haben  beide  nicht  ein- 
mal einen  hinreichend  bestimmten  Gegen- 
stand, wenn  die  Charakteristik  des  Guten 
und  Schlechten  nicht  gewonnen  ist,  ganz 
abgesehen  davon,  dafs  eine  stufenweise 
Verwirklichung  als  Inhalt  des  Guten  der 
Verwischung  des  absoluten  Unterschieds 
zwischen  gut  und  schlecht  dienlich  ist 
Indessen  kann  man,  auch  ohne  in  solche 
theoretische  Untersuchungen  hineingeraten 
zu  müssen,  an  der  inneren  Erfahrung  als 
Anknüpfungspunkt  für  ethische  Unter- 
suchungen festhalten.  Es  ist  eine  auch  von 
der  Geschichte,  dem  religiösen  und  dem 
Rechtsleben  der  Menschen  bezeugte  Tat- 
sache des  Bewufstseins,  dafs  es  einen  ab- 
soluten Unterschied  zwischen  gut  und 
schlecht  gibt.  Ein  ähnlicher  axiomatischer, 
also  unbeweisbarer  Satz  liegt  auch  der  Logik 
und  Ästhetik  zu  Grunde,  indem  es  einen 
absoluten  Unterschied  zwischen  wahr  und 
falsch,  zwischen  schön  und  häfslich  gibt 
Wer  diese  Unterschiede  nicht  anerkennt 
oder  leugnet,  mit  dem  ist  von  vornherein 
weder  über  Ethik  noch  über  Logik  und 
Ästhetik  weiter  zu  verhandeln  möglich. 
Das  Festhalten  an  diesem  Unterschiede  be- 
freit von  aller  blofs  relativen  Gültigkeit, 
welche  sowohl  den  zeitgeschichtlichen  als 
den  theoretisierenden  ethischen  Auffassungen 
und  Systemen  anhaftet.  Denn  die  Rede 
lautet  nur:  eine  Gesinnung,  eine  Handlung 
oder  eine  Tat  ist  entweder  gut  oder  schlecht 
und  ist  sie  das  eine,  so  ist  das  andere  ab- 
solut ausgeschlossen.  Hierbei  ist  zu  be- 
achten, dafs  die  Ausdrücke  gut  und  schlecht, 
da  ihre  Beziehung  auf  Urteile  eine  primäre 
ist,  nicht  ein  so  zusammengesetztes  Subjekt, 
wie  Mensch,  voraussetzen;  denn  der  Mensch 
ist  einer  mehrfachen  Beurteilung  zugäng- 
lich; er  hat,  wie  die  Rede  geht,  seine  guten 
und  schwachen  Seiten,  ist  also  nicht  ent- 
weder gut  oder  schlecht.  Und  ferner  mag 
noch  daran  erinnert  sein,  dafs  bei  gleich- 
gültigen Handlungen,  die  weder  gut  noch 
schlecht  sind,  gar  nicht  ethisch  geurteilt  wird. 


Aber  den  Ausdrücken  »gut*,  »schlecht« 
und  ebenso  den  allgemeineren  »wohlge- 
fällig* und  »mifsfällig*  haftet,  da  sie  Ge- 
fühlsausdrücke sind,  eine  gewisse  Unklar- 
heit an,  durch  welche  man  zu  bestimmten 
Willenverhältnissen  als  den  Substraten  jener 
Gefühle  oder  den  Subjekten  des  ethischen 
Urteils  hindurchzudringen  suchen  mufs.  Frei- 
lich ist  es  auch  dann  noch  fraglich,  ob  die 
ethische  Erkenntnis  eine  wissenschaftliche 
Erkenntnis  sei.  »Billigung*  und  »Mils- 
billigung« können  nämlich  mit  jenen  Lust- 
und  Unlustgefühlen  verwechselt  werden, 
welche  mit  der  Befriedigung  eines  Be- 
gehrens und  mit  der  Entbehrung  verbunden 
sind.  Dann  würde  jedoch  der  sittliche 
Wert  von  subjektiven  Regungen  abhängig 
gemacht,  welche  die  logische  Freiheit  der 
Intelligenz  aufheben,  und  das  Urteil  besäfse 
nur  eine  relative  Gültigkeit  Zwar  kann 
ein  vorhandener  sittlicher  Wert  durch  Lust- 
gefühle erkannt  werden,  aber  der  objektive 
Grund  dieses  Werts  ist  ein  Willensverhilt- 
nis,  das  Gefühl  die  unmittelbare  Folge.  Es 
ist  also  falsch,  Lust-  und  Unlustgefühle  als 
Grund  des  sittlichen  Werts  zu  betrachten. 
(Lotze.) 

4.  Die  ursprünglichen  ethischen  Ideen. 

Der  Willensverhältnisse  nun,  welche  zu  den 
ethischen  Ideen  oder  Musterbildern  des 
Wollens  als  dem  Inhalte  des  Guten  hin- 
führen, gibt  es  nach  Herbart  fünf. 

Das  erste  besteht  aus  Einsicht  und  Wille, 
deren  Übereinstimmung  das  Musterbild  der 
inneren  Freiheit  oder  populär  ausgedrückt, 
der  Überzeugungstreue  oder  innem  Folg- 
samkeit gegenüber  den  Geboten  und  Ver- 
boten der  Vernunft  und  deren  Nichtüber- 
einstimmung die  innere  Unfreiheit  bedeutet 
Beide  treten  uns  in  der  Selbstbeurteilung, 
der  wir  unwillkürlich  unterworfen  sind,  oft 
genug  vor  Augen.  Da  der  Inhalt  dieser 
Selbstbeurteilung  und  ebenso  jener  Einsicht 
immer  ein  Wille  ist,  und  zwar  ein  Wille 
mit  einer  idealen  Richtung,  sofern  die  Nicht- 
befolgung der  Weisungen  zur  Umkehr  ge- 
mahnt, so  ist  es  falsch,  zu  sagen,  schon 
das  erste  Verhältnis  sei  kein  Willensverhält- 
nis, denn  es  bestehe  ja  aus  Wille  und  Ein- 
sicht. Noch  falscher  aber  ist  die  Meinung, 
als  ob  auch  im  Schurken  Einsicht  und 
Wille  übereinstimmen  könnten,  demnach 
die  innere  Freiheit  keine  ethische  Idee  sei 
Denn  hier  ist  weder  eine  ideale  Richtung 
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des  Willens  noch  logische  Freiheit  vor- 
handen, sondern  das  Urteil  ist  abhängig 
von  Begehrungen  etc.  Dies  wird  durch 
die  blofse  Betonung  des  »formalen«  Ver- 
hältnisses, welches  der  innem  Freiheit  zu 
Grunde  liege,  und  dafs  es  nur  auf  die 
eigene  Einsicht  ankomme,  verdeckt  Aufser- 
dem  aber  ist  in  jener  Meinung,  zu  welcher 
diese  Betonung  geführt  haben  mag,  nicht 
von  einem  blofs  gedachten  Willen,  welcher 
das  Subjekt  des  ethischen  Urteils  ausmacht, 
sondern  von  einer  Verwirklichung  jenes 
Willensbildes  und  noch  dazu  von  einer 
schlechten  Verwirklichung  die  Rede.  Selbst- 
verständlich kann  auch  dann  von  einer 
Harmonie  von  Einsicht  und  Wille  nicht  die 
Rede  sein,  wenn  eines  der  beiden  Glieder 
fehlt,  wenn  also  beide  Glieder  nicht  in  einer 
Person  gedacht  werden.  Daher  ein  Kind 
nicht  innerlich  frei  genannt  werden  kann, 
wenn  die  Einsicht  nur  die  Eltern  besitzen,  und 
ebensowenig  die  Alten  und  Kranken,  wenn 
die  Einsicht  zwar  vorhanden,  aber  der 
Wille  ohnmächtig  geworden  ist,  ingleichen 
die  Mitglieder  des  dritten  Standes  im  Pla- 
tonischen Staate  und  die  Untertanen  einer 
absoluten  Monarchie,  welche  nach  eigener 
Einsicht  nicht  handeln  dürfen.  Dagegen 
ist  die  Einsicht  nicht  an  einen  spezifischen 
Inhalt  der  vier  übrigen  Ideen  gebunden, 
so  dafs  innere  Freiheit  etwa  gleich  Energie 
oder  Güte  oder  Rechtlichkeit  oder  Gerechtig- 
keit wäre.  Wenn  nur  jene  Einsicht  eine 
ideale  Richtung  hat,  worauf  schon  das  be- 
gierde-  oder  willenlose  Urteil  hinweist!  Die 
Beschränkung  auf  jenen  Inhalt  würde  die 
Idee  der  innem  Freiheit  zu  einer  über- 
flüssigen Idee  machen.  Auch  darauf  kommt 
es  nicht  an,  ob  die  Determination  des 
Willens,  welche  von  der  Einsicht  ausgeht, 
in  einer  unsrer  innem  Erfahrung  zugäng- 
lichen Gemütslage  ihren  Grund  hat,  oder, 
wie  Kants  Autonomie,  in  einem  Diktat  eines 
transcendentalen  Ichs.  Wenn  sie  nur  mit 
logischer  Freiheit  erfolgte!  Damit  ist  die 
innere  Freiheit  auch  von  der  Erledigung 
schwieriger  theoretischer  Fragen  unabhängig 
gemacht  Von  der  psychologischen  Frei- 
heit aber  unterscheidet  sich  diese  ethische 
Freiheit  dadurch,  dafs  die  erstere  eine  Be- 
stimmungsfähigkeit des  Willens  durch  Gründe 
überhaupt,  die  letztere  eine  Bestimmungs- 
fähigkeit durch  die  besten  Gründe  be- 
deutet 
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Das  zweite  Willensverhältnis  besteht 
aus  einem  starken  und  einem  schwachen 
Willen  derselben  oder  verschiedener  Per- 
sonen. Hier  wird  der  stärkere  Wille,  ver- 
glichen mit  dem  schwächeren,  sei  es  in 
Bezug  auf  Energie  oder  Vielseitigkeit  oder 
Ungeteiltheit  gelobt.  Ingleichen  wird  der 
schwächere  verglichen  mit  dem  stärkeren 
getadelt.  Das  Musterbild  hierfür  ist  die 
Willensstärke  oder  Vollkommenheit  Da 
das  hier  zu  Grunde  liegende  quantitative 
Urteil,  wie  die  Erfahrung  lehrt,  sehr  häufig 
mit  qualitativen  Urteilen  verbunden  ist,  so 
kann  der  Blick  für  das  erstere  leicht  ver- 
loren gehen  oder  die  Willensstärke  als 
blofser  Koeffizient  angesehen  werden  und 
man  mufs  sich  in  Lagen  zu  versetzen 
suchen,  in  welchen  es  rein  auftritt,  z.  B. 
bei  der  Zurückweisung  der  Nachlässigkeit 
und  Bequemlichkeit,  welche  der  Erreichung 
gleichgültiger  Zwecke  entgegentreten,  oder 
bei  der  Willensstärke  der  Kinder  und 
Naturvölker,  welche  für  qualitative  Werte 
weniger  Sinn  haben,  aber  in  quantitativer 
Schätzung  bisweilen  aufgehen.  Ferner  ist 
zu  bedenken,  dafs  die  Geistes-  und  Willens- 
kraft, wie  bald  sie  in  qualitativ  bewerteten 
Handlungen  als  Koeffizient  auftritt,  auch  als 
Koeffizient  nach  dem,  was  er  multipliziert, 
beurteilt  werden  mufs  d.  h.  der  selbstän- 
digen Beurteilung  nach  der  Idee  der  Voll- 
kommenheit verlustig  geht  und  nur  noch 
die  Bedeutung  einer  blofsen  Zahl  hat,  in 
welche  sie  sich  verwandelte.  Ein  tröst- 
liches Ereignis  ist’s,  wenn  die  Geistes-  und 
Willenskraft  nach  dieser  Verwandlung  auf 
qualitative  Werte,  aber  eine  traurige  Er- 
scheinung, wenn  sie  sich  auf  qualitative 
Unwerte  bezieht 

Das  dritte  Willensverhältnis  besteht  aus 
dem  Willen  A und  dem  fremden  Willen  B, 
der  ein  blofs  gedachter  sein  kann  und  dem 
der  erstere  sich  motivlos  widmet,  um  sein 
Wohl  und  Glück  zu  befördern  oder  wenig- 
stens es  ihm  zu  wünschen.  Diese  Schönheit 
des  interesse-  und  selbstlosen  Willens  ist  in 
der  Idee  des  Wohlwollens  oder  der  christ- 
lichen Liebe  enthalten,  welche,  wie  bei  ge- 
lungenerFörderungfremden  Wohls,  von  Lust- 
gefühlen, oder  wie  bei  Kranken  und  Verlasse- 
| nen,  denen  man  zu  helfen  aufser  stände  ist, 
‘ von  dem  Unlustgefühle  schmerzlicher  Weh- 
mut begleitet  ist  Durch  eigennützige  Mo- 
. tive,  sei  es  offener  sei  es  versteckter  Art, 
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wird  das  Wohlwollen  aufgehoben,  denn 
nicht  der  Förderung  des  fremden  Wohls, 
sondern  des  eigenen  ist  dann  der  Wollende 
zugewendet.  Aber  auch  diejenige  Zurück- 
beziehung auf  das  eigene  Selbst,  welche  in 
sympathischen  Regungen  wurzelt  und  die 
Förderung  fremden  Wohls  auf  Familien-, 
Stammes- , Standesgenossen  einschränkt, 
kann  zwar  zur  Entstehung  des  Wohlwollens 
hinführen,  ist  demselben  aber  auch  ge- 
fährlich. Denn  sie  hebt  seine  Reinheit  auf 
und  wird  zum  Übelwollen  gegen  Fremde. 
Das  ist’s,  was  dem  Altertume  eigentümlich 
ist  und  die  Allgemeingültigkeit  der  Sitten- 
gesetze in  Frage  stellt.  Das  ist’s  aber  auch, 
dessentwegen  dem  Christentume,  das  sogar 
Feindcsliebe  fordert,  eine  höhere  Kultur- 
stufe in  moralischer  Beziehung  zugeschrieben 
werden  mufs.  Das  Wohlwollen  enthält  auch 
das  metaphysische  Postulat  der  selbstän- 
digen Existenz  des  Einzelnen.  Denn  wäre 
der  einzelne  im  spinozistischen  Sinne  eine 
vergängliche  Modifikation  der  einen,  allen 
Dingen  zu  Grunde  liegenden  Substanz 
oder  eine  Welle  des  Meeres,  dann  wäre 
die  wohlwollende  Gesinnung  nicht  dem 
fremden  Willen  als  einem  fremden  zu- 
gewendet, sondern  mittelbar  wieder  dem 
eigenen. 

Das  vierte  Willensverhältnis  besteht  aus 
zwei  Willen,  die  in  ihrer  Äufserung  ein- 
ander stören,  indem  sie  über  dasselbe  Ob- 
jekt disponieren  wollen  und  nicht  können. 
Der  darüber  entstehende  Streit  ist  tadelns- 
wert und  die  Regel,  welche  die  Willen  zur 
Vermeidung  des  Streits  festsetzen,  ist  das 
Recht.  Ist  die  Regel  der  Setzung  nur  des 
einen  Willens  und  mit  der  Unterdrückung 
des  andern  verbunden,  dann  bedeutet  sie 
die  Gewalt.  Dazu  ist  die  menschliche  Be- 
gehrlichkeit und  das  Jagen  nach  Vorteilen 
aller  Art,  ebenso  das  Streben  nach  Selbst- 
erhaltung und  Glück  und  Freiheit  im  Sinne 
völliger  Ungebundenheit  gar  sehr  geneigt, 
aber  Streit  und  Unfriede  und  Zwietracht 
dauern  dann  auch  solange  fort,  bis  das 
»Recht«  eine  würdigere  Gestalt  gefunden 
und  die  Wurzel  seiner  Heiligkeit  in  dem 
Tadel  des  Streits  erkannt  und  gewürdigt 
worden  ist.  Jene  Gewalttheorie  beruft  sich 
auf  angeborene  Rechte  nach  dem  Grund- 
sätze: besser  man  hat  es  als  man  hätte  es. 
Wird  aber  die  freie  Vereinbarung  der 
Willenssatzungen  übergangen  oder  unmög- 


lich gemacht,  dann  sinkt  das  Recht  zu 
einem  Mittel  des  Eigennutzes  und  der  Selbst- 
sucht herab.  Neben  dem  auf  Willensäufse- 
rungen  bezüglichen  tadelnswerten  Streite 
gibt  es  übrigens  Arten  des  Streits,  die  nicht 
tadelnswert  sind,  wie  der  literarische  Streit, 
der  Rechtsstreit  (Prozefs),  der  Streit  in 
: Kampfspielen,  der  Streit  um  die  Ehre,  um 
Religion  und  Vaterland.  Dann  ist  es  aber 
die  Wahrheit,  die  eigene  Ehre,  die  männ- 
liche Denkungsart,  das  religiöse  und  natio- 
nale Selbständigkeitsgefühl,  also  wertvolle 
Güter,  um  derentwillen  der  Streit  gelobt 
wird.  Auch  ist  das  von  Haus  aus  kein 
persönlicher,  sondern  ein  sachlicher  Streit, 
I wenn  er  auch,  wie  z.  B.  durch  Recht- 
haberei im  literarischen  Streit,  in  einen  per- 
sönlichen übergehen  kann.  So  erklärt  es 
sich  auch,  warum  der  Krieg,  wenn  er  Ver- 
teidigungskrieg ist,  gepriesen,  wenn  er  aber 
Eroberungskrieg  ist,  aufs  schärfste  verurteilt 
wird,  ausgenommen  von  denjenigen,  deren 
persönliches  Interesse  ihn  herbeiführte. 

Das  letzte  Willensverhältnis  endlich  be- 
steht aus  einem  Willen,  auf  welchen  ein 
zweiter  absichtlich  durch  eine  Tat  einwirkt 
und  ein  Wohl  oder  Wehe  erzeugt  Schon 
die  Tat  als  solche  kann  Mißbilligung  fin- 
den, sofern  sie  als  eine  Störung  aufgefals 
wird,  gewifs  aber  erregen  unvergoltene 
Wohl-  und  Wehetaten  Mifsbilligung.  Dieses 
Mifsverhältnis  verschwindet,  wenn  dasgleiche 
Quantum  von  Wohl  oder  Wehe  auf  den 
Täter  zurückgegangen  ist  ln  dieser  Aus- 
gleichung besteht  die  Idee  der  Vergeltung. 
Recht  und  Vergeltung  sind  im  Altertum 
und  in  neuerer  Zeit  unter  dem  Titel  der 
Gerechtigkeit  zusammengefafst  worden.  Dies 
ist  der  Doppelsinn  des  stoischen  suum 
cuique  tribuere;  ebenso  verlangt  man  noch 
heute  vom  Zivil-  wie  vom  Strafrichter  ein 
»gerechtes«  Verfahren.  Eine  Trennung  der 
Gerechtigkeit  in  Recht  und  Vergeltung  haben 
Hobbes  und  Herbart  vorgenommen,  letzterer 
aus  dem  Grunde,  weil  zwei  verschiedene 
Wiliensverhältnisse  zu  Grunde  liegen,  eine 
absichtliche  und  unabsichtliche  Störung  der 
Willen.  Die  Frage,  welchen  Zweck  die 
Strafe  als  das  auf  den  Übeltäter  zurück- 
gehende  Wehe  habe,  hat  von  der  Bedeu- 
tung der  Idee  der  Vergeltung  ebenso  ab- 
geführt, wie  die  Frage  nach  dem  Zweck 
im  Recht  von  der  Bedeutung  der  Idee  des 
Rechts.  Beide  Ideen  sind  Selbstzweck  und 
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so  erfolgt  die  Strafe  überhaupt  lediglich 
zu  dem  Zwecke,  damit  vergolten  werde, 
wenn  auch  accessorisch  die  Besserling  des 
Delinquenten,  die  Abschreckung  anderer, 
der  Rechtsschutz  aller  etc.  Beachtung  finden 
mag.  Daher  ist  auch  die  absolute  Straf- 
rechtstheorie allein  als  die  richtige  anzu- 
sehen. 

Diese  fünf  Ideen  bilden  den  Inhalt  des 
Guten  und  zugleich  den  ursprünglichen 
und  fundamentalen  Inhalt  der  Ethik,  — im 
Gegensätze  zur  abgeleiteten  und  ange- 
wandten Ethik.  Worin  der  Inhalt  des  ab- 
soluten Werts  überhaupt  bestehe,  dies  war 
und  mufs  auch  bleiben  die  erste  Frage  der 
Ethik. 

5.  Die  abgeleiteten  gesellschaftlichen 

Ideen.  Die  abgeleitete  Ethik  Herbarts  hat 
zu  ihrem  Inhalte  die  gesellschaftlichen  Ideen 
und  zu  ihrer  Voraussetzung  den  Begriff  der 
gesellschaftlichen  oder  kollektiven  Persön- 
lichkeit, auf  welche  sie  bezogen  wird.  An- 
genommen nämlich,  alle  Glieder  einer  Ge- 
sellschaft seien,  wenn  das  auch  erfahrungs- 
mäfsig  nicht  aufzufinden  wäre,  von  dem 
Werte  der  Ideen  durchdrungen,  und  sie 
betrachteten  die  Ideen  als  Zwecke  für  ihr 
Wollen:  was  folgt  daraus?  Dann  würden 
sie  in  Ansehung  des  Rechts  dafür  sorgen, 
dafs  das  Recht  allgemein  herrsche.  Sie 
würden  sich  also  vergegenwärtigen,  wie  die 
Rechte  im  einzelnen  zu  regeln  seien,  damit 
die  aus  Natur-  und  Idealgesetzen  folgenden 
Präsumtionen  zur  Errichtung  und  Fort- 
bildung des  Eigentums-,  des  Okkupations- 
und Formationsrechtes  und  des  Rechts  auf 
persönliche  Freiheit  hinführen  und  auf 
welche  Weise  der  doch  wieder  erwachende 
Streit  geschlichtet  werden  könne,  nämlich 
durch  richterliche  Institutionen.  Sie  würden 
ferner  für  die  allgemeine  Verbreitung  des 
Gerechtigkeitssinnes  im  Sinne  der  Idee  der 
Vergeltung  sorgen  und  darauf  bedacht  sein, 
dafs  nicht  blofs  Übeltaten,  sondern  auch 
Wohltaten,  die  irgend  jemand  dem  Ganzen 
erweist,  in  gebührender  Weise  vergolten 
werden  und  demgemäfs  Institutionen  straf- 
rechtlicher Art  und  besondere  Vorschriften 
für  Verdienste,  Schutzmafsregeln  gegen 
Übervorteilen  wie  gegen  die  Ungleichheit 
im  Tragen  der  Lasten  u.  a.  aufgestellt 
würden,  um  hierdurch  einen  Teil  der 
Pflichten  zu  erfüllen,  welche  die  Gesell- 
schaft im  Angesichte  der  vielen  sozialen 


Übelstände  zu  erfüllen  hat.  Sie  würden 
drittens,  beseelt  vom  Wohlwollen,  die  Wohl- 
fahrt aller  ins  Auge  fassen  und  auf  die 
Kenntnis  der  vorhandenen  Bedürfnisse,  die 
Vermehrung  und  Verteilung  der  wirtschaft- 
lichen Güter  und  die  Verwaltung  derselben 
zum  besten  aller  einzelnen,  deren  gesamtes 
Wohlsein  das  Gemeinwohl  ausmacht,  und 
endlich  auf  die  Verstärkung  der  wirtschaft- 
lichen Kräfte  bedacht  sein,  — Malsregeln, 
welche  vornehmlich  auf  die  Lösung  des 
überaus  verwickelten  Problems,  welches 
»soziale  Frage«  genannt  wird,  abzielen. 
Sie  würden  viertens  diese  Entfaltung  der 
Kräfte  nicht  blofs  aus  Gründen  des  Wohl- 
wollens, sondern  auch  der  Vollkommenheit 
auf  alle  Weise  zu  heben  suchen,  sei  es 
durch  Förderung  der  freien  Bewegung  des 
öffentlichen  Geistes,  sei  es  durch  Stiftung 
von  Erziehungsschulen,  welche  das  unmittel- 
bare Interesse  pflegen  dürfen,  sei  es  durch 
Universitäten  mit  akademischer  Freiheit,  sei 
es  durch  besondere  Anstalten  für  die 
Hebung  der  Wissenschaften  und  Künste. 
Sie  würden  endlich  fünftens  im  Sinne  der 
innem  Freiheit  dafür  sorgen,  dafs  zunächst 
auf  kleinem,  dann  auf  immer  gröfserem 
Boden  eine  möglichst  vollständige  sittliche 
Einsicht  vorhanden  sei  und  ein  Leben  nach 
dieser  Einsicht  sichtbar  werde  und  auf  diese 
Weise  zunächst  eine  kleinere  sittliche  Ge- 
meinschaft wie  eine  Seele  denke  und  handle, 
dann  eine  gröfsere  Gemeinschaft  hergestellt 
würde,  in  welcher  die  Autonomie  der  klei- 
neren Gemeinschaften,  aus  denen  sie  zu- 
sammengesetzt ist,  gewahrt  bliebe,  und  end- 
lich dem  Ziele  der  Herstellung  eines  Reiches 
Gottes  auf  Erden  immer  näher  gerückt 
werde. 

Die  gesellschaftlichen  Ideen,  die  sich 
auf  diese  Weise  ergeben,  sind  die  Rechts- 
gesellschaft, das  Lohn-,  Verwaltungs-  und 
Kultursystem  und  die  beseelte  Gesellschaft. 
Die  Verhälbiisse,  die  ihnen  zu  Grunde 
liegen,  sind  die  nämlichen,  die  den  ur- 
sprünglichen Ideen  zu  Grunde  liegen  und 
der  Wert,  den  sie  hier  im  kleinen  haben, 
wird  dort  im  grofsen  nur  wiederholt.  Man 
kann  aber  nicht  sagen,  indem  man  die 
Ideen  das  eine  Mal  auf  das  Individuum, 
das  andere  Mal  auf  die  Gemeinschaft  be- 
zieht, also  eigentlich  eine  angewandte  Ethik 
im  Sinne  hat,  dafs  der  Wert  statt  in  Willens- 
verhältnissen im  ersten  Falle  im  Individuum, 
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im  zweiten  in  der  Ganzheit  liege,  demnach 
die  Ethik  ursprünglich  eine  Individual-  oder 
Sozialethik  sei. 

6.  Individual-  und  Sozialethik.  Die 

erstere  kann  mit  Rousseau,  aber  auch  mit 
der  Lehre  des  Liberalismus  sich  eines  Rechts 
auf  persönliche  Freiheit  rühmen,  das  der 
einzelne  von  Haus  aus  besitze,  und  mit 
dieser  Souveränität  der  einzelnen,  welche 
dem  Stolze  und  der  Eitelkeit  der  Menschen 
schmeichelt,  durch  Betonung  des  blofsen 
individuellen  Willens  über  die  objektiven 
Wertgründe  sich  hinwegsetzen  und  auflösend 
einwirken  auf  alle  historisch  entwickelten 
Gemeinschaftsbande.  Die  letztere  stellt  sich 
zunächst  der  Individuaiethik  gegenüber  als 
eine  gesunde  Reaktion  dar,  indem  sie  die 
»Bedingtheit  des  persönlich  - individuellen 
Lebens  in  geistiger  und  sittlicher  Beziehung 
durch  die  Gemeinschaftsfaktoren«  betont  und 
darauf  hinweist,  dafs  die  Entstehung,  Ent- 
wicklung und  Vollendung  der  menschlichen 
Persönlichkeit  ausschließlich  innerhalb  der 
Gemeinschaft  realisiert  wird«  (Öttingen). 
Denn  auf  diese  Weise  ist  es  doch  möglich 
geworden,  nicht  alle  Errungenschaften  der 
Menschen  als  Vorurteile  und  Mifsbräuche 
anzusehen,  die  auf  angebliche  Verbesserungs- 
vorschläge der  einzelnen  warten,  sondern 
sie  können  sich  als  Kulturgüter  darstellen, 
auf  deren  Erhaltung  und  Fortpflanzung 
man  bedacht  sein  müsse.  Aber  der  Wert 
liegt,  wie  gesagt,  nicht  im  Ganzen  als 
solchen,  und  um  Kulturgüter  als  wertvolle 
Güter  auch  nur  zu  erkennen,  bedarf  es 
eines  ethischen  Mafsstabes,  sowie  man  denn 
überhaupt  in  jenen  Kulturgütern  nicht  ein- 
mal einen  hinreichend  bestimmten  Gegen- 
stand hat,  sobald  die  Einsicht  in  diesen 
Marsstab  nicht  gewonnen  ist  Sie  werden 
aber  erkennbar  und  genauer  bestimmbar, 
wenn  man  den  Boden  des  Wirklichen  ver- 
lassend und  die  Aufmerksamkeit  auf  den 
Wert  statt  auf  das  Werden  hinlenkend,  die 
Ideen  in  ihrer  abstrakten  Höhe  erfafst  und 
sie,  die  ja  Musterbilder  sind,  auf  die  Be- 
urteilung der  gegebenen,  sei  es  individuellen, 
sei  es  sozialen  Werte  als  Mafsstab  ver- 
wendet. Dafs  die  sozial -ethischen  Güter 
wertvoll  sein  können,  soll  nicht  in  Abrede 
gestellt  werden,  aber  sie  sind  dies  erst  auf 
Grund  einer  Prüfung  und  Kritik,  welche 
aller  blofs  subjektiven  Wertschätzung  ab- 
hold, ausschließlich  auf  den  Nachweis  des 


j objektiven  Wertes  hingewendet  ist  Auch 
das  soll  nicht  in  Abrede  gestellt  werden, 
daß  den  sozial-ethischen  Gütern  schon  um 
der  Pietät  willen,  die  man  dem  Überlieferten 
schuldig  ist,  ein  normativer  Charakter  zu- 
geschrieben werden  könne.  Fehlt  jedoch 
jede  eigene  Einsicht  in  den  Wert  des  über- 
lieferten, dann  sind  die  daraus  abgeleiteten 
Normen,  wie  es  bei  der  kirchlichen  Auf- 
fassung nicht  selten  der  Fall  ist,  nur  äußere 
Normen.  Äußere  Normen  aber  sind  die- 
jenigen, deren  Wert  noch  fraglich  ist  Ein 
solcher  ungeprüfter  und  bloß  äußerer  Wert 
wird  der  Sozialethik  so  lange  anhaften,  als 
sie,  die  als  angewandte  Disziplin  ihre  Stelle 
haben  mag,  eine  ursprüngliche  zu  sein  be- 
ansprucht- und  auf  diese  Weise  durch  sie 
der  in  der  Entwicklung  der  Wissenschaften 
häufig  vorkommende  Fehler  der  Verwechs- 
lung des  Ursprünglichen  mit  dem  Ab- 
geleiteten wiederholt  wird. 

7.  Gut,  Pflicht  und  Tugend.  Dieselbe 
Verwechslung  kehrt  aber  bei  jenen  wieder, 
welche  die  Ethik  als  eine  ursprüngliche 
Güter-,  Tugend-  oder  Pflichtenlehre  fassen. 
Denn  die  Ziele  oder  Objekte  des  Willens, 
welche  die  eine  fixiert,  die  Beschaffenheit 
des  Wollens,  welche  die  zweite  beschreibt 
und  die  Gebote  des  Wollens,  welche  die 
dritte  außtellt,  können  einen  niedrigen 
moralischen  Rang  einnehmen,  wenn  die 
Frage  über  die  Höhe  d.  h.  den  Wert  des 
Ranges  vorher  nicht  entschieden  worden 
ist.  Ist  sie  aber  entschieden  und  sind  als 
Inhalt  des  Guten  die  Ideen  aufgefunden 
worden,  dann  ergibt  sich  von  selbst,  dafs 
das  höchste  oder  wertvollste  Gut  die  Reali- 
sierung aller  Ideen,  die  tugendhafte  Be- 
schaffenheit des  Wollens  die  Darstellung 
derselben  und  die  moralisch  wertvollsten 
Gebote  die  von  den  Ideen  geforderten  sind. 
Tugend-,  Pflichten-  und  Güterlehre  können 
also  nur  den  Sinn  von  angewandten  ethi- 
schen Lehren  haben. 

Aber  aß  formelle  Zusammenfassungen 
sind  Tugend,  Pflicht  und  Gut  dem  Men- 
schen, zumal  für  sein  Handeln  und  die 
Beurteilung  anderer,  sehr  willkommen.  Die 
Güterlehre  kann  allerdings  übergangen  wer- 
den, weil  die  Begriffe  der  Pflicht  und  der 
Tugend  das  menschliche  Wollen  schon 
vollständig  umspannen  und  weil  der  Be- 
griff des  Gute  dem  der  Pflicht  und  der 
Tugend  nicht  logisch  koordiniert  ist. 
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Was  die  Pflicht  betrifft,  so  setzen 
die  Imperative,  die  sie  verkündigt,  fürs 
erste  Konflikte  voraus,  in  welche  unter 
dem  Einflüsse  des  Begehrungskreises  unser 
Inneres  mit  den  Ideen  geraten  ist  und 
zweitens  die  für  unser  Urteil  feststehende 
und  nicht  zurückzuweisendc  Giltigkeit  der 
Ideen.  Moralische  Pflicht  ist  also  eine  ge- 
forderte Übereinstimmung  unseres  gesamten 
Wollens  mit  den  Ideen  im  Hinblicke  auf 
drohende  oder  schon  ausgebrochene  Kon- 
flikte. Die  drohenden  sollen  jetzt,  die  aus- 
gebrochenen  zukünftig  vermieden  werden. 
Wo  es  keine  Konflikte  gibt,  gibt  es  auch 
keine  Pflichten.  Dies  ist  bei  Gott  der  Fall. 
Aber  auch  der  bessere  Mensch  tut  das 
Rechte  und  das  Gute  nicht  immer,  weil  ] 
er  sich  dazu  nötigen  mufs. 

Der  Tugend  fehlt  der  negative  Neben- 
sinn des  Pflichtbegriffs.  Sie  bezeichnet  in  I 
positiver  Weise  die  beharrliche  Überein- 
stimmung des  gesamten  persönlichen  Wollens 
mit  der  Gesamtheit  der  Ideen.  Obwohl 
nun  mit  dem  letzteren  Ausdruck  jedes 
mangelhafte  oder  einseitige  Hervortreten 
einer  einzelnen  Idee  abgewiesen  ist,  so  übt 
doch  das  Wohlwollen  einen  gröfsem  Ein- 
flufs  auf  unser  gesamtes  tugendhaftes  Ver- 
halten aus  als  Recht  und  Billigkeit  und  | 
Vollkommenheit.  Denn  wohl  kann  der 
Energische,  und  ebenso  der  recht  und 
billig  Denkende  und  Handelnde  das  Wohl- 
wollen übersehen  oder  sogar  zurückzustellen 
sich  veranlafst  sehen,  niemals  aber  wird 
der  Wohlwollende  ungerecht  sein  oder  in 
seiner  Energie  nachlassen.  Ferner  kann 
die  innere  Freiheit  in  ihrer  Realisierung 
der  Tugend  gleich  sein,  jedoch  unter  der 
Voraussetzung,  dafs  in  der  »Einsicht«  alle 
andern  Ideen  eingeschlossen  sind.  Als  eine 
Übereinstimmung  des  gesamten  Wollens 
mit  den  gesamten  _ Ideen  ist  die  Tugend 
nur  eine,  ihren  Äußerungen  nach  aber 
erscheint  sie,  wie  die  Gelegenheiten  zum 
Handeln,  vielfach,  ln  ihrem  vollendeten 
Sinne  ist  die  Tugend  ein  Ideal,  dem  sich 
der  Mensch  nur  annähem,  das  er  aber  nie 
erreichen  kann.  In  dem  Streben,  sich  jenem 
Ideal  immer  mehr  zu  nähern,  besteht  die 
Sittlichkeit  und  der  sittliche  Charakter, 
welcher  das  Ziel  der  Erziehung  ist  und 
in  seiner  idealsten  Ausgestaltung  mit  der 
Tugend  zusammenfällt. 

Die  Sittlichkeit  als  die  menschliche  | 

Rein,  Encyklopäd.  Mandb.  d.  Pädagogik.  2.  Aufl.  2. 


Form  der  Tugend  gemahnt  an  die  mensch- 
liche Schwäche  und  Hilfsbedürftigkeit  und 
damit  an  die  Religion.  Gelangt  die  sitt- 
liche Gesinnung  durch  die  Ethik  zur  Selb- 
ständigkeit des  sittlichen  Denkens  und  Er- 
kennens,  so  gewinnt  sie  durch  die  Religion 
Wärme  und  Kraft,  das  Erkannte  zu  tun, 
und  da  die  atheistische  Gesinnung  auf  der 
schon  durch  die  Erfahrung  widerlegten 
Selbsttäuschung  beruht,  dafs  dem  Menschen 
alles  aus  eigener  Kraft  gelinge,  so  stellt 
sich  die  Religion  als  notwendige  Ergänzung 
der  Sittlichkeit  dar,  sowie  anderseits  auch 
die  religiöse  Gesinnung  der  sittlichen  Er- 
kenntnis als  einer  Ergänzung  bedarf,  damit 
nicht  Unselbständigkeit  des  sittlichen  Denkens 
und  knechtische  Gesinnung,  die  unter  Um- 
ständen in  Unsittlichkeit  Umschlagen  kann, 
sich  entwickle.  Der  Glaube  an  die  Hilfe 
Gottes  als  des  Garanten  einer  moralischen 
Weltordnung  und  des  realen  Zentrums  der 
ethischen  Ideen  bewahrt  den  sittlich  Streben- 
den vor  dem  Kantschen  Gedanken,  dafs 
es  ein  unüberwindliches  radikales  Böse 
gebe,  und  er  belebt  in  ihm  die  Hoffnung, 
dafs  der  letzte  Zweck  des  menschlichen 
Daseins,  die  Realisierung  der  ethischen 
Ideen,  wenn  nicht  in  diesem,  so  in  jenem 
Leben  werde  erreicht  werden,  daher  jene 
Ergänzung  der  Sittlichkeit  durch  die  Reli- 
gion zu  dem  Postulate  der  Unsterblichkeit 
der  Seele  hinführt.  Als  ein  Streben,  dem 
Ideal  der  Tugend  sich  immer  mehr  zu 
nähern,  kann  die  Sittlichkeit  und  der  sitt- 
liche Charakter  im  menschlichen  Leben 
niemals  etwas  völlig  Abgeschlossenes  sein. 
Schon  deshalb,  also  abgesehen  von  der 
psychologischen  Tatsache,  dafs  cs  eine 
absolute  Kompaktheit  unsrer  innem  Zu- 
stände gar  nicht  gibt,  ist  die  Schopen- 
hauersche  Meinung  von  der  Unveränder- 
lichkeit des  Charakters  zurückzuweisen. 

Literatur:  Vergleiche  zu  diesen  Aus- 
führungen: J.Fr.  Herbart,  Allgemeine  praktische 
Philosophie.  — Ders.,  Analytische  Beleuchtung 
des  Naturrechts  und  der  Moral.  — Hartenstein, 
Grundbegriffe  der  ethischen  Wissenschaften. 
1844.  — Strümpell,  Vorschule  der  Ethik.  — 
Stephan,  Uber  das  Verhältnis  des  Naturrechts 
zur  Ethik  und  zum  positiven  Rechte.  — Allihn, 
Grundlehren  der  allgemeinen  Ethik.  1861.  — 
Thilo,  Die  theologisicrende  Rechts-  und  Staats- 
lehre. 1861.  — Nahlowsky,  Allgemeine  Ethik. 
1876.  — Ziller,  Allgemeine  Ethik.  1880.  — 
Rein,  Grundrifs  der  Ethik.  1902.  — Flügel, 
Die  Probleme  der  Philosophie,  1888,  zweiter 
Band.  42 


ed  by  Google 


658  Evangelische  Pädagogik 


Teil:  Die  Probleme  der  praktischen  Philosophie. 
S.  215-  264.  — Th.  Vogt,  Interesse  und  Voll- 
kommenheit in  Schillings  Pädagogischen  Stu- 
dien, Jahrg.  1900,  S.  253.  — Ders.,  Zur  Ethik 
im  33.  Jahrbuch  des  Vereins  für  wissenschaft- 
liche Pädagogik.  1901.  S.  327  f. 

Wien.  Theodor  Vogt. 


Evangelische  Pädagogik 

1.  Wesen.  2.  Geschichtlicher  Überblick, 
a)  Die  Reformatoren:  Luther,  Melanchthon, 
Bugenhagen,  Zwingli,  Calvin;  b)  Die  groiscn 
Pädagogen  des  16.  Jahrhunderts;  c)  Die 
grotsen  Didaktiker  des  17.  Jahrhunderts:  Ratke, 
Comenius;  d)  Begründung  der  evangelischen 
Volksschule;  e)  Die  Pädagogik  der  Pietisten; 
f)  Die  Pädagogik  der  Aufklärung;  g)  Die  Er- 
neuerung des  kirchlich-evangelischen  Lebens; 

h)  Die  evangelische  Volksschulpädagogik ; 

i)  Die  evangelische  Gymnasialpädagogik;  k) 
Die  systematische  Darstellung  der  evan- 
gelischen Pädagogik. 

1.  Wesen.  Von  evangelischer  Erziehung 
im  eigentlichen  Sinne  des  Wortes  kann 
man  erst  sprechen,  seit  es  eine  evangelische 
Weltanschauung  im  Unterschiede  von  der 
katholischen  des  Mittelalters  gibt  und  seit 
eine  evangelische  Christenheit  im  bewulsten 
Gegensätze  zu  der  päpstlichen  Kirche  Roms 
besteht.  Die  Lebenserfahrung  der  Refor- 
matoren, der  Ertrag  ihrer  wissenschaftlichen 
Forschung  und  der  entschlossene  Glaubens- 
mut, womit  sie  an  sich  selbst  bewahr- 
heiteten, dafs  das  > Evangelium  von  Christo 
eine  Kraft  Gottes  ist,  die  da  selig  macht 
alle,  die  daran  glauben »,  drängten  sie  mit 
innerer  Notwendigkeit  dahin,  auch  andern 
die  gleiche  Erfahrung  dieser  Gotteskraft 
des  Evangeliums  zu  vermitteln.  Ihr  Ab- 
sehn war  vor  allem  darauf  gerichtet,  die 
Jugend  für  das  Evangelium  zu  gewinnen. 
So  gaben  sie  den  Anstofs  zu  einer  eignen 
und  selbständigen  Gestaltung  der  Erziehung. 
Erst  seit  jener  Zeit  gibt  es  eine  evangelische 
Erziehung.  Man  wird  sich  ihres  Wesens 
nur  dann  bewufst  werden  können,  wenn 
man  sich  den  Unterschied  evangelischer 
und  römischer  Denkweise  gegenwärtig  hält. 

Die  Lehrunterschiede  der  protestan- 
tischen und  der  katholischen  Kirche  dürfen 
hier  als  bekannt  vorausgesetzt  werden.  Sie 
bedingen  auch  einen  Unterschied  des  Bil- 
dungsideales und  des  Erziehungszieles.  Ge- 
wifs  gliedert  sich  das  Geschäft  des  Päda- 
gogen bei  Protestanten  und  Katholiken  wie 


überall  in  Unterricht  und  Erziehung,  und 
| hüben  wie  drüben  wird  sich  der  Erzieher 
das  formale  Ziel  setzen,  dem  Zöglinge  das 
Wissen  um  ein  vorhandenes  Bildungsgut 
zu  vermitteln  und  ihm  bei  seiner  Entwick- 
lung zu  einem  Charakter  behilflich  zu  sein. 
Aber  wenn  irgendwo,  so  gilt  hier:  Si  duo 
idem  faciunt,  non  est  idem.  Der  gläubige 
Katholik  steht  bei  seinem  Unterrichte  unter 
dem  geistigen  Banne  der  Lehrbestim- 
mungen seiner  Kirche;  diese  enthalten  für 
ihn  die  Wahrheit  schlechthin.  Seine  Kirche 
sagt  ihm,  was  ist  und  was  nicht  ist,  was 
sein  soll  und  was  nicht  sein  darf.  Er  hat 
nicht  erst  nach  der  Wahrheit  zu  forschen, 
geschweige  für  sie  erst  noch  nach  einem 
geeigneten  Ausdrucke  zu  suchen.  Sie  liegt 
als  ein  fertiges  Gedankensystem  vor,  man 
hat  sie  einfach  zu  glauben,  um  sie  zu  haben. 
Und  was  die  Charakterbildung  betrifft,  so 
heilst  für  den  Katholiken  ein  Charakter 
sein  der  Kirche  gehorchen,  sich  ihren  Dog- 
men schlechthin  unterwerfen,  und  wäre 
dies  auch  nur  um  das  Opfer  des  Intellektes 
möglich.  In  diesem  Sinne  wird  von  dem 
gläubigen  Katholiken  auch  die  Erziehung 
der  Jugend  eingerichtet.  Sie  ist  Drill  für 
das  Wissen  alles  dessen,  was  der  katholische 
Christ  wissen  mufs,  und  Abrichtung  für 
ein  Tun  alles  dessen,  was  die  Kirche  von 
ihren  Gliedern  fordert.  Andere  Interessen 
als  diejenigen  der  römischen  Kirche  kennt 
die  katholische  Pädagogik  nicht  Für  sie 
gilt  der  Grundsatz:  Quod  non  est  in  eedesia, 
non  est  in  mundo. 

Evangelische  Denkweise  verhält  sich  zu 
der  römischen  in  all  diesen  Stücken  dia- 
metral entgegengesetzt.  Dem  evangelischen 
Christen  wird  das  Wissen,  das  er  erstrebt, 
zu  einer  Sache  des  Gewissens,  die  ihn  selbst, 
die  seine  Seele  angeht.  »Wie  kriege  ich 
einen  gnädigen  Gott?«  das  ist  die  Frage, 
die  ihn  im  innersten  Zentrum  seiner  Seele 
bewegt  Gott  ist  ihm  in  Christo  gnädig, 
das  ist  das  Fundament,  auf  welches  er  seine 
Heilsgewilsheit  gründet  In  dem  Glauben 
an  ihn  weifs  er  sich  gerechtfertigt;  Glauben 
an  Gott  ist  ihm  nicht  Annahme  einer  Lehre 
über  ihn,  sondern  kindliches  Vertrauen  aut 
seine  Gnade,  die  ihn  von  aller  Furcht  frei 
j macht.  Er  weifs  sich  frei,  weil  ihn  der 
Sohn  Gottes  frei  gemacht  hat.  In  dieser 
Freiheit  ist  ihm  Wahrheit  persönliche 
Wahrhaftigkeit  Was  seiner  Überzeugung 
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widerspricht,  kann  ihm  nicht  für  wahr 
gelten , auch  wenn  es  von  den  besten 
Autoritäten,  selbst  wenn  es  von  der  Kirche 
für  wahr  ausgegeben  würde.  So  wird  er 
als  der  Freie  »im  Glauben  ein  Herr  aller 
Dinge«.  Aber  seine  Freiheit  milsbraucht 
er  nicht  zum  Deckel  der  Bosheit;  er  weifs 
sich  »in  der  Liebe  einen  Knecht  aller 
Brüder« , und  die  Gemeinschaft  geistiger 
Interessen,  für  die  er  eintritt  und  seine 
Kraft  einsetzt,  ist  ihm  das  Reich  Gottes, 
zu  dem  sich  die  evangelische  Kirche,  deren 
überzeugtes  Mitglied  er  ist,  verhält:  nicht 
nach  dem  Schema  der  Identität  und  Kon- 
gruenz, sondern  nach  der  Kategorie  der 
geschichtlich  gewordenen  Wirklichkeit  mit 
der  Aufgabe  einer  immer  vollkommener 
sich  gestaltenden  Verwirklichung.  Indem 
diese  Gedanken  sich  zu  Motiven  der  Päda- 
gogik auswirken,  gewinnt  die  evangelische 
Erziehung  einen  wesentlich  seelsorgerischen 
Charakter.  Darin  hat  man  ihr  Wesen  zu 
sehen. 

Die  evangelische  Erziehung  ist  ein  Helfer- 
dienst, welcher  dem  Zöglinge  erwiesen  wird, 
damit  es  bei  ihm  zur  Geburt  »von  oben 
her«  kommt.  Die  individuelle  Eigenart, 
mit  der  er  geschaffen  ist,  soll  sich  durch 
sie  bei  ihm  zu  einer  freien  Persönlichkeit 
entwickeln,  welche  »Geist  vom  Geist  ge- 
boren« ist,  welche  alle  Geisteskräfte,  die  in 
sie  hineingelegt  sind,  zur  sittlich  reifen  Ent- 
faltung bringt  und  dem  Leben  aus  Gott, 
und  in  Gott,  für  welches  jede  ewige  Seele 
bestimmt  ist,  freien  Raum  schafft  Evan- 
gelische Erziehung  leitet  das  Kind  zu  dem 
Lebensquell  der  Erkenntnis  und  Beseligung, 
»draus  alle  Gnade  fliefst«,  und  nährt  seine 
Seele  mit  der  Speise  des  göttlichen  Wortes, 
das  die  Lebenskräfte  des  Himmelreichs  in 
sich  birgt  Indem  der  evangelische  Er- 
zieher seinen  Zögling  zum  Gotteskinde  er- 
zieht, bildet  er  ihn  zugleich  zu  einem 
Menschen,  dem  nichts  Menschliches  fern 
und  fremd  bleibt.  Die  Pädagogik,  welche 
auf  das  Evangelium  gestellt  ist,  lichtet  dem 
Zöglinge  die  Bahn  zur  freien  Forschung 
auf  allen  Gebieten  menschlichen  Wissens 
und  Könnens  und  gibt  ihm  die  Impulse 
zu  glaubensfreudigem  Handeln  mitten  in 
der  Welt,  in  die  er  hineingestellt  ist,  zu 
begeisterungsvollem  Wirken  für  das  Volk, 
dem  er  durch  seine  Geburt  und  Geschichte 
angehört,  zu  berufstreuer  Ausrichtung  des 


Amtes,  mit  dem  er  betraut  wird,  Gott  zu 
Lob  und  der  Menschheit  zum  Guten. 

Darin  hat  man  das  Wesen  der  evan- 
gelischen Erziehung  zu  sehn.  Alles  andere, 
was  von  ihr  aulserdem  erstrebt  und  ver- 
wirklicht wird,  erscheint  ihm  gegenüber 
nur  als  Konsequenz  aus  ihrem  Prinzipe, 
mag  es  sich  dem  wechselnden  Urteile  der 
Zeiten  über  den  schwankenden  Wert  der 
mannigfachen  Kulturgüter  gegeneinander 
anpassen,  oder  sich  durch  die  Rücksicht 
auf  die  veränderlichen  Bedürfnisse  des 
Volkswohles  bestimmen  lassen,  oder  end- 
lich durch  die  besonderen  Anforderungen 
des  eigenen  Berufes  seine  Richtung  ge- 
winnen. Die  evangelische  Pädagogik  geht 
keiner  dieser  Aufgaben  aus  dem  Wege, 
weil  es  ihrem  Wesen  entspricht,  dafs  keine 
derselben  ihr  letztes  Ziel  alteriert,  sondern 
dafs  sie  alle  dieses  Ziel  fördern  und  sich 
voll  auswirken  helfen. 

2.  Geschichtlicher  Überblick,  a)  Unter 
den  Reformatoren  hat  niemand  mehr  als 
M.  Luther  den  Anstofs  zur  Entstehung  und 
Ausbildung  einer  eigenen  und  selbständigen 
evangelischen  Erziehung  gegeben.  Es  ist 
hier  nicht  der  Ort,  seine  gelegentlichen 
Aussprüche  über  Aufgabe,  Ziel  und  Methode 
christlicher  Erziehung  im  Sinne  des  Evan- 
geliums zu  wiederholen;  eine  reiche  Aus- 
wahl solcher  Bemerkungen  findet  man  u.  a. 
bei  Raumer  und  Meyer- Prinzhorn.  Als 
seine  pädagogische  Hauptschrift  mufs  das 
Sendschreiben:  »An  die  Bürgermeister  und 
Ratsherrn  aller  Städte  Deutschlands,  dafs  sie 
christliche  Schulen  halten  und  aufrichten 
sollen«  (1524)  bezeichnet  werden.  Die 
Schrift  entwickelt  Luthers  Programm  für 
die  Organisation  des  hohem  Schulwesens 
zur  Erzielung  einer  auf  das  Evangelium 
sich  gründenden  gelehrten  Bildung  für 
solche,  welche  im  Dienste  der  Kirche  und 
des  politischen  Gemeinwesens  Verwendung 
finden  sollen.  Luther  tritt  hier  wie  auch 
sonst  überall  für  die  Erhaltung  der  durch 
den  Humanismus  aus  antikem  Bildungs- 
und Gedankengute  geprägten  Kultur  mit 
aller  Entschiedenheit  ein,  jedoch  nicht  so, 
dafs  er  sie  als  das  letzte  Ziel,  sondern  so, 
dafs  er  sie  nur  als  Mittel  zur  Erreichung 
eines  hohem  Zieles  der  Erziehung  auffafst. 
Klar  und  deutlich  spricht  er  seine  Stellung 
zur  Sache  durch  den  Gedanken  aus:  »So 
lieb  uns  das  Evangelium  ist,  so  hart  lafst 
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uns  über  den  (alten)  Sprachen  halten.«  Das 
Evangelium  ist  ihm  doch  im  letzten  Grunde 
das  eigentliche  Bildungsgut  schlechthin.  In 
diesem  Sinne  fafst  er  sein  Lebenswerk  als 
einen  seelsorgerischen  Evangelisationsberuf 
an  seinem  Volke  auf.  In  diesem  Sinne 
veranlafst  er  seine  Freunde,  Hilfsbücher 
für  eine  evangelische  Unterweisung  der 
Jugend  zu  schreiben.  Noch  ehe  er  seinen 
eignen  Katechismus  herausgab,  waren  etwa 
3 Dutzend  andere  erschienen,  ln  dem 
gleichen  Sinne  beginnt  dann  Luther  selbst 
eine  pädagogische  Tätigkeit  Seinem  Ein- 
flüsse ist  es  zuzuschreiben,  dafs  das  ge- 
samte Kulturleben  der  Evangelischen  ein 
didaktisch -erziehliches  Gepräge  gewann, 
gleichsam  zu  einem  »groben,  schlechten, 
einfältigen  Katechismus«  an  der  halb  heid- 
nisch gewordenen  römischen  Christenheit 
wurde.  Durch  seine  Bibelübersetzung,  durch 
die  Herausgabe  seines  kleinen  Katechismus, 
durch  seine  Ordnung  des  Gottesdienstes 
mit  deutscher  Predigt,  deutschem  Gebete 
und  deutschem  Liede  hat  Luther  dem  Volke 
den  Zugang  zu  Bildungsmitteln  erschlossen, 
welche  den  unmittelbarsten  Einflufs  auf  die 
Erziehung  christgläubiger  Persönlichkeiten 
geübt.  Das  Bildungsideal,  welches  er  auf 
Grund  eigener  Lebenserfahrung  aus  den 
terrores  conscientiae  zur  seligen  Gewifs- 
heit  der  freien  Gottesgnade  entwickelt, 
wurde  durch  ihn  zum  Bildungsziele  für 
Millionen  evangelischer  Christen.  In  diesem 
Sinne  ist  Luther  als  der  eigentliche  Be- 
gründer der  evangelischen  Erziehung  an- 
zusehn. 

ln  seinem  Geist  haben  die  meisten 
seiner  Mitarbeiter  ebenfalls  für  die  Heraus- 
bildung einer  spezifisch  evangelischen  Päda- 
gogik mitgestrebt  und  mitgewirkt  Allen 
voran  ist  hier  Phil.  Meianchthon  zu  nennen. 
Durch  seine  ausgedehnte  literarische  Tätig- 
keit, die  sich  ebenso  auf  die  theoretische 
Erörterung  pädagogischer  Bildungsfragen 
wie  auf  die  Herausgabe  praktischer  Lehr- 
bücher für  die  einzelnen  Unterrichtszweige 
erstreckte,  durch  seine  eigene  grofsartige 
Unterrichtstätigkeit  als  Professor  an  der 
Universität,  vor  allem  auch  durch  seine 
organisatorische  Mitwirkung  bei  der  Er- 
richtung einer  Reihe  gelehrter  Schulen  hat 
er  sich  mit  Recht  den  Ehrennamen  eines 
Praeceptor  German  iae  erworben.  Der  von 
ihm  entworfene  sächsische  Schulplan  1528 


kann  als  der  erste  Versuch  einer  gesetz- 
lichen Ordnung  des  hohem  Schulwesens 
nach  den  Grandsätzen  der  Reformation  be- 
zeichnet werden.  Er  bildete  das  Muster 
für  eine  Reihe  von  Schulordnungen,  welche 
damals  von  den  evangelischen  Obrigkeiten 
in  deutschen  Landen  und  Städten  meist  in 
Verbindung  mit  den  neuen  Kirchenord- 
nungen oder  als  integrierende  Bestandteile 
derselben  eingeführt  wurden.  Unter  ihnen 
verdienen  namentlich  die  von  Bugenhagen 
verfafsten  Kirchen-  und  Schulordnungen 
der  norddeutschen  Städte  Braunschweig, 
Hamburg  und  Lübeck  eingehender  Be- 
achtung, weil  in  ihnen  der  Geist  evan- 
gelischer Pädagogik  besonders  klar  aus- 
geprägt ist.  Bugenhagen  leitet  die  Pflicht 
der  Eltern,  ihre  Kinder  zu  erziehen,  aus 
der  Taufe  der  Kinder  her,  deswegen  will 
er  neben  den  Knabenschulen  auch  «Jung- 
feraschulen«  eingerichtet  sehn,  alles  -Gack 
dem  almechtigen  ton  eren,  der  joegent  tom 
besten,  unde  to  willen  der  gantzen  Stadt«, 
damit  aus  ihnen  hervorgehn  gute,  gottes- 
fürchtige,  tüchtige,  ehrliche,  freundlich«, 
friedsame,  fröhliche  Bürger,  »de  ok  so 
vortan  oere  kinder  tom  besten  mögen 
holden,  unde  so  vortan  kyndes  kynd«. 

Die  gleiche  Anschauung  vertraten  auch 
Zwingli  und  Calvin,  doch  trat  bei  ihnen, 
entsprechend  ihrer  gesamten  theologischen 
Grundrichtung  schärfer  als  bei  den  luthe- 
rischen Reformatoren  das  Interesse  für  eine 
Betätigung  der  evangelischen  Glaubens- 
überzeugung in  einer  streng  ethischen 
Willensrichtung  hervor.  Es  tritt  dies  schon 
in  Zwinglis  »Lehrbüchlein«  (1523),  das 
man  nicht  mit  Unrecht  einen  »ersten  Ver- 
such einer  Zusammenstellung  evangelischer 
Erziehungsgrundsätze«  genannt  hat,  zu  Tage; 
es  zeigt  sich  ebenso  in  dem  »kurzen  Kinder- 
bericht«, den  Ökolampadius  1529  für  die 
Jugend  in  Basel  schrieb;  deutlicher  und 
bestimmter  erkennen  wir  es  noch  aus  den 
katechetischen  Schriften  Calvins,  unter  denen 
der  sog.  Genfer  Katechismus  1542  den 
Typus  reformiert -evangelischer  Erziehung 
klar  und  bestimmt  zum  Ausdruck  bringt, 
bis  dann  dieser  Zweig  der  pädagogischen 
Literatur  vorläufig  abschliefsend  den  Heidel- 
berger Katechismus  1563  zeitigt 

Wir  brauchen  auf  die  unleugbar  vor- 
handenen Unterschiede  zwischen  luthe- 
rischer und  reformierter  Auffassung  im  ein- 
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zelnen  nicht  einzugehn.  Hinsichtlich  der 
pädagogischen  Oesamtanschauung  besteht 
zwischen  beiden  Religionsparteien  keine 
Differenz.  Für  beide  wird  die  Erziehung 
zu  einem  grofsartig  organisierten  evan- 
gelischen Volkskatechumenate,  an  welchem 
sich  das  Haus,  die  Gemeinde  und  Schule 
gleichmäfsig  beteiligen.  Auch  die  Schule 
tritt  in  den  Dienst  dieses  Katechumenates, 
denn  sie  ist  allemal  »die  nächste  bei  der 
Kirche«,  wie  Luther  sagt,  oder  sie  ist  ein 
»Teil  der  Kirche«,  wie  Calvin  sich  aus- 
drückt. Die  ungewöhnlich  reiche  Schul- 
buchliteratur des  16.  Jahrhunderts,  unter 
welcher  die  Katechismen  der  evangelischen 
Schulen  den  gröfsten  Raum  einnehmen,  be- 
stätigen es. 

b)  Als  Teil  der  Kirche  wird  die  Schule 
auch  von  evangelischen  Pädagogen  des 
1 6.  Jahrhunderts  angesehn.  Alle  Lehrer  an 
höheren  wie  niederen  Schulen  sind  ganze, 
oder  doch  halbe  Theologen;  in  Genf  werden 
sie  geradezu  als  »aides  et  instruments  pour 
conserver  la  doctrine  de  Dieu*  bezeichnet. 
Wer  zu  einem  Lehramte  gelangen  will,  hat 
sich  einer  Prüfung  vor  dem  geistlichen 
Ministerium  zu  unterziehn  und  wird  auf 
die  symbolischen  Schriften  verpflichtet,  wie 
man  die  Prediger  darauf  verpflichtet.  Allen 
grofsen  Pädagogen  jener  Zeit,  einem  Michael 
Neander  in  Ilfeld,  einem  Valentin  Trotzen- 
dorf  in  Goldberg,  einem  Joh.  Sturm  in 
Strafsburg,  einem  Petreus  in  Göttingen  und 
wie  sie  sonst  hiefsen,  galt  die  Erziehung 
der  Schüler  zu  einer  sapiens  atque  eloquens 
pietas  als  das  Ziel  ihrer  pädagogischen 
Aufgabe.  Man  suchte  die  pietas  in  den 
Zöglingen  durch  Gewöhnung  an  die  Kul- 
tusordnung der  Kirche,  vor  allem  aber 
durch  regelrecht  erteilten  Religionsunterricht 
zu  erreichen.  Dieser  Unterricht  gründete 
sich  auf  die  Bibel,  den  Katechismus  oder 
die  Dogmatik  irgend  eines  rechtgläubigen 
Theologen;  alles  in  ihm  war  darauf  be- 
rechnet, ein  tadelloses  Kirchentum  zu  er- 
streben. Aber  wenn  man  diese  Pädagogen 
auf  das  Gewissen  hätte  fragen  können,  wo 
ihr  eigentliches  Interesse  bei  ihrem  Unter- 
richte angeregt  gewesen,  so  würden  sie  mit 
geringen  Ausnahmen  haben  sagen  müssen: 
Nicht  im  Religionsunterrichte,  sondern  in 
der  Unterweisung  der  Eloquenz  d.  h.  zum 
sichern,  korrekten  und  eleganten  Gebrauche 
der  lateinischen  Sprache  als  dem  ent- 


I scheidenden  Merkmale  wahrer  Bildung. 
Ehrhard  Weigel  charakterisiert  die  Sinnes- 
art dieser  Pädagogen  mit  den  Worten : 
»Nach  gemeiner  Lehrart  sollen  Cicero  und 
Terenz  in  uns  Gestalt  gewinnen;  unter- 
dessen mag  der  Herr  Christus  mit  seiner 
Gestalt,  die  er  in  uns  gewinnen  soll,  bleiben, 
wo  er  will.«  Unter  den  Händen  dieser 
Epigonen  einer  grofsen  Zeit  begann  der 
Unterricht  mehr  und  mehr  in  didaktischer 
Pedanterie  zu  erstarren,  die  Bildung,  welche 
er  vermittelte,  mufste  nach  und  nach  die 
Schüler  von  den  unmittelbaren  Lebens- 
interessen des  eigenen  Volkes  abziehn,  und 
die  Erziehung  dieser  Pädagogen  verlor 
ganz  von  selbst  den  seelsorgerischen  Cha- 
rakter, welcher  der  protestantischen  Päda- 
gogik eignet. 

c)  Durchaus  naturgemäfs  entwickelte 
sich  darum  nunmehr  im  1 7.  Jahrhundert 
eine  pädagogische  Gegenströmung.  Wie 
sie  aus  evangelischen  Kreisen  hervorging, 
so  ward  sie  auch  von  evangelischen  In- 
teressen genährt  und  von  evangelischem 
Geiste  getragen.  Wir  haben  hier  vor  allem 
die  grofsen  Didaktiker  jenes  Jahrhunderts, 
Wolfgang  Ratke  und  Arnos  Comenius, 
zu  nennen.  Beide  waren  darauf  bedacht, 
an  die  Stelle  eines  willkürlichen  Formalis- 
mus der  Lehrweise  eine  auf  die  Wirklich- 
keit psychologischer  Erfahrung  sich  grün- 
dende rationelle  Unterrichtsmethode  in  den 
Schulen  einzuführen.  Der  zuerst  Genannte 
betonte  zudem  das  Recht  einer  national- 
deutschen Bildung  inmitten  einer  Zeit, 
welcher  die  Bildungsschätze  des  Altertums 
einschliefslich  der  lateinischen  Sprache,  in 
der  sie  überliefert  waren,  als  die  Bildung 
schlechthin  galten ; der  andere  forderte  zum 
ersten  Male  eine  auf  die  natürlichen  Be- 
dingungen der  menschlichen  Existenz  sich 
gründende  Erziehung  der  gesamten  Jugend 
eines  Volkes  in  einem  wohlorganisiert  auf- 
steigenden  Anstaltssysteme  der  Mutterschule, 
der  Volksschule,  des  Gymnasiums  und  der 
Akademie.  Comenius  war  es  aufserdem, 
der  wieder  die  seelsorgerische  Tendenz, 
welche  der  evangelischen  Erziehung  von 
Anfang  an  den  Charakter  verlieh,  in  der 
Weise  der  Reformatoren  betonte  und  den 
Zögling  zu  dem  weltoffenen  Sinne  erzogen 
wissen  wollte,  welcher  der  Freiheit  eines 
Christenmenschen  entspricht.  Ihm  galt  als 
das  letzte  Ziel  menschlicher  Bestimmung 
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und  menschlicher  Entwicklung  die  ewige 
Seligkeit  des  Zöglings;  als  die  eigentliche 
Erziehungsaufgabe  für  das  irdische  Leben 
sah  er  die  Erneuerung  des  göttlichen  Eben- 
bildes oder  die  Humanität  an.  Durchaus 
im  Sinne  evangelischer  Anschauung  er- 
blickte er  diese  in  der  Kenntnis  aller  Dinge, 
in  der  Macht  über  sie  und  über  sich  selbst 
und  in  der  lebendigen  Beziehung  auf  den 
persönlichen  Gott 

d)  Im  Sinne  des  Comenius  wird  dann 
zum  ersten  Male  die  Idee  einer  evangelischen 
Volksschule,  welche  sich  in  den  Dienst  der 
Erziehung  der  gesamten  Jugend  eines  Landes 
stellt,  hin  und  her  in  unserm  Vaterlande 
verwirklicht  In  mustergültiger  Weise  ge- 
schah dies  im  Fürstentum  Gotha  durch  den 
»Schulmethodus«  des  Herzogs  Emst  von 
Gotha  1642.  Ohne  die  Unterweisung  in 
»natürlichen  Dingen  und  nützlichen  Wissen- 
schaften« zu  vernachlässigen,  wird  der  Re- 
ligionsunterricht zur  Krone  aller  Belehrung 
in  diesen  Schulen;  man  sieht  in  ihm  das 
sichere  Mittel  zur  sittlich-religiösen  Cha- 
rakterbildung des  heranwachscnden  Ge- 
schlechtes. In  diesem  Sinne  beginnt  man 
eine  grofsartige  evangelisch -vaterländische 
Erziehung  des  Volkes,  an  welcher  sich 
Kirche  und  Schule  gleichmäfsig  beteiligen. 
Ihr  haben  wir  die  Rettung  unsrer  Nation 
aus  der  Unwissenheit,  Zügellosigkeit  und 
Roheit  zu  danken,  in  welche  es  durch  den 
grofsen  verwildernden  Krieg  geraten  war 
und  worin  es  unterzugehn  drohte.  Überall 
tritt  bei  dieser  neuen  Form  evangelischer 
Erziehung  das  seelsorgerische  Interesse  zu 
Tage.  Man  erkennt  das  schon  aus  dem 
Tone,  welcher  in  den  Katechismen  dieser 
Periode  angeschlagen  ist  von  dem  Nürn- 
berger Kinderlehrbüchlein,  sowie  den  kate- 
chetischen  Arbeiten  von  Walter  und  Glassius 
an  bis  zu  dem  Haitischen  und  dem  Dan- 
ziger  Katechismus  hin. 

e)  Stärker  als  je  zuvor  wird  das  seel- 
sorgerische Interesse  von  den  Pietisten  be- 
tont Als  der  eigentliche  pädagogische 
Repräsentant  derselben  kann  A.  H.  Francke 
gelten.  Er  hat  seine  Ansichten  u.  a.  in 
seinem  »Kurzen  und  einfältigen  Unterricht, 
wie  die  Kinder  zur  wahren  Gottseligkeit 
und  christlichen  Klugheit  anzuführen  sind«, 
niedergelegt  Danach  sollen  die  Kinder  vor 
allem  »zu  einer  lebendigen  Erkenntnis  Gottes 
und  Christi  und  zu  einem  rechtschaffenen 


: Christentume«  angeleitet  werden;  denn  »die 
Ehre  Gottes  ist  in  der  Auferziehung  der- 
selben der  Hauptzweck«.  Das  Mittel  dazu 
ist  die  Cultura  animi;  diese  erfolgt  nur 
durch  die  Erweckung  der  Furcht  und 
Liebe  zu  dem  allgegenwärtigen  Gotte. 
Um  zur  »christlichen  Klugheit«  anzuleiten, 
ist  beim  Unterrichte  zwar  immer  Rück- 
sicht auf  das  wirkliche  Leben  zu  nehmen, 
und  Francke  zieht  darum  mit  Vorliebe 
auch  die  sogenannten  Realien  in  den  Schul- 
unterricht. Aber  viel  ernstlicher  liegt  ihm 
die  Sorge  um  das  ewige  Seelenheil  seiner 
Zöglinge  am  Herzen.  Er  hat  einmal  ge- 
äufsert:  »Ein  Quentlein  lebendigen  Glaubens 
ist  höher  zu  schätzen,  als  ein  Zentner  des 
blofsen  historischen  Wissens,  undeinTröpf- 
lein  wahrer  Liebe  höher,  als  ein  ganzes 
Meer  der  Wissenschaft  aller  Geheimnisse.« 
Dementsprechend  verfuhr  er  bei  der  Er- 
ziehung. Pietistische  Andachtsübungen 
j sollten  zur  Erwerbung  jenes  Quentleins  und 
dieses  Tröpfleins  führen.  Er  verlegte  die 
Collegia  pietatis  in  seine  Erziehungsanstalten. 
»Man  häufte  Andachtsübung  auf  Andachts- 
übung. Fromme  Rührung  und  Erweckung 
nährte  man  auf  alle  Weise.  Man  betete, 
predigte,  ermahnte,  sang  bei  jeder  Ge- 
legenheit« Die  pietistische  Erziehungs- 
praxis droht  die  evangelische  Erziehung 
durch  Anwendung  eines  unevangelischen 
Konventikelmechanismus  zu  verfälschen,  und 
es  war  grofse  Gefahr  vorhanden,  dafs  der 
evangelischen  Pädagogik  das  ideale  Ziel 
der  »Freiheit  eines  Christenmenschen*  ver- 
loren ging. 

f)  Erwägt  man  dies,  so  wird  man  über 
die  Pädagogik  der  Aufklärungszeit  günstiger 
urteilen  müssen,  als  es  vom  Standpunkt 
einer  rein  objektiven  Kritik  angängig  ist; 
man  wird  der  durch  Rousseau  eingeleiteten 
. pädagogischen  Gegenströmung  eine  ge- 
: wisse  Berechtigung  nicht  wohl  absprechen 
können.  Freilich  behagt  uns  Kindern  der 
Gegenwart  die  nüchterne,  hausbackene, 
spiefsbürgerliche  Art  der  aufgeklärten  und 
rationalistischen  Vergangenheit  nicht  und 
mit  Recht  ist  bereits  von  Goethe  das  Fehl- 
same  an  dem  pädagogischen  Naturalismus 
in  Rousseaus  Emil  stigmatisiert  worden, 
indem  er  das  geistreich-wunderliche  Buch 
als  »Naturevangelium«  bezeichnete;  nur 
wenige  werden  heute  noch  sich  durch  die 
Lehren  der  »natürlichen  Religion«  und  der 
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»natürlichen  Moral«  angezogen  und  be- 
friedigt fühlen,  für  welche  die  Propheten 
und  Apostel  der  Aufklärung  um  Anhänger 
warben.  Aber  es  lag  in  der  Natur  der 
evangelischen  Weltanschauung  begründet, 
seit  sie  das  Recht  der  freien  Forschung  auf 
allen  Qeistesgebieten  ihren  Jüngern  zu- 
gesprochcn,  dafs  sie  auch  durch  die  Stadien 
einer  blofs  vernunftgemäfsen  Pädagogik 
sich  hindurcharbeiten  mufste.  Wir  dürfen 
auch  darin  noch  Äufserungen  derjenigen 
Gedankenwelt  erblicken,  welche  wir  unter 
dem  Namen  der  evangelischen  Erziehung 
zusammenfassen,  so  wenig  das  Dürftige, 
was  hier  wirklich  geleistet  worden,  uns 
die  Fülle  des  Evangeliums  zu  ersetzen  ver- 
mag. Wir  dürfen  uns  in  diesem  Urteile 
auch  dadurch  nicht  irremachen  lassen,  dafs 
bei  einzelnen  dieser  Pädagogen  die  Freiheit 
zum  religiösen  und  kultlichen  Humbug 
führte,  wie  bei  Basedow  in  seiner  Bet- 
kammer des  Philanthropins  zu  Dessau,  oder 
förmlich  zu  religiöser  und  sittlicher  Fri- 
volität ausartete,  wie  bei  dem  frechen  Ge- 
sellen Bahrdt.  Neben  solchen  Zerrbildern 
der  Aufklärung  treten  uns  doch  auch  ehren- 
werte, aufrichtige  und  gewissenhafte  Per- 
sönlichkeiten entgegen,  denen  es  mit  ihren 
aufgeklärten  Religionsbegriffen  voller  Emst 
ist,  die  sich  überzeugt  halten,  bei  ihren 
pädagogischen  Bestrebungen  nicht  nur  der 
Jugend  das  Beste  zu  geben,  was  sie  selbst 
besitzen,  sondern  auch  das  Beste,  was  der 
Menschheit  überhaupt  geboten  werden  kann. 

Wer  will  in  Abrede  nehmen,  dafs  ein 
Salzmann  sich  voll  und  ganz  seines  evan- 
gelischen Standpunktes  bewufst  war  und 
in  der  lautersten  Absicht  handelte,  als  er 
seine  naiv  gemeinten,  aber  vielleicht  nicht 
immer  ganz  harmlosen  Schriften  veröffent- 
lichte: »Über  die  wirksamsten  Mittel,  den 
Kindern  Religion  beizubringen« ; »Der 
Himmel  auf  Erden« ; »Die  Erlösung  der 
Menschen  vom  Elend  durch  Jesum«?  Wer 
darf  einen  Dinter  der  Unehrlichkeit  zeihen, 
wenn  er  in  seinen  »Vorzüglichsten  Regeln 
der  Katechetik«  oder  in  seiner  »Schul- 
meisterbibel« den  seichtesten  Rationalismus 
unter  das  Volk  zu  bringen  suchte  und  von 
dem  Erlöser  kaum  etwas  anders  zu  be- 
kennen wufste,  als  dafs  er  »der  gute  Jesus 
gewesen,  der  den  Menschen  soviel  vom 
lieben  Gott  erzählt  hat«.  Wer  will  einen 
Stephani  verurteilen,  der  in  seinem  Lehr- 


buch für  Konfirmanden  »es  wagte,  die 
Religion  Jesu  an  die  Stelle  des  Glaubens 
an  Jesum  zu  setzen«,  und  daher  nur  solches 
vorbrachte,  »was  zur  moralisch- religiösen 
Aufklärung  des  Verstandes,  zur  Veredlung 
des  Herzens  und  zur  Heiligung  des  Willens 
notwendig«?  Wer  wird  den  Stab  über 
Männer  wie  Jakobi  und  Koppe  brechen, 
welche  in  ihrer  dem  (hannoverschen)  »Kate- 
chismus der  christlichen  Lehre«  angehängten 
»Kurzen  Religionsgeschichte«  von  jesu 
kaum  mehr  als  dies  zu  berichten  wufsten, 
dafs  er  »sich  durch  Weisheit  und  durch 
die  erhabenste  Tugend  ausgezeichnet«  und 
sich  mit  seinen  Jüngern  »über  das  Reich, 
welches  Gott  durch  eine  vernünftige  Reli- 
gion unter  Juden  und  Heiden  errichten 
wollte«  unterhalten  habe?  Alle  Welt 
dachte  damals  im  Grunde  ebenso,  und  die 
berufensten  und  verdienstvollsten  Päda- 
gogen von  Salfeld  herab  bis  auf  Diesterweg 
standen  auf  diesem  Standpunkte  und  ar- 
beiteten und  stritten  in  der  Überzeugung, 
dafs  sie  für  das  gute  Recht  evangelischer 
Erziehung  einträten,  wenn  sie  sich  offen 
als  Gegner  der  pietistischen  Pädagogik  be- 
kannten. 

Dafs  es  übrigens  auch  bei  einem  un- 
klaren Standpunkte  zu  der  Offenbarungs- 
religion und  damit  auch  zu  dem  Evangelium, 
welcher  durch  die  Aufklärung  geschaffen 
wurde,  möglich  sei,  sich  von  wirklich 
evangelischer  Liebe  der  Rettung  bei  der 
Erziehung  leiten  zu  lassen,  bewies  der 
selbstlose  und  aufopfernde  Idealismus, 
! welcher  uns  in  Joh.  Falk  und  vor  allem  in 
Heinr.  Pestalozzi  entgegentritt.  Es  ist  doch 
evangelischer  Geist,  der  sich  in  ihrem 
Wirken  kundgibt,  und  was  sie  gewollt  und 
erstrebt,  darf  da  nicht  verwischt  werden, 
wo  man  das  Bild  evangelischer  Erziehung 
zeichnet  Man  hat  dazu  um  so  weniger 
ein  Recht  als  die  neueste  Entwicklung  der 
evangelischen  Pädagogik  vielfach  direkt  an 
die  pädagogischen  Bestrebungen  Pestalozzis 
anknüpft. 

g)  Hervorgerufen  ist  diese  Entwicklung 
durch  die  Erneuerung,  welche  die  prote- 
stantische Theologie  seit  Schleiermacher 
durch  das  Zurückgehn  auf  die  Urkunden 
des  Protestantismus  und  auf  die  Quellen, 
aus  welchen  er  selbst  geflossen  ist  erfahren 
hat  Die  evangelische  Pädagogik  der 
Gegenwart  verleugnet  ihren  theologischen 
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Charakter  nicht;  denn  es  sind  evangelische 
Theologen,  welche  ihr  aufs  neue  den 
Lebenshauch,  Richtung,  Ausbildung  und 
Anerkennung  verschafft  haben.  Aber  mehr 
als  die  theologische  Wissenschaft  hat  zu- 
nächst wenigstens  der  Einflufs  christgläubiger 
evangelischer  Persönlichkeiten  zu  einer 
neuen  Verwirklichung  der  in  dem  Glauben 
an  das  Evangelium  liegenden  erziehlichen 
Kräfte  beigetragen.  »Der  Herr  gab  das 
Wort  mit  grofsen  Scharen  Evangelisten«. 

Es  ist  nicht  möglich,  in  diesem  kurzen 
Aufsatze  alle  die  Männer  namhaft  zu 
machen,  welche  bei  der  Neubelebung  der 
evangelischen  Pädagogik  mündlich  und 
schriftlich,  theoretisch  und  praktisch,  amt- 
lich und  aufseramtlich  mitgewirkt  haben, 
oder  auch  nur  die  Verdienste  der  Be- 
deutendsten unter  ihnen  vollkommen  zu 
würdigen.  Es  wird  genügen,  wenn  hier 
nur  mit  wenigen  Worten  auf  solche  Er- 
scheinungen verwiesen  wird,  welche  als 
besonders  beachtenswert  genannt  zu  werden 
verdienen.  Zu  ihnen  gehört  Karl  Justus 
Blochmann  (1786 — 1855),  mit  dessen 
mustergültig  eingerichtetem  Erziehungs- 
institute in  Dresden  1828  das  Vitztum- 
Gymnasium  verbunden  wurde.  »Auch  in 
der  Kunst  der  Erziehung  ist  Einer  unser 
Meister,  Christus«,  in  diesem  Satze  hat  er 
seiner  pädagogischen  Überzeugung,  nach 
der  er  handelte,  präzisen  Ausdruck  gegeben. 
Zu  ihnen  gehört  Christian  Heinrich  Zeller 
(1779 — 1860),  der  bibelfeste  und  bibel- 
gläubige Leiter  der  »freiwilligen  Armen- 
schullehreranstalt« zu  Beuggen , welcher 
durch  seinen  persönlichen  Einflufs  auf  seine 
Umgebung  und  durch  die  Herausgabe 
seines  »Monatsblattes«  auch  auf  weitere 
Kreise  anregend,  klärend  und  bestimmend 
für  die  Ideen  und  Interessen  evangelischer 
Erziehung  gewirkt  hat.  Zu  ihnen  gehört 
H.  Wiehern,  der  Schöpfer  des  Rauhen 
Hauses  und  Vater  der  Innern  Mission  mit 
ihren  vielen  Werkstätten  evangelischer  Er- 
ziehung. 

h)  Neben  diesen  sind  zu  nennen  die 
Seminardirektoren  Harnisch  (1787  — 1864; 
zuerst  in  Breslau,  dann  in  Weilsenfcls). 
Verfasser  der  »Entwürfe  und  Stoffe  zu 
Unterredungen  über  Luthers  kleinen  Kate- 
chismus,« Schorn  in  Weifsenfels  (Geschichte 
der  Pädagogik  in  Vorbildern  und  Bildern),  j 
Schüren  in  Osnabrück  (Gedanken  über  den 


Religionsunterricht)  und  Fr.  Wilh.  Schütze 
(1807 — 1888)  in  Waldburg.  Durch  die 
mustergültige  Art,  durch  welche  diese  und 
geistesverwandte  Männer  an  der  Unter- 
weisung und  Erziehung  von  Seminaristen 
gearbeitet  haben,  ist  unserm  Volke  ein 
evangelischer  Schullehrerstand  erwachsen, 
auf  welchen  dasselbe  stolz  sein  kann.  Unter 
ihnen  hat  Schütze  noch  besonders  durch 
eine  Reihe  beachtenswerter  Schriften  zur 
Förderung  des  evangelischen  Bildungs- 
wesens sich  ein  bleibendes  Verdienst  er- 
worben. Es  mögen  hier  die  folgenden  ge- 
nannt werden:  »Die  Seminarnot  und  ihre 
Abhilfe*  1851,  in  welcher  er  auf  eine  Re- 
organisation der  Volksschullehrerbildungs- 
anstalten »im  Sinne  der  Schrift  und  nach 
den  Bedürfnissen  des  Lebens«  dringt; 
»Entwürfe  und  Katechesen  über  Dr.  M. 
Luthers  kleinen  Katechismus«  1865;  «Prak- 
tische Katechetik«  1879;  »Evangel.  Schul- 
kunde* 6.  Aufl.  1884;  »Leitfaden  für  den 
Unterricht«  in  der  Erziehungs-  und  Unter- 
richtslehre. 3.  Aufl.  1885.  Der  Stand- 
punkt, welchen  Schütze  vertritt,  erhellt  aus 
folgenden  Sätzen:  »Die  religiös-sittliche  Er- 
ziehung ist  die  Basis  aller  wahren  Menschen- 
bildung, deren  oberstes  Prinzip  lautet: 
Die  Furcht  Gottes  ist  der  Weisheit  Anfang. 
Die  christliche  Erziehung  soll  sich  gründen 
und  getragen  werden  von  dem  Geiste  des 
Evangeliums.  Die  sittliche  Aufgabe  der 
christlichen  Erziehung  bestimmt  der  Apostel 
kurz  und  treffend  in  dem  Mahnrufe  an  die 
Eltern,  ihre  Kinder  aufzuerziehen  in  der 
Zucht  und  Vermahnung  zum  Herrn.« 

Im  Sinne  dieser  Grundsätze  sind  die 
Schulgesetze  und  Verordnungen  der  Unter- 
richtsbehörden, durch  welche  die  Seminar- 
und  Volksschulerziehung  in  deutschen 
Landen  geregelt  ist,  erlassen.  Als  Typen 
derartiger  Urkunden,  welche  der  Erziehung 
innerhalb  der  Grenzen  der  evangelischen 
Kirche  den  entschiedensten  Charakter  des 
Evangelischen  zu  wahren  bestrebt  sind, 
können  die  für  Preufsen  erlassenen  Principia 
regulativa  1736,  das  General  landschul- 
regiement 1763,  die  Regulative  1854,  die 
Allgemeinen  Bestimmungen  1872  und  die 
am  1.  Juli  1901  veröffentlichten  Lehrpläne 
für  die  preufsischen  Präparandenanstalten 
und  Lehrerseminare  gelten. 

i)  Im  gleichen  Sinne  hat  auch  die  Ent- 
wicklung des  höheren  Schulwesens  wiederum 
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zu  einer  stärkeren  Betonung  des  Wertes 
evangelischer  Erziehung  geführt.  Es  tritt 
dies  besonders  an  dem  pädagogischen  Be- 
triebe der  Gymnasien  hervor.  Allerdings 
haben  auch  diese  Anstalten  sich  dem 
wechselnden  Einflüsse  der  Zeitströmungen 
nicht  entziehen  können.  Ehemals  seminaria 
ecclesiae  et  reipublicae  christianae,  waren 
sie  zur  Zeit  der  Aufklärung  Bildungsstätten 
des  seichten  Rationalismus  geworden,  und 
seit  durch  den  Einflurs  F.  A.  Wolfs  an 
die  Stelle  der  Theologen  vorwiegend  Philo- 
logen zu  Gymnasiallehrern  genommen 
wurden,  ward  das  Interesse  für  das  Evan- 
gelium meist  von  einer  begeisterten  Vor- 
liebe für  das  klassische  Altertum  und  das, 
was  man  »allgemein  menschliche  Bildung« 
nannte,  verdrängt  Schon  Herder  urteilte: 

■ Ehedem  nannte  man  die  Schulen  Werk- 
stätten des  heiligen  Geistes,  jetzt  nennt  man 
sie  Tempel  des  Apollo,  der  Grazien  und 
der  Musen«.  Aber  mit  dem  neu  erwachen- 
den Glaubensleben  in  der  Kirche  besann 
man  sich  auch  auf  die  Bedeutung  des 
Evangeliums  für  die  Gymnasialerziehung. 
Auf  der  Philologenversammlung  zu  Er- 
langen (1851)  konnte  der  Beschlufs  gefafet 
werden:  »Im  Gymnasium  soll  der  christ- 
liche Glaube  das  Leitende,  die  Seele,  das 
Herz  des  ganzen  Unterrichtes  sein,  er  soll 
die  Norm  sein,  an  welcher  das  andere  in 
seiner  Bedeutung  für  das  innerste  Leben 
gemessen  wird«.  Hervorragende  Pädagogen 
wie  Roth,  Döderlein,  Nägelsbach  u.  a. 
wirkten  in  diesem  Sinne  literarisch.  Nägels- 
bach sprach  in  seiner  vortrefflichen  Gym- 
nasialpädagogik als  sein  Vermächtnis  die 
Überzeugung  aus,  die  Pflege  der  klassi- 
schen Bildung  sei  notwendig,  sonst  breche 
die  Barbarei  über  uns  herein;  notwendig 
sei  aber  auch  ein  gründliches  Studium  des 
Evangeliums,  sonst  bleibe  das  klassische 
Altertum  nicht  nur  unverstanden,  sondern 
es  werde  uns  auch  ein  unheilvolles  Heiden- 
tum bringen.  Männer  wie  Heiland  in 
Magdeburg  und  Wiese  in  Berlin  sorgten 
dafür,  dafs  dem  Evangelium  namentlich 
auch  in  Preufsen  Raum  gegeben  wurde, 
sich  als  die  Gotteskraft,  die  es  ist,  im  ge- 
samten Leben  der  Gymnasien  zu  bewähren. 
Wie  weit  diese  Bewährung  im  einzelnen 
wirklich  erfolgen  kann,  wird  freilich  zu- 
meist davon  abhängen,  in  welchen  Händen 
der  Gymnasialunterricht  liegt.  Der  Gym- 


nasiallehrer soll  nicht  blofs  als  Glied  der 
evangelischen  Kirche  geboren,  er  soll  auch 
evangelischer  Christ  geworden  sein.  Ist  er 
das,  so  wird  er  seine  Aufgabe  beim  Unter- 
richte seiner  Schüler  weder  in  der  blofsen 
Tradierung  der  in  Geltung  stehenden 
Kirchenlehre,  noch  in  der  geflissentlichen 
Kolportage  der  negativen  Resultate  der 
Wissenschaft  von  heute  erblicken,  sondern 
darin,  christgläubige  Persönlichkeiten  heran- 
zubilden, welche  mit  ihrem  Fühlen,  Wissen 
und  Wollen  in  dem  Evangelium  wurzeln. 

k)  Der  Überblick,  den  wir  im  vor- 
stehenden gegeben  haben,  läfst  die  hohe 
Bedeutung  der  evangelischen  Erziehung  in 
der  pädagogischen  Praxis  erkennen.  Es 
erübrigt  nun  noch  ein  kurzer  Hinweis  auf 
die  theoretische  Bearbeitung,  die  sie  in 
systematischer  Darstellung  gefunden.  Hier 
wären  die  »Grundsätze  der  Erziehung  und 
des  Unterrichtes«  zu  nennen,  welche  Aug. 
Herrn.  Niemeyer  1796,  freilich  noch  ganz 
in  der  Anschauung  der  Aufklärung  be- 
fangen, veröffentlicht  hat,  ferner  das  »Lehr- 
buch der  Pädagogik  und  Didaktik«  1805 
und  die  »Erziehungslehre«  1802  ff.  von 
Christ.  Schwarz,  worin  der  evangelische 
Standpunkt  bereits  positiver  vertreten  wird. 
Vor  allem  ist  aber  hier  die  überaus  reiche 
und  wertvolle  pädagogische  Literatur  zu 
erwähnen , welche  aus  der  Feder  des 
Tübinger  Professors  Christ.  Dav.  Friedr. 
Palmer  (1811  — 1875)  stammt.  Zu  ihr  ge- 
hören die  zahlreichen  Aufsätze  pädagogi- 
schen Inhaltes,  welche  er  in  Tholucks  lit 
Anzeigen,  im  Süddeutschen  Schulboten,  in 
Schmids  Encyklopädie  und  ähnlichen 
Werken  veröffentlicht  hat;  zu  ihr  ist  auch 
seine  »Evangelische  Katechetik«  1844  u.  ö. 
zu  rechnen.  Als  die  Perle  dieser  Arbeiten 
hat  aber  seine  »Evangelische  Pädagogik« 
1 853  u.  ö.  zu  gelten.  In  einem  geschlossenen 
Systeme  der  Gedanken  kommt  hier  das 
Ganze  seiner  pädagogischen  Anschauung 
zur  Behandlung.  In  einem  ersten  Teile, 
der  »pädagogischen  Fundamentallehre« 
sucht  er  eine  »ideale  Grundlegung«  für 
sein  System  zu  finden.  Voran  stellt  er  das 
teleologische  Prinzip;  er  findet  es  in  den 
apostolischen  Worten  ausgedrückt:  »ein 

Mensch  Gottes  sei  vollkommen,  zu  allem 
guten  Werke  geschickt«.  Daneben  stellt  er 
das  anthropologische  Prinzip:  das  Kind 
steht  unter  der  Wirkung  der  Erbsünde, 
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aber  in  der  Taufe  ist  ihm  der  Anfang  einer 
Neubildung  und  ein  Gegengewicht  gegen 
die  Sünde  gegeben.  So  ergibt  sich,  dafs 
die  Entwicklung  des  Kindes  nicht  ohne 
Zuführung  fremder  Bildungsstoffe  erfolgen 
kann,  aber  diese  hat  immer  so  zu  ge- 
schehen, dafs  das  Lernen  zugleich  zu  einer 
Belebung  und  Kräftigung  des  innem  Be- 
wußtseins wird.  Das  führt  zu  dem  metho- 
dischen Prinzip  der  Erziehung,  das  er  als 
das  Verhalten  der  Weisheit  bezeichnet, 
welche  ihre  Regeln  aus  der  Wahrheit  der 
Schrift  und  aus  der  Beobachtung  der 
Kindesnatur  schöpft  Zur  pädagogischen 
Weisheit  gehört  es  auch,  nicht  zu  wähnen, 
mit  ihren  Erziehungsmitteln  einen  sichern 
Erziehungserfolg  garantieren  zu  können, 
dagegen  sich  dessen  bewußt  zu  bleiben, 
daß  im  Kinde  seit  seiner  Taufe  eine  Be- 
rührung des  Göttlichen  und  Menschlichen 
stattfindet,  und  es  als  ihr  Recht  in  Anspruch 
zu  nehmen,  im  Gebete  um  die  Einwirkung 
des  göttlichen  Geistes  auf  den  Zögling  zu 
bitten.  Für  die  praktische  Gestaltung  der 
Erziehung  verwendet  Palmer  den  Begriff 
der  evangelischen  Zucht,  die  als  Zucht  der 
Liebe  die  äußere  Leitung  des  Kindes  und 
die  Regelung  seines  Verhaltens  gegen  Gott 
und  die  Personen  und  Dinge  seiner 
nächsten  Umgebung  übernimmt,  als  Zucht 
der  Wahrheit  durch  den  Unterricht  auf  die 
Bildung  seines  Wissens  und  Könnens  und 
die  formale  Bildung  seiner  Geisteskräfte 
und  Sprachfertigkeit  Bedacht  nimmt.  In 
dem  Fortgange  seines  Systems  schildert 
Palmer  dann  weiter  noch  das  evangelische 
Schulamt  und  das  evangelische  Rettungs- 
amt. Es  geschieht  dies  in  einer  so  gründ- 
lichen, besonnenen  und  zugleich  an- 
sprechenden Weise,  daß  diese  Pädagogik 
eine  dauernde  Stelle  in  der  pädagogischen 
Literatur  behaupten  wird. 

In  Abrede  kann  jedoch  nicht  gestellt 
werden,  dafs  Palmer  in  seiner  Evangelischen 
Pädagogik  zu  wenig  Fühlung  mit  der 
philosophischen  Pädagogik  gesucht  hat 
Die  evangelische  Erziehung  kann  aber  in 
ihrer  vollen  Bedeutung  nur  dann  erst  er- 
kannt und  gewürdigt  werden,  wenn  sie  zu 
dem  philosophischen  Denken  so  in  Be- 
ziehung gebracht  wird,  daß  sie  sich  vor 
demselben  als  um  ihres  Gedankeninhaltes 
willen  vollwichtig  für  eine  selbständige 
Existenz  und  Geltendmachung  legitimiert 


Diejenige  Philosophie,  welche  einer  Welt- 
anschauung, wie  die  evangelische  ist  das 
Recht  selbständiger  und  voller  Existenz- 
berechtigung vor  andern  zuzugestehn  ver- 
mag, ist  die  Philosophie  des  Pluralismus. 
Sie  ist  es  zugleich,  welche  in  der  Päda- 
gogik Herbarts  und  seiner  Schüler  den 
formalen  Aufriß  eines  geschlossenen  päda- 
gogischen Gedankensystems  gezeitigt  hat, 
der  mehr  und  mehr  das  pädagogische 
Denken  zu  beherrschen  beginnt  Auch  zu 
der  Herbartschen  Pädagogik  wird  die 
evangelische  Erziehung  in  Beziehung  treten 
müssen , wenn  sie  die  ihr  zukommende 
Bedeutung  in  der  Gegenwart  wirklich 
geltend  machen  will,  ln  diesem  Sinne 
möchte  sich  der  Versuch,  welchen  der 
Unterzeichnete  in  seinem  Grundriß  der 
Pädagogik  1894,  2.  Aufl.  1902  gemacht 
hat,  das  System  der  Pädagogik  als  An- 
hänger Herbartscher  Lehren  »vom  evan- 
gelischen Standpunkte  aus«  darzustellen, 
den  bisherigen  Arbeiten  über  das  Problem 
der  evangelischen  Erziehung  anreihen. 

Literatur:  Idee  der  Erziehung  in  Gräfe, 
Allgemeine  Pädagogik.  1.  Bd.  Leipzig  1815, 
S.  380  ff.  — Böhl,  Allgemeine  Pädagogik.  Wie» 
1872.  — Palmer,  Evangelische  Pädagogik.  Stuti- 
gart  1853.  5.  Aufl.  1882.  — Schütze,  Evan- 

gelische Schulkunde.  Leipzig  1870.  7.  An# 

— Schumann,  Lehrbuch  der  Pädagogik.  2 Bde. 
Hannover  1874.  S.  Aufl.  1889.  90.  — Schulze, 
Evangelische  Schulkunde.  Berlin  1893.  - 
Ostermann  u.  Wegener,  Lehrbuch  der  Päda- 
gogik. Oldenburg  1903.  10.  Aufl.  — Knoke. 
Grundriß  der  Pädagogik  etc.  Berlin  1902 
2.  Aufl.  — ■ Raumer,  Geschichte  der  Pädagogik 
4 Bde.  1842  ff.  5.  Aufl.  Gütersloh  187/  ff. 

— K.  A.  Schmid,  Geschichte  der  Erziehung  etc 
2 Bd.  2.  Abtig.  S.  169  ff.  Stuttgart  1889.  - 
J.  Meyer  u.  J.  Prinzhorn,  Dr.  M.  Luthers  Ge 
danken  über  Erziehung  etc.  Hannover  1883. 

— Hartfelder,  Phil.  Melanchthon  als  Präzeptor 
Germaniae.  Berlin  1886.  — Knoke,  Päda- 
gogische Ideale  und  Irrtümer  im  17.  Jahrh 
Hannover  1886.  — Kramer,  A.  H.  Francke. 
2 Bde.  Halle  1880.  - Heppe,  Geschichte  des 
deutschen  Volksschulwesens.  Bd.  I.  Gotha 
1858.  — Eckstein,  Die  Gestaltung  der  Volks- 
schule durch  den  Franckeschen  Pietismus. 
Leipzig  1867.  — Tholuck,  Geschichte  des  Ratio- 
nalismus. Berlin  1865.  — Lccky,  Geschichte 
des  Ursprungs  und  Einflusses  der  Aufklärung 
in  Europa.  2 Bde.  2.  Aufl.  Leipzig  1871- 
Seyffarth,  H.  Pestalozzi.  Leipzig  1873.  — Gräfe. 
Die  deutsche  Volksschule.  3 Teile.  Leipr^ 

1 1850.  — Bock,  Wegweiser  für  evang.  Volks- 
schullehrer. Breslau  1858.  4.  Aufl.  1869 
Kahle,  Orundzügeder  evangelischen  Volksschul- 
erziehung. Breslau.  6.  Aufl.  1885.  — Nagels- 
bach,  Gymnasialpädagogik.  Erlangen  1862  - 
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Roth,  Oymnasialpädaeogik.  Stuttgart  1865.  — 
Wiese,  Das  höhere  Schulwesen  in  Preulsen. 
3 Bde.  Berlin  1864  ff.  — Aufserdem  die  ein- 
schläglichen  Aufsätze  in  der  Allgemeinen  deut- 
schen Biographie,  in  Schmids  Encyklopädie 
des  gesamten  Eniehungs-  und  Untemchts- 
wesens.  2.  Aufl.  10  Bde.  Gotha  1876  ff.,  in 
Sander,  Lexikon  der  Pädagogik.  2.  Aufl.  Breslau 
1889. 

Göttinnen.  K.  Knoke. 


Exaltation  als  Krankheltssymptom 

Unter  Exaltation  oder  Hyperthymie  ver- 
steht man  in  der  Psychiatrie  eine  krankhafte 
Heiterkeit  (»heitere  Verstimmung«),  Als 
krankhaft  ist  eine  heitere  Stimmung  dann 
anzusehen,  wenn  sie  ganz  unmotiviert  oder 
ungenügend  motiviert  auftritt  oder  endlich 
wenn  sie  durch  anderweitige  krankhafte  psy- 
chische Vorgänge  (Sinnestäuschungen  oder 
Wahnvorstellungen  heiteren  Inhalts)  motiviert 
ist  Nicht  selten  ist  die  krankhafte  Heiterkeit 
mit  krankhafter  Reizbarkeit  und  Zommütig- 
keit  vergesellschaftet  Der  Vorstellungs- 
ablauf erfährt  durch  die  krankhafte  Heiter- 
keit meist  eine  abnorme  Beschleunigung; 
zuweilen  kommt  es  zu  ausgeprägter  Ideen- 
flucht Auch  ein  krankhafter  Bewegungs- 
drang, dessen  Krankhaftigkeit  sich  nament- 
lich in  dem  vollständigen  Fehlen  jeder  Er- 
müdung kundgibt,  ist  oft  eine  Folge- 
erscheinung der  krankhaften  Exaltation. 
Genaueres  über  die  Unterscheidung  der 
normalen  von  der  krankhaften  Heiterkeit 
ist  in  dem  Artikel  »Diagnose«  nachzulesen. 
Im  Kindesalter  ist  krankhafte  Heiterkeit  am 
häufigsten  bei  der  Manie  und  der  soge- 
nannten Maniakalischen  Exaltation,  über 
welche  die  Spezialartikel  zu  vergleichen  sind. 

Literatur:  Emminehaus,  Die  psychischen 
Störungen  des  Kindesaiters.  Tübingen  1887. 
S.  77  ff.  — Ziehen,  Psychiatrie.  2.  Aufl.  Leipzig 
1902.  S.  65  ff. 

Berlin.  Tb.  Ziehen. 


Exaltation,  maniakalische  (als  Krankheit) 

1.  Definition.  2.  Ursachen.  3.  Symptome 
und  Verlauf.  4.  Erkennung  im  Beginn.  5. 
Prognose  und  Behandlung. 

1.  Definition.  Die  maniakalische  Exal- 
tation oder  Hypomanie  ist  eine  akute 
Geisteskrankheit,  deren  Hauptsymptome 
folgende  sind: 


a)  Krankhafte  Heiterkeit, 

b)  Krankhafte  Beschleunigung  des  Vor- 
stellungsablaufes, 

c)  Krankhafter  Bewegungsdrang. 

Von  der  Manie  unterscheidet  sie  sich 
im  wesentlichen  durch  die  geringere  Inten- 
sität der  Symptome. 

2.  Ursachen.  Erbliche  Belastung  ist 
in  vielen  Fällen  nachweisbar:  in  anderen 

1 handelt  es  sich  um  eine  krankhafte  Prädis- 
position infolge  einer  Gehimkrankheit  oder 
einer  Kopfverletzung  im  Kindesalter.  Die 
direkte  Veranlassung  zum  Ausbruch  ist  in 
den  meisten  Fällen,  entweder 

a)  Erschöpfung,  z.  B.  durch  fieberhafte 
Krankheiten,  namentlich  Typhus,  oder 

b)  eine  stärkere  Gemütsbewegung. 

Bezüglich  der  letzteren  lehrt  eine  genaue 

Vergleichung  der  Fälle,  dafs  gerade  depres- 
sive Gemütsbewegungen  (Schreck,  Kummer 
etc.)  ganz  besonders  oft  Anlafs  zum  Aus- 
bruch einer  maniakalischen  Exaltation  bei 
belasteten  Kindern  geben.  In  vielen  Fällen, 
namentlich  gegen  die  Pubertät  hin,  bricht 
die  Krankheit  ohne  spezielle  Gelegenheits- 
Veranlassung  aus.  Zuweilen  ist  bei  Mäd- 
chen eine  Beziehung  des  Krankheitsaus- 
bruchs zu  den  ersten  Menstruationen  un- 
verkennbar. 

3.  Symptome  und  Verlauf.  Die  Haupt- 
symptome sind  bereits  oben  aufgeführt 
worden.  Im  Vordergrund  des  Krankheits- 
bildes steht  die  motivlose  Heiterkeit.  Auch 
bei  Verweisen  und  Strafen  bleibt  sie  in 
der  Regel  unverändert  bestehen.  Selbst 
körperliche  Schmerzen  beeinflussen  sie  selten. 
Nur  wird  gelegentlich  ein  plötzlicher  Um- 
schlag in  Zorn  beobachtet  Die  enge  Ver- 
wandtschaft krankhafter  Zornaffekte  und 
krankhafter  Heiterkeit  macht  sich  auch  hier 
geltend.  Im  weiteren  Krankheitsverlauf 
führt  die  krankhafte  Heiterkeit  oft  zu  einem 
krankhaften  Renommieren , unablässigen 
Necken  und  Possenspielen  und  zuweilen 
auch  zu  unsinnigem  Projektemachen.  Letz- 
teres streift  mitunter  geradezu  an  Gröfsen- 
wahn.  So  erzählte  mir  ein  von  Hypo- 
manie befallener  Bauernknabe,  er  wolle 
»Doktor  von  der  Philosophie«  werden 
u.  dgl.  m.  Die  krankhafte  Beschleunigung 
des  Vorstellungsablaufs  betrifft  die  gesamte 
Ideenassociation.  E>as  Kind  beobachtet  und 
bemerkt  alles:  jede  neue  Empfindung  löst 
eine  Unzahl  von  Vorstellungen  aus,  die  mit 
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der  gröfsten  Geschwindigkeit  aufeinander- 
folgen.  So  kommt  es,  dafs  das  Kind 
stundenlang  ununterbrochen  spricht.  Der 
Inhalt  dieses  sogenannten  »ideenflüchtigen 
Geplauders«  kann  dabei,  abgesehen  von 
der  oben  erwähnten  Tendenz  zur  Renom- 
mage  etc.,  annähernd  normal  sein.  Der 
krankhafte  Bewegungsdrang  äutsert  sich 
darin,  dafs  das  Kind  kaum  einige  Minuten 
ruhig  sitzen  bleibt,  aus  dem  Hause  weg- 
läuft, bei  keinem  Spiel  ausharrt  u.  a.  m. 
Im  einzelnen  fällt  die  Hast  aller  Bewe- 
gungen besonders  auf.  Jedes  Spiel  artet 
in  Toben  aus.  Die  Stimme  wird  oft 
schreiend  laut.  In  engem  Zusammenhang 
mit  allen  diesen  Symptomen  steht  auch  die 
Schlaflosigkeit,  welche  man  gerade  bei  dieser 
Psychose  selten  vermifst.  Der  Appetit  dieser 
Kinder  ist  meist  gut.  Zuweilen  kommt  es 
zu  einem  krankhaften  Heifshunger. 

Bezüglich  des  Verlaufs  ist  besonders 
bemerkenswert,  dafs  der  maniakalischen 
Exaltation  gewöhnlich  ein  kurzes  Vorläufer- 
stadium vorausgeht,  in  welchem  — im 
direkten  Gegensatz  zu  dem  Hauptstadium 
— eine  krankhafte  Traurigkeit  mit  Angst- 
anfällen und  hypochondrischen  Vorstel- 
lungen besteht  Dies  Vorläuferstadium  er- 
streckt sich  gewöhnlich  über  eipige  Tage, 
zuweilen  auch  über  mehrere  Wochen. 

4.  Erkennung  im  Beginn.  Diese  ist, 
wofern  man  überhaupt  weifs,  dafs  eine 
solche  Krankheit  existiert,  und  ihre  Haupt- 
symptome kennt,  auch  für  den  Laien  nicht 
schwer.  Schon  die  Gemütsdepression  des 
Vorstadiums  sollte  die  Aufmerksamkeit  der 
Eltern  und  Lehrer  erwecken.  Der  meist 
ziemlich  plötzliche  Umschlag  in  die  ent- 
gegengesetzte Stimmungsanomalie  mufs 
jeden  Zweifel,  ob  Ungezogenheit  oder 
Krankheit  vorliegt,  heben.  Nur  ist  zu  be- 
rücksichtigen, dafs  die  an  Hypomanie  er- 
krankten Kinder  vorübergehend,  namentlich 
Fremden  gegenüber,  in  einem  Verhör  oder 
ähnlichem  ihre  Stimmungsanomalie  und 
ihren  Bewegungsdrang  bis  zu  einem  ge- 
wissen Grade  beherrschen  können.  Erst 
wenn  man  das  Kind  längere  Zeit  oder  un- 
bemerkt beobachtet,  lernt  man  die  Intensität 
der  Symptome  richtig  würdigen. 

5.  Prognose  und  Behandlung.  Die 
Prognose  ist  sehr  günstig  und  nur  durch  die 
Neigung  zu  Recidiven  getrübt.  Die  mania- 
kalische Exaltation  tritt  nämlich  meistens 


periodisch  auf,  d.  h.  in  mehr  oder  weniger 
regelmäfsigen  Zwischenräumen  kehren  die 
maniakalischen  Anfälle  wieder;  in  den  Inter- 
vallen sind  Krankheitssymptome  nicht  nach- 
zuweisen. Nicht  selten  wechseln  auch  An- 
fälle der  maniakalischen  Exaltation  regel- 
mäfsig  mit  melancholischen  Zuständen  ab 
(sog.  cirkuläres  Irresein).  Im  allgemeinen 
mufs  man  sich  auch  bei  dem  einmaligen 
Anfall  auf  einen  mehrmonatlichen  Krank- 
heitsverlauf gefafst  machen.  Der  Verlauf 
ist  um  so  rascher,  je  früher  eine  sach- 
gemäfse  Behandlung  eintritt.  Es  sollten 
daher  Lehrer  und  Eltern  auch  bei  der 
leichtesten  Hypomanie  möglichst  bald  einen 
Arzt,  wenn  möglich  einen  Psychiater  zu- 
ziehen. Wenn  aus  irgend  einem  Grunde 
die  Zuziehung  oder  das  Eintreffen  des 
Arztes  sich  verzögert,  so  empfehle  ich  einst- 
weilen folgende  vorläufige  Mafsregeln: 

a)  Bettruhe. 

b)  Öfter  wiederholte  kühle  Waschungen 
des  ganzen  Körpers  mit  Wasser  von 
12— IS1». 

c)  Genaue  Beaufsichtigung. 

Letztere  ist  speziell  zu  berücksichtigen, 
da  bei  maniakalisch  exaltierten  Kindern  oft 
genug  Fluchtversuche  und  andere  dumme 
Streiche  (z.  B.  Diebstähle)  beobachtet  wor- 
den sind. 

Literatur:  Emminehaus,  Die  psychischen 
Störungen  des  KindesaTters.  Tübingen  1887. 
S.  IWn.  — Th.  Ziehen,  Die  Geisteskrankheiten 
des  Kindesalters.  Berlin  1904.  Heft  2,  S.  25  ff. 
Berlin.  Th.  Ziehen 

Examen 

s.  Schulprüfung 

Exkursionen,  Schulwanderungen 

1.  Das  Wandern  als  Bildungsmittel.  2 
Die  verschiedenen  Formen  desSchulwanderm. 
3.  Die  Notwendigkeit  der  Schulwanderungen 
namentlich  in  greisen  Städten.  4.  Die  Be- 
deutung der  Schulwanderungen  für  die  ein- 
zelnen Unterrichtsfächer.  5.  Die  Bedeutung 
der  Schulwanderungen  für  die  unmittelbare 
Charakterbildung. 

I.  Das  Wandern  als  Bildungsmittel. 

Als  ein  wirksames  Mittel,  sich  zu  bilden, 
hat  von  jeher  das  Wandern  gegolten.  Was 
diesem  eine  eigenartige  Stellung  unter  den 
verschiedenen  Bildungsfaktoren  verschafft, 
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liegt  in  dem  Umstande,  dals  es  seine  Wir- 
kung gleichmäßig  auf  den  ganzen  Men- 
schen erstreckt.  Es  gibt  keine  andere  er- 
ziehliche Tätigkeit,  bei  der  auch  Körper 
und  Geist  so  ineinander  greifen,  so  ein- 
ander heben  und  beleben,  als  dies  beim 
Wandern  der  Fall  ist.  Nicht  allein,  dafs 
es  durch  die  naturgemäfse,  einfache  Be- 
wegung, die  es  herbeiführt,  die  Gesundheit 
fördert  und  Kraft  und  Lebensmut  einflößt, 
sondern  es  erfrischt  auch  fortwährend  die 
Seele  durch  die  geistigen  Eindrücke,  die 
der  Aufenthalt  im  Freien  gewährt.  Der 
alte  Spruch,  dafs  eine  gesunde  Seele  in 
einem  gesunden  Körper  wohne,  bewahr- 
heitet sich  hier  in  schlagender  Weise. 

Die  bildende  Kraft,  die  in  dem  Wan- 
dern liegt,  wutste  besonders  Goethe  zu 
schätzen,  der  über  seinen  Bildungserwerb 
den  bedeutungsvollen  Ausspruch  tat:  >Was 
ich  nicht  erlernt  habe,  das  habe  ich  er- 
wandert.« Noch  viele  andere  deutsche 
Männer  wären  zu  nennen,  die  allesamt  den 
Segen  des  Wandems  empfanden  und  ihm 
einen  großen  Teil  ihrer  geistigen  Kraft  und 
leiblichen  Rüstigkeit  verdankten,  so  Emst 
Moritz  Arndt,  der  in  Deutschlands  trübster 
Zeit  weite  Strecken  von  Europa  mit  dem 
Stabe  in  der  Hand  durchzog,  so  Seume, 
der  rüstige  »Spaziergänger  nach  Syrakus«, 
von  dem  wir  das  schöne  Wort  haben: 
»Es  würde  alles  besser  gehen,  wenn  man 
mehr  ginge.« 

Wandern  ist  vor  allem  Sache  der 
Jugend.  Das  Behagen,  das  sie  auf  der 
Wanderschaft  empfindet,  die  mächtige 
Regung,  in  die  ihre  Kräfte  geraten,  weist 
darauf  hin,  daß  wir  es  hier  mit  einem  ur- 
wüchsigen Triebe  zu  tun  haben,  der  im 
Wesen  des  Menschen  tief  begründet  liegt 
Der  Erziehung,  die  sich  den  vorhandenen 
Anlagen  des  Menschen  anzuschließen  hat, 
um  sie  in  der  Richtung  zum  Guten  und 
Wahren  zu  veredeln  und  zu  stärken,  er- 
wächst daraus  die  Aufgabe,  diesem  Triebe 
in  rechter  Weise  Befriedigung  zu  ver- 
schaffen und  ihn  für  ihre  Zwecke  aus- 
giebig zu  verwerten.  Sie  muß  dem  Wan- 
dern eineseinem  Bildungswert  entsprechende 
Stellung  im  Erziehungsplan  einräumen 
und  es  als  eine  mit  Sorgfalt  zu  pflegende 
Form  des  Schullebens  betrachten. 

2.  Die  verschiedenen  Formen  des 
Schulwanderns.  Bei  dem  vielseitigen 


Dienste,  den  das  Wandern  der  Erziehung 
gewährt,  konnte  es  nicht  ausbleiben,  daß 
sich  in  unseren  Schulen  verschiedene 
| Formen  des  Wanderns  ausbildeten.  Sie 
sind  verschieden  je  nach  dem  Zweck,  der 
mit  dem  Wandern  verbunden  wird.  Die 
allgemeinste  und  dankenswerteste  Form  sind 
die  Exkursionen,  auch  Schulwanderungen 
genannt,  deren  hauptsächlicher  Zweck  darin 
besteht,  die  geistigen  Interessen,  die  der 
Schulunterricht  zu  pflegen  hat,  durch  ge- 
| meinsame  Beobachtungen  im  Freien,  in 
der  Heimat  zu  nähren  und  zu  beleben. 
Mit  ihnen  werden  wir  uns  im  nach- 
folgenden näher  beschäftigen.  Wir  sehen 
hier  also  ab  von  den  in  manchen  Schulen 
üblichen  Tumfahrten,  die  in  erster  Linie 
zur  Ausbildung  der  Körperkraft,  Marsch- 
fertigkeit und  Ausdauer  bestimmt  sind. 
Unberücksichtigt  bleiben  ferner  die  den 
Charakter  des  Vergnügens  tragenden  Schul- 
spaziergänge, die  sog.  Mai-,  Sommer-  oder 
Ferienausflüge,  also  alle  diejenigen  Ver- 
anstaltungen, die  bei  festlichen  Anlässen 
ausgeführt  zu  werden  pflegen.  Aus- 
geschlossen sind  endlich  noch  die  mehr- 
tägigen Schulreisen,  die  trotz  mannigfacher 
Übereinstimmung  doch  in  einzelnen  Punkten, 
so  besonders  in  dem,  was  ihre  Ausführung 
betrifft,  ein  so  eigenartiges  und  selbständiges 
Gepräge  tragen,  daß  ihnen  eine  besondere 
Betrachtung  gewidmet  werden  mufs.  (S. 
Art  Schulreisen.) 

3.  Die  Notwendigkeit  der  Schul- 
wanderungen namentlich  in  großen 
Städten.  Der  Gedanke,  durch  gemeinsame 
Wanderungen  den  Anschauungskreis  der 
Kinder  zu  erweitern  und  zu  klären  und 
diese  dadurch  für  den  Schulunterricht  emp- 
fänglicher zu  machen,  ist  zuerst  in  den 
großen  Städten  aufgetreten.  Es  war  die 
Ungunst  der  Verhältnisse,  die  darauf  führte. 
Aus  dem  engen  Zusammenleben  der  Men- 
schen in  den  Städten  enßteht  nämlich  der 
Übelstand,  daß  dort  dem  Kinde  in  dem 
Alter,  in  dem  sich  seine  geistigen  Kräfte 
zu  regen  beginnen,  nicht  die  seiner  Natur 
angemessene  Geistesnahrung  geboten  wer- 
den kann,  was  zur  Folge  hat,  daß  die 
intellektuelle  Seite  seiner  Entwicklung  er- 
heblich im  Rückstände  bleibt.  Dieser 
geistige  Notstand  tritt  namentlich  bei  den 
ärmeren  Teilen  der  Bevölkerung  hervor. 
Wer  sich  schon  einmal  daran  gegeben  hat, 


Google 


670 


Exkursionen,  Schulwanderungen 


den  Geisteszustand  eines  schulpflichtig  ge- 
wordenen Proletarierkindes  näher  zu  unter- 
suchen, den  Umfang  und  Klarheitsgrad 
seiner  Vorstellungen  genau  abzumessen, 
wird  erstaunen  über  die  überaus  dürftige 
geistige  Entwicklung  desselben.  Nicht 
selten  fehlen  die  allerelementarsten  Vor- 
stellungen; selbst  die  sinnenfälligsten  Eigen- 
schaften mancher  Dinge  sind  ihm  oft  un- 
bewufst  geblieben. 

Ein  Blick  auf  die  Wohnungsverhältnisse, 
die  Umgebung  des  Kindes  erklärt  dies  zur 
Genüge.  Der  gröfste  Teil  der  Kinder 
wächst  in  der  dumpfen  Enge  der  Miets- 
kasernen auf.  Gärten  und  Spielplätze 
fehlen  meist  Einen  grofsen  Teil  der  Zeit, 
während  der  die  Altersgenossen  auf  dem 
Lande  zu  Entdeckungsreisen  in  Feld  und 
Flur  ausziehen,  mufs  ein  solches  Kind  in 
engem  Kreise,  oft  in  einem  dunkeln, 
dumpfen,  schmutzigen  Hofraum  zubringen, 
der  ringsum  von  himmelhohen  Mauern 
cingeschlossen  ist.  Hier  ist  weder  zu  an- 
regender Beschäftigung  noch  zu  geselligen 
Spielen  Gelegenheit;  die  Öde  und  Nüchtern- 
heit der  Umgebung  erdrückt  den  Geist 
und  stumpft  ihn  ab  durch  die  Eintönigkeit 
der  Eindrücke. 

Dasselbe  gilt  von  den  Strafsen  in  den 
Arbeitervierteln.  Da  ist  ein  Haus  gleich 
dem  andern;  nichts  Eigenartiges,  Über- 
raschendes springt  in  die  Augen.  Dem 
forschenden  Blick  ist  dadurch  aller  Reiz 
entzogen;  vergeblich  sucht  er  nach  Punkten, 
wo  er  verweilen  möchte.  Dazu  kommt, 
dafs  die  Kleinen,  um  sich  vor  Gefahren 
zu  hüten,  einen  grofsen  Teil  ihrer  Auf- 
merksamkeit den  vorüberhastenden  Fuhr- 
werken und  Menschen  zuwenden  müssen; 
ein  solches  Achtgeben  ermüdet  den  Geist 
und  versetzt  das  Gemüt  in  einen  Zustand 
der  Unbehaglichkeit.  Ein  fernerer  Mangel 
besteht  darin,  dafs  sich  der  Beobachtung 
auch  immer  mehr  die  Berufsarbeiten  ent- 
ziehen, bei  denen  der  geschäftige  Sinn  des 
Knaben  so  gern  verweilt  und  die  nach- 
zuahmen er  den  Trieb  in  sich  fühlt. 
Während  ihm  in  früheren  Zeiten  vergönnt 
war,  in  allen  Werkstätten  der  Vaterstadt 
sich  umzusehen,  findet  er  jetzt  kaum  ein- 
mal Zutritt  zu  dem  Arbeitsgelafs  des 
eigenen  Vaters.  Was  sich  dann  aber  end- 
lich in  den  Strafsen,  Läden  und  Märkten 
öffentlich  zeigt  und  die  Schaustellung 


sucht,  das  drängt  sich  in  zu  grofser  Menge 
und  Mannigfaltigkeit,  in  zu  raschem  Wechsel 
und  zu  buntem  Gegensatz  auf,  als  dafs  es 
der  eng  begrenzte  jugendliche  Geist  er- 
fassen könnte. 

Der  gröfste  Übclstand  für  die  geistige 
Entwicklung  aber  besteht  darin,  dafs  das 
Stadtkind  viel  zu  weit  von  der  freien  Natur 
entfernt  ist,  dafs  es  nicht  in  Feld  und  Wald 
umherstreifen,  nicht  auf  Beobachtungen  und 
Entdeckungen  ausgehen  kann,  und  dais 
darum  sein  Interesse  nicht  erschlossen  wird 
für  das  vielgestaltige  Leben  in  der  Schöp- 
fung. Wie  ganz  anders  ist  dagegen  das 
Landkind  gestellt!  Die  weite  Natur  ist  ihm 
geöffnet;  es  ist  ihm  vergönnt,  im  unmittel- 
baren Verkehr  mit  ihr  seine  Jugend  aus- 
zuleben; ja  sein  Denken  und  Fühlen  ver- 
schmilzt förmlich  mit  dem  Leben  in  der 
Natur.  Es  wird  heimisch  in  Feld,  Acker, 
Wiese  und  Wald,  es  lernt  die  Vögel,  Käfer, 
Schmetterlinge,  Fische,  Tiere  der  Heimat 
kennen,  es  stellt  Beobachtungen  an  den 
Quellen,  Bächen  und  Teichen  an,  es  er- 
wirbt Vorstellungen  von  dem  Pflügen  und 
Ernten,  dem  Jäger-  und  Hirtenleben,  über- 
haupt den  einfachen  Beschäftigungen  der 
Menschen.  Dies  alles  bleibt  dem  Stadt- 
kinde zum  grofsen  Teile  verschlossen;  es 
bleibt  ein  armer  Fremdling  in  dem  grofsen 
Reichtum  der  Natur.  Der  Mangel  an 
heimatlichen  Anschauungen  macht  sich 
besonders  fühlbar  bei  dem  beginnenden 
Schulunterricht,  der  so  oft  an  die  Vorstel- 
lungen des  Landlebens  anknüpfen  und  sich 
überhaupt  auf  heimatlicher  Grundlage  auf- 
bauen mufs.  Da  alles  Neue,  was  dieser 
bringt,  immer  nur  in  dem  Mafse  und  in 
der  Art  angeeignet  werden  kann,  als  der 
Gedankenkreis  des  Kindes  mit  verwandten 
Vorstellungen  ausgerüstet  ist,  so  stellen  sich 
Stockungen  und  Irrtümer  auf  Schritt  und 
Tritt  ein. 

Was  ist  zu  tun,  um  diesen  Mangel  ab- 
zustellen und  das  Kind  für  den  Unterricht 
empfänglich  zu  machen?  Wie  kann  ihm 
die  Bildungskraft,  die  in  dem  Verkehr  mit 
der  Natur  liegt,  zugeführt  werden? 

Man  pflegt  den  Kindern  wohl  natur- 
geschichtliche Bilderbücher  in  die  Hand  nt 
geben  und  erwartet  von  diesen  eine  nach- 
haltige Anregung  des  Interesses  für  die 
Natur.  Es  hat  sich  auf  diesem  Gebiete  ein 
besonderer  Industriezweig  entwickelt,  der 
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den  weitestgehenden  Anforderungen  ge- 
recht zu  werden  versucht.  Aber  trotz  aller 
Vervollkommnung  versagen  diese  Ver- 
anschaulichungsmittel doch  nicht  selten 
vollständig  den  Dienst,  den  man  von  ihnen 
erwartet  Sie  können  nämlich  den  Mangel 
an  wirklichen  Naturanschauungen,  an  ur- 
sprünglichen Beobachtungen  nicht  ersetzen. 
Von  Bedeutung  sind  sie  nur  für  die 
Wiederauffrischung  und  Befestigung  des 
schon  Aufgefafsten,  nicht  aber  für  die  Ge- 
winnung lebendiger  Anschauungen.  Die 
elementaren  Vorstellungen  von  Tier,  Pflanze, 
Mineral,  Landschaft,  die  allgemeinen  Be- 
griffe von  den  heimatlichen  Gegenständen 
können  nur  durch  die  unmittelbare  sinn- 
liche Wahrnehmung  gewonnen  werden. 
Die  Bilder,  Zeichnungen  werden  erst  ver- 
standen, wenn  der  Geist  des  Kindes  in 
Anschauungen  bereits  geübt  und  zu  einer 
gewissen  Reife  herangediehen  ist;  sie  sind 
Zeichen,  die  an  das  erinnern,  was  man 
schon  weifs  und  kennt.  Sie  bieten  also 
keinen  Ersatz  für  die  Wirklichkeit  Darum 
müssen  die  wirklichen  Dinge  selbst  auf- 
gesucht werden;  den  Kindern  ist  die  Natur, 
die  Urquelle  aller  Erkenntnis,  aufzuschliefsen; 
sie  müssen  hinaus  ins  Freie,  in  das  frische, 
volle  Leben  der  weiten  Schöpfungswelt. 
Im  Erziehungsplane  müssen  darum  die 
Wanderungen  in  die  Natur  einen  breiten 
Raum  einnehmen;  ohne  sie  ist  ein  frucht- 
bringender, Interesse  erzeugender  Unterricht 
nicht  denkbar. 

Die  Schulwanderungen  erweisen  sich 
um  so  notwendiger,  je  weiter  die  Kinder 
von  der  freien  Natur  entfernt  sind,  und  je 
weniger  ihnen  Gelegenheit  gegeben  wurde, 
eigene  Beobachtungen  anzustellen.  Aber 
sie  sind  auch  für  Landkinder  erforderlich. 
Zwar  ist  das  Kind  hier  fortwährend  von 
den  Gegenständen  der  Natur  umgeben; 
das  Betrachten  der  heimatlichen  Objekte 
geht  also  ohne  besondere  Veranstaltung 
vor  sich.  Aber  die  psychische  Entwicklung 
der  selbstgewonnenen  Anschauungen  ist  oft 
weit  mäfsiger  vorgeschritten,  als  man  ver- 
muten sollte.  Wo  die  blofse  Neugier 
nachläfst,  wird  der  Blick  lässig  und  stumpf. 
Es  gehört  Anleitung  dazu,  um  brauch- 
bare Anschauungen  zu  erwerben;  die 
geistigen  Gaben  des  Sehens  und  Wandems 
wollen  geweckt  und  gelernt  sein.  So 
hat  auch  hier  das  pädagogische  Geschick 


des  Erziehers  nachhelfend,  leitend  einzu- 
treten. 

Die  Schulwanderungen  sind  aber  nicht 
blofs  beim  Anfang  des  Schulunterrichts 
auszuführen,  sondern  müssen  bis  zu  den 
oberen  Stufen  hinauf  das  gesamte  Schul- 
leben begleiten.  Der  Geist  empfängt  durch 
die  Sinnesreize,  die  die  heimatliche  Natur 
bietet,  eine  fortdauernde  Befruchtung.  Die 
heimatlichen  Anschauungen  bilden  über- 
haupt den  Grundstock  der  gesamten  Bil- 
dung. Je  reicher  das  Kind  mit  ihnen 
ausgerüstet  wird,  desto  empfänglicher  ist 
es  für  den  Unterricht,  dessen  Absehen 
darauf  gerichtet  ist,  Erfahrung  und  Lehre 
miteinander  zu  verknüpfen. 

4.  Die  Bedeutung  der  Schulwande- 
rungen für  die  einzelnen  Unterrichts- 
fächer. Die  Schulwanderungen  sind  von 
Bedeutung  für  jeden  einzelnen  Unterrichts- 
zweig. Was  zunächst  den  Geschichts- 
unterricht anbetrifft,  so  haben  die  Schul- 
wanderungen die  Aufgabe,  die  Jugend  zu 
den  geschichtlichen  Denkstätten  der  Heimat 
hinzuführen.  Sie  soll  kennen  lernen  die 
Burgruinen,  die  zerfallenen  Klöster,  die 
verwitterten  Denksteine,  die  Königs-  und 
Kriegerdenkmäler,  die  Heerstrafsen  und 
Schlachtfelder,  die  historischen  Sammlungen 
der  Heimat.  Diese  Zeugen  der  Vergangen- 
heit legen  den  Gedanken  einer  längst  ent- 
schwundenen, bedeutsamen  Vorzeit  beson- 
ders nahe  und  schaffen  Stützen  und  Fufs- 
punkte  mancher  Art  für  den  Lehrvortrag. 
Sie  wecken  die  jugendliche  Einbildungskraft, 
die  sich  die  einzelnen  Begebenheiten  leb- 
haft vor  die  Seele  führt;  sie  bestärken  auch 
das  Heimatsgefühl:  heimische  Art  und  Sitte 
lernt  das  Kind  kennen  und  lieben,  und 
nun  sucht  es  auch  dem  nachzueifern,  was 
in  der  Lebenssphäre  der  Heimat  lebendig 
geworden  ist 

Nicht  minder  bedeutsam  sind  die 
Schulwanderungen  für  den  geographischen 
Unterricht  Dieser  hat  es  mit  räumlich 
ausgedehnten,  sinnlich  wahrnehmbaren 
Dingen  zu  tun,  die  aber  der  unmittelbaren 
Anschauung  zum  weitaus  gröfsten  Teile 
entzogen  sind.  Um  die  nötigen  Kenntnisse 
zu  vermitteln,  mufs  sich  der  Unterricht  an 
die  Phantasie  des  Kindes  wenden,  die  das 
Feme  und  Entlegene  aus  den  ähnlichen 
und  verwandten  Vorstellungen  der  Heimat 
aufzubauen  hat.  Das  unentbehrlichste  geo- 
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graphische  Hilfsmittel  sind  darum  zahlreiche 
wohlausgebiidete  heimatliche  Anschauungen. 
Sie  müssen  herbeigeschafft  werden,  ehe 
der  Unterricht  beginnen  kann.  Auf  ge- 
meinsamen Wanderungen  sind  also  zu  be- 
trachten die  Bodenverhältnisse,  Gewässer, 
Vegetationsgruppen,  Ortschaften,  gewerb- 
lichen Anlagen,  Himmelserscheinungen  der 
Heimat.  Vorstellungen  dieser  Art  bereiten 
den  geographischen  Lehren  den  Boden; 
sie  ermöglichen  es  dem  kindlichen  Geiste, 
Wort  und  Vortrag  des  Lehrers  ins  rechte 
Licht  zu  setzen  und  die  Schilderung  von 
Land  und  Leuten  der  inneren  Erfassung 
zuzuführen. 

Auf  Naturbeobachtung  ist  neben  der 
Geographie  ganz  besonders  noch  der  Unter- 
richt in  den  Naturwissenschaften  aufzu- 
bauen. Das  Augenmerk  ist  namentlich 
auf  das  zu  richten,  was  sich  den  Anschau- 
ungsobjekten der  Schule,  den  Abbildungen, 
Modellen  und  Präparaten,  nicht  absehen 
läfst,  nämlich  die  Lebensweise,  Entwick- 
lung, Ernährung,  die  Lebensgewohnheiten 
und  den  Charakter  der  Geschöpfe.  Die 
Beobachtungen  im  Freien  sind  um  so  not- 
wendiger, als  die  Lebewesen  hier  nur  ihre 
volle  und  wahre  Physiognomie  offenbaren. 
Der  naturgeschichtliche  Unterricht  muls  es 
sich  zur  Regel  machen,  immer  zunächst 
am  lebenden  Wesen  zu  beobachten  und 
dann  erst  am  toten  genauer  zu  unter- 
suchen. Um  einen  Einblick  in  die  ver- 
schiedenen Entwicklungsstufen  der  Ge- 
schöpfe zu  erhalten,  sind  die  beobachteten 
Gegenstände  nach  einiger  Zeit  abermals 
aufzusuchen.  Ein  Gewächs  z.  B.  müssen 
die  Kinder,  um  es  wirklich  kennen  zu 
lernen,  als  Keimling,  in  der  ersten  Laub- 
entfaltung, im  Blütenschmuck  und  in  der 
Fruchtreife  gesehen  haben.  Besonders 
mufs  auch  auf  den  Zusammenhang  der  Er- 
scheinungen hingewiesen  werden.  Es  ist 
zu  erkennen  zu  geben,  wie  die  einzelnen 
Organe  eines  Tier-  oder  Pflanzenkörpers 
mit  deren  Lebensverrichtungen  in  genauem 
Einklang  stehen,  und  wie  jedes  Individuum 
nur  in  einer  gröfseren  Gemeinschaft  von 
Einzelwesen  seine  Lebensbedingungen 
findet.  Beobachtungen  sind  endlich  noch 
darüber  anzustellen,  in  welchen  Beziehungen 
die  einzelnen  Naturkörper  zum  Menschen 
stehen  und  wie  dieser  die  Natur  seinen 
Zwecken  dienstbar  macht 


Die  Schulwanderungen  sind  ferner  nicht 
ohne  Einflufs  auf  die  Sprachbildung.  Die 
dem  Kinde  schon  geläufigen  Sprachformen 
sind  häufig  mit  unklaren,  irrigen  und  ein- 
seitigen Vorstellungen  verknüpft  Die  sinn- 
lichen Wahrnehmungen,  die  das  Wandern 
veranlafst,  tragen  nun  dazu  bei,  diese 
Sprachformen  mit  dem  rechten  Inhalte 
auszufüllen  und  zu  lebendigen  Trägem 
der  Gedanken  zu  erheben.  Im  Sprach- 
unterricht werden  später  besondere  Be- 
lehrungen über  den  Ursprung  der  Sprach- 
: formen  gegeben.  Zur  Verdeutlichung  eines 
Begriffswortes  wird  oft  von  der  über- 
tragenen Bedeutung  auf  die  ursprüngliche 
Vorstellung  hingewiesen,  für  die  das  Wort 
zuerst  das  Zeichen  war.  Da  nun  der  ur- 
sprüngliche Inhalt  der  Wörter  konkreter 
und  sinnlicher  Natur  ist,  so  liegt  auf  der 
Hand,  dafs  Erklärungen  dieser  Art  um  so 
fruchtbarer  wirken,  je  mehr  das  Kind  mit 
dem  Natur-  und  Menschenleben  vertraut 
ist.  Dasselbe  ist  der  Fall,  wenn  im  Unter- 
richt Metaphern,  Personifikationen,  Alle- 
gorien, Fabeln  und  Parabeln  zu  behandeln 
sind.  Auch  manche  Gedichte,  so  nament- 
lich die  lyrischen,  wenden  sich  dem  Natur- 
leben zu  und  verknüpfen  cs  mit  den 
Wechselfällen  des  menschlichen  Lebens. 
Die  Stimmung,  der  sie  Ausdruck  geben, 
wird  um  so  tiefer  nachempfunden,  je  mehr 
sich  die  Seele  in  den  Zustand  des  An- 
schauens  versetzen  kann.  Das  Beobachtungs- 
material, das  auf  den  Schulwanderungen 
gewonnen  wird,  eignet  sich  endlich  noch 
in  vorzüglicher  Weise  zu  Aufsatzübungen, 
da  die  Schüler  in  Arbeiten  dieser  Art  das 
frei  zu  gestalten  haben,  was  sie  selbst  er- 
lebt und  erfahren  haben. 

Auch  der  mathematische  Unterricht  ge- 
winnt durch  die  Schulwanderungen.  Er 
hat  sein  Ziel  in  der  Lösung  praktischer 
Probleme.  Solche  Probleme  treten  den 
Schülern  auf  den  Wanderungen  entgegen. 
Sie  sehen,  wie  sich  die  menschlichen 
Hände  zur  Arbeit  regen.  Sie  werden  hin- 
gewiesen auf  Aufgaben  über  Strafsen-  und 
Bahnanlagen,  Kanalisation,  Brückenbau, 
Güterverkehr,  gewerbliche  Unternehmungen, 
Viehzucht,  Waldkultur,  Wiesen-  und  Weiden- 
nutzung, Fischfang,  Ackerbau,  Obstbaum- 
zucht. Die  Schulwanderungen  tragen  dazu 
bei,  dafs  die  Schüler  sich  in  den  sachlichen 
Verhältnissen  dieser  Aufgaben  schnell  zu- 
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rechtfinden  und  dafs  sie  die  Lösung  der 
Aufgaben  als  ein  wirkliches,  praktisches 
Bedürfnis  empfinden.  Die  Verbindung 
mit  den  Dingen  der  realen  Welt  ist  aber 
auch  da  schon  am  Platze,  wo  es  sich  um 
die  Gewinnung  der  mathematischen  Grund- 
begriffe handelt.  Herbart  sagt  mit  Be- 
ziehung auf  die  Raumlehre  in  diesem 
Sinne:  »Sinnliche  Vorstellungen  in  ge- 

höriger Stärke  machen  die  sicherste  Grund- 
lage für  einen  Unterricht  aus,  dessen  guter 
Erfolg  abhängig  ist  von  der  Art,  wie  der 
Zögling  die  Vorstellungen  des  Räumlichen 
innerlich  bildet.« 

5.  Die  Bedeutung  der  Schulwande- 
rungen für  die  unmittelbare  Charakter- 
bildung. Zu  den  vielseitigen  Diensten, 
die  die  Schulwanderungen  den  einzelnen 
Unterrichtsfächern  leisten,  kommt  nun  noch 
hinzu,  dafs  sie  auch  als  eine  der  wesent- 
lichsten Veranstaltungen  der  Zucht  be- 
trachtet werden  können.  Schon  dadurch 
begünstigen  sie  die  sittliche  Ausbildung, 
dafs  sie  zwischen  Erzieher  und  Zögling 
eine  engere  Gemeinschaft  hersteilen.  Wäh- 
rend des  Unterrichts  stehen  sich  Lehrer 
und  Schüler  in  gemessenem  Abstande 
gegenüber;  auf  der  Wanderung  dagegen 
nimmt  das  Verhältnis  zwischen  beiden  den 
Charakter  des  freundschaftlichen  Verkehrs, 
des  geselligen  Umganges  an.  Der  Schüler 
sieht  in  seinem  Lehrer  nicht  mehr  den 
strengen  Herrn  und  Gebieter,  sondern  den 
väterlichen  Freund  und  Genossen  seiner 
Freuden;  er  fafst  Vertrauen  zu  ihm  und 
öffnet  ihm  sein  Herz.  Was  das  Verhältnis 
immer  mehr  kräftigt,  das  ist  das  Gemein- 
same der  Veranstaltungen,  der  Unter- 
suchungen, Genüsse,  Erlebnisse,  auch  der 
etwaigen  Entbehrungen  und  Strapazen. 
E>adurch  gewöhnt  sich  der  Zögling  leicht 
an  die  Denk-  und  Handelsweise  des  Er- 
ziehers, so  dafs  er  später  jegliche  Differenz 
mit  ihm  als  schmerzliche  Trennung  emp- 
findet und  zu  vermeiden  oder  wieder  gut 
zu  machen  sucht  Eine  andere  Folge  ist 
die  willige  Unterwerfung  des  Kindes  unter 
die  erzieherischen  Mafsnahmen:  der  Lehrer 
braucht  den  Gehorsam  nicht  durch  Strenge 
und  Gewalt  zu  erpressen,  sondern  weifs 
sich  desselben  im  voraus  durch  die  Liebe 
des  Kindes  versichert 

Eine  fernere  wertvolle  Unterstützung 
erhält  die  Zucht  dadurch,  dafs  die  Schul- 

Rein,  Eocyklopid.  Handb.  d.  Pädagogik.  2.  Aufl.  2. 


Wanderungen  dem  Erzieher  einen  Einblick 
in  den  moralischen  Seelenzustand  des  Zög- 
lings verschaffen.  Das  ist  für  die  prak- 
tische Seelsorge  überaus  wichtig,  da  die 
individuelle  Beschaffenheit  des  Menschen 
den  Kern  bildet,  von  dem  aus  er  in  seiner 
Entwicklung  weiter  geführt  werden  mufs. 
Im  täglichen  Unterricht  ist  zu  derartigen 
Beobachtungen  wenig  Gelegenheit;  das 
Kind  steht  hier  im  Banne  des  Kommandos, 
und  sein  Gemüt  lastet  unter  einem  Druck, 
der  die  offenherzige  Mitteilung  zurück- 
drängt. Den  Kern  seines  Gedankenkreises 
verhüllt  es  sogar  vor  dem  Auge  des  Er- 
ziehers; nur  auf  drängendes  Befragen  gibt 
es  einige  Auskunft,  immer  aber  noch  ver- 
legen, zögernd,  unwillig.  Oft  auch  ver- 
stellt es  sich  geradezu  und  brüstet  sich  mit 
Tugenden,  die  es  nicht  besitzt.  Es  hält 
ungemein  schwer,  es  aus  eigenen  Ent- 
schlüssen handeln  und  seine  Gesinnungen 
betätigen  zu  sehen.  Da  bieten  nun  die 
Schulwanderungen  eine  wesentliche  Er- 
gänzung des  Schullebens,  insofern  sie  dem 
Erzieher  die  erwünschte  Gelegenheit  ver- 
schaffen, das  Kind  in  den  freien  Äufse- 
rungen  seines  Gemüts  zu  belauschen.  Auf 
der  Wanderung  fühlt  sich  das  Kind  befreit 
von  dem  Druck  und  Zwang  des  Alltags- 
lebens; infolgedessen  steigen  die  seither 
| gehemmten  Vorstellungen,  so  namentlich 
diejenigen,  in  denen  seine  innersten 
Neigungen  und  Interessen  wurzeln,  empor 
und  entäufsem  sich.  Ermunternder  Zu- 
spruch hilft  endlich  alle  Scheu,  die  eigenen 
Erfahrungen  und  Meinungen  kundzugeben, 
überwinden.  Manches  von  seiner  Eigenart 
verrät  das  Kind  auch  im  Verkehr  mit 
seinen  Kameraden  und  in  seiner  Teilnahme 
an  den  Spielen.  Es  sind  oft  überraschende 
Entdeckungen,  die  der  Erzieher  bei  diesen 
Gelegenheiten  macht  Wo  er  bislang  nur 
Stumpfsinn  und  Verschlossenheit  vorfand, 
da  zeigen  sich  ihm  jetzt  Züge  eines  sanften 
und  innigen  Gemüts,  und  wo  er  Dienst- 
eifer und  unwandelbare  Pflichttreue  ver- 
mutete, da  enthüllt  sich  ihm  Augendienerei, 
Dünkel  und  Selbstsucht  Überhaupt  kann 
er  hier  sehen,  wie  der  Same  seiner  Lehre 
aufgegangen  ist,  welche  guten  Früchte  be- 
reits gezeitigt  und  welche  Schlinggewächse 
noch  auszuroden  sind. 

Durch  die  Schulwanderungen  wird  der 
Wille  des  Zöglings  aber  auch  in  unmittel- 
Bind.  43 
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barer  Weise  beeinflufst  Denn  wie  alle 
von  der  Schule  getroffenen  Veranstaltungen, 
so  werden  auch  sie  durch  eine  genau  fest- 
gesetzte Ordnung  geregelt,  die  nicht  über- 
treten werden  darf.  Die  Schülerabteilung, 
die  sich  auf  ihren  Wanderungen  der  öffent- 
lichen Beurteilung  aussetzt,  soll  durch  diese 
Ordnung  an  gesittetes  Benehmen  auf  der 
Strafse  und  im  Umgänge  mit  Erwachsenen 
gewöhnt  werden.  Nichts  darf  geduldet 
werden,  was  gegen  den  guten  Ton  ver- 
stöfst  und  den  Ruf  der  Schule  schädigen 
könnte.  Wo  Neigung  zur  Schelmerei  oder 
gar  zur  Roheit  vorhanden  ist,  da  mufs 
unnachsichtlich  eingeschritten  werden.  Die 
Schüler  sollen  lernen,  sich  so  zu  benehmen, 
wie  es  rechten  Wanderern  geziemt. 

Von  nachhaltiger  Einwirkung  auf  den 
Willen  ist  auch  das  Reiseziel,  das  der 
Wanderung  vorschweben  und  mit  aller 
Energie  angestrebt  werden  mufs.  Eine 
solche  Zielsetzung  hält  die  Kräfte  frisch 
und  wach,  macht  das  Streben  beharrlich 
und  läfst  den  Willen  die  Zuversicht  zum 
eigenen  Können  gewinnen.  Der  innere 
Mensch  bekommt  einen  festeren  Halt,  so 
dafs  er  vor  Schwierigkeiten  und  Hinder- 
nissen nicht  scheu  zurückweicht.  Das  da- 
durch bewirkte  energische  Voranstreben 
samt  dem  Vertrauen  auf  die  eigene  Kraft 
überträgt  sich  auf  immer  weitere  Gebiete 
und  verleiht  den  Interessen  des  Menschen 
die  erforderliche  Spannkraft. 

Der  Bildung  des  Charakters  wird  eine 
andere  wertvolle  Unterstützung  durch  die 
Schärfung  des  Wahrheitssinnes  gegeben, 
die  von  den  Schulwanderungen  erwartet 
werden  darf.  Denn  es  ist  deren  Prinzip, 
die  Schüler  auf  eigene  Füfse  zu  stellen,  sie 
zum  selbständigen,  auf  eigener  Erfahrung 
beruhenden  Urteile  zu  bringen.  Sie  sollen 
sich  selbst  überzeugen  von  dem,  was  vor 
Augen  liegt,  und  sich  hüten  vor  dem 
kritiklosen  Nachsprechen  dessen,  was  andere 
gehört  und  gesehen  haben  wollen.  Dars 
eine  solche  Übung  und  Gewöhnung  auch 
ihre  Wirkung  auf  die  sittliche  Wahrhaftig- 
keit ausübt,  steht  wohl  aufser  Frage.  Auch 
in  anderen  Lebenslagen  werden  die  Schüler 
dem  in  sie  hineingelegten  Zuge,  selb- 
ständig zu  suchen  und  zu  finden,  folgen. 

Als  weitere  günstige  Folge  sei  noch 
erwähnt,  dafs  die  Schulwanderungen  da- 
durch, dafs  sie  die  nächste  Umgebung  des 


Kindes,  die  Gegend  seiner  Geburt,  zum 
Gegenstände  mannigfacher  Interessen  machen, 
auch  zur  Belebung  des  Heimatgefühls  bei- 
tragen. Die  väterliche  Scholle  gewinnt 
eine  lebendige  Sprache  für  das  Kind,  in 
ihr  findet  es  die  Wurzeln  seiner  geistigen 
Kraft,  und  all  dies  ist  ihm  eine  Mahnung, 
an  dem  Angestammten  unverbrüchlich  fest- 
zuhalten. 

Die  Schulwanderungen  zeigen  dem  auf- 
wachsenden Oeschlecht  ferner  einen  Weg, 
wie  man  sich  in  der  Natur  erholen  kann. 
Das  ist  hochbedeutsam  in  einer  Zeit  wie 
der  unsrigen,  wo  sich  eine  stumpfe  Gleich- 
gültigkeit gegen  die  Natur  breit  macht  und 
der  Sinn  der  grofsen  Masse  nach  materiellen 
Genüssen  steht. 

Endlich  haben  die  Schulwanderungen 
auch  noch  darin  eine  grofse  erziehliche 
Bedeutung,  dafs  sie  die  Jugendzeit  aus- 
schmücken helfen.  Sie  schaffen  Festtage,  an 
die  das  Kind  später  gern  und  freudig  zurück- 
denkt Der  alte  Jahn,  der  Turnvater,  der 
immer  daran  mahnte,  sich  in  der  Heimat 
»flügge  und  leibhaft  gerüstet-  zu  machen, 
und  der  mit  jüngeren  und  älteren  Schülern 
unzählige  Fußwanderungen  unternommen 
hat,  sagt  in  dieser  Beziehung:  Die  Wander- 

fahrt ist  die  Bienenfahrt  nach  dem  Honig- 
tau des  Erdenlebens.  An  lieblichen  Er- 
innerungen , seligen  Gefühlen , würdigen 
Gedanken  und  huldvollen  Augenblicken 
überladet  sich  keiner.  Zu  viel  trägt  man 
nicht  ein.  Sitzleben  und  Heimbleiben  will 
was  zu  zehren  haben.» 

Literatur:  Dr.  Th.  Bach,  Wanderungen, 
Tumfahrten  und  Schülerreiscn.  2.  Auf!.  Leipzig 
1885.  — Dr.  E.  Barth,  Über  den  Umgang. 
3.  Aufl.  Langensalza,  Hermann  Beyer  & Söhne 
(Beyer  8t  Mann).  1882,  S.  75  -77.  - Bartho- 
lomäi.  Über  Exkursionen  mit  Rücksicht  auf  die 
Großstadt.  Im  5.  Jahrb.  des  Vereins  f.  wiss. 
Päd.  Leipzig  1873.  S.  209-249.  - G.  Baur. 
Über  den  Wert  der  Fufsreisen.  ln:  Schmid, 
Encyklopädie  II,  S.  574—579.  — Bender,  Pro- 
gramm der  Benderschen  Erziehungsanstalt  zu 
Weinheim.  1845.  — Otto  W.  Beyer,  Die  Natur- 
wissenschaften in  der  Erziehungsschule.  Leipzig 
1885.  S.  109 — 131.  — Ders.,  Schulwanderungen 
und  -reisen  in  ihrer  Bedeutung  für  die  Volk»- 
schule.  Leipziger  Lehrerzeitung  1894,  Nr,  43. 
— Ders.,  Deutsche  Ferienwanderungen.  Leipzig 
1894.  — Ders.,  Über  Wanderungen  der  Schul- 
jugend. In  der  deutschen  Schule  1897,  Heft  6 
i u.  7.  — Dr.  A.  Bliedncr,  K.  V.  Stoy  und  das 
pädagog.  Universitäts- Seminar.  Leipzig  ISS)- 
S.  251  U.  — Dr.  P.  Buchholz,  Über  Schul- 
wanderungen der  Mädchen.  Int  elften  Jahrrs- 
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bericht  über  die  städt.  höh.  Töchterschule  zu 
Duisburg.  1896.—  Dr.O.  Credner,  Die  Stoysche 
Erziehungsanstalt  zu  Jena.  1869.  S.  56—62. 

— Dr.  R.  Finger,  Anweisung  zum  Unterricht 
in  der  Heimatskunde.  4.  Aufl.  Berlin  1876. 

— Fr.  Joh.  Frommann,  Taschenbuch  für  Fuls- 
reisende.  2.  Aufl.,  herausgeg.  u.  ergänzt  von 
Prof.  Dr.  Fr.  Ratzel.  Stuttgart  1880.  - Fr. 
Junge,  Was  ist  bei  der  Ausführung  von  Schul- 
exkursionen besonders  zu  beachten?  Beiträge 
zur  Methodik  des  naturgeschichtlichen  Unter- 
richts. Langensalza,  Hermann  Beyer  & Söhne 
(Beyer  & Mann),  1904.  4.  Aufl.  — Dr.  K. 
Lange,  Ober  Apperzeption.  4.  Aufl.  Plauen 
1891.  — Dr.  L Liebrecht,  Das  Wandern  in 
seiner  Bedeutung  für  die  Volkswohifahrt.  In 
der  Schulschrift  der  städt.  höheren  Mädchen- 
schule in  der  Oststadt  zu  Elberfeld.  1893.  — 
Aug.  Loniberg,  Über  Schulwanderungen  im 
Sinne  des  erziehenden  Unterrichts.  2.  Aufl. 
Langensalza,  Hermann  Beyer  ft  Söhne  (Beyer 
& Mann),  1893.  — P.  Piltz,  Aufgaben  und 
Fragen  zur  Naturbeobachtung  des  Schülers  in 
der  Heimat.  4.  Aufl.  Weimar  1893.  — E. 
Scheller,  Die  naturkundlichen  Exkursionen,  ln 
den  Deutschen  Blättern  für  erz.  Unterr.  Langen- 
salza, Hermann  Beyer  & Söhne  (Beyer  & Mann), 
1879.  — E.  Scholz,  Die  Schulreise  als  orga- 
nisches Glied  im  Plane  der  Erziehungsschule. 
In:  Prof.  Rein,  Aus  dem  pädag.  Universitäts- 
Seminar  zu  Jena.  3.  Heft.  Langensalza,  Her- 
mann Beyer  ft  Söhne  (Beyer  ft  Mann),  1891. 
S.  76—134.  — H,  Stoy,  Pädagogik  der  Schul- 
reise. Leipzig  1898.  — H.Wendt,  Über  Schüler- 
exkursionen. Berlin  1885.  — Prof.  T.  Ziller, 
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S.  214-  228.  Weitere  Literatur-Angaben  finden 
sich  in  dem  Artikel  >Schulreise<. 

Elberfeld.  Aug.  Lomberg. 


Exempel 

s.  Beispiel 


Experimente  (Versuche)  In  der  Schule 

1.  Wichtigkeit.  2.  Einteilung.  3.  Stellung 
im  Unterricht.  4.  Anforderungen.  (VergL 
auch  die  Artikel  Chemie,  Physik  und  Pflanzen- 
physiologie.) 

1.  Wichtigkeit.  Das  Altertum  und 
Mittelalter  hat  an  naturwissenschaftlichen 
Erkenntnissen  sehr  wenig  aufzuweisen,  weil 
die  Gelehrten  und  Philosophen  jener  Zeit 
es  unterliefsen,  ihre  oft  mit  viel  Scharfsinn 
aufgestellten  und  verfochtenen  Ansichten 
über  Naturdinge  und  Naturerscheinungen 
durch  Experimente  zu  prüfen.  (Auch  be- 
rühmte Philosophen  der  neuem  Zeit  haben 
das  ebenfalls  noch  unterlassen  und  sind 


deshalb  auf  recht  sonderbare  Wege  ge- 
raten.) Erst  Bacon  von  Verulam  führte 
das  Experiment  als  einen  Hauptteil  der 
sogenannten  exakten  Methode  der  Forschung 
ein  und  bahnte  damit  ein  neues  Zeitalter 
der  Naturforschung  an.  »Mit  Hilfe  des 
Experiments  haben  die  Forscher  der  Natur 
ihre  verborgensten  Geheimnisse  abgerungen, 
die  sie  freiwillig  nie  enthüllt  hätte.«  (Cohn, 
Die  Pflanze.  S.  9.) 

Die  blofse  Naturbeobachtung,  die  es 
nur  mit  denjenigen  Erscheinungen  zu  tun 
hat,  die  uns  die  Natur  ohne  unser  Zutun 
unmittelbar  darbietet,  kann  das  Experiment 
nicht  ersetzen,  weil  bei  ihr  die  Aufmerk- 
samkeit nicht  immer  gespannt  und  die 
Mittel  zur  genauen  Beobachtung  nicht  zur 
Stelle  sind.  Auch  sind  die  Naturvorgänge 
oft  so  zusammengesetzte  Erscheinungen, 
dafs  es  unmöglich  ist,  ohne  weiteres  Haupt- 
und  Begleiterscheinungen  zu  erkennen  und 
zu  trennen.  Gespannte  Aufmerksamkeit 
und  scharfsinnig  ausgedachte  Hilfsmittel 
zur  Beobachtung  (Apparate)  sind  aber  vor- 
handen, wenn  der  Forscher  experimentiert. 
Durch  das  Experiment  greift  er  selbsttätig 
in  den  Gang  der  Erscheinungen  ein  und 
versetzt  die  Körper  absichtlich  in  solche 
Zustände,  dafs  sie  ihm  die  Erscheinung  so 
oft  und  solange  zeigen,  als  nötig  ist,  um 
genau  beobachten,  trennen  und  messen  zu 
können.  »Die  Experimente  sind  die  Fragen, 
die  der  Naturforscher  der  Natur  vorlegt, 
und  die,  richtig  gestellt,  stets  richtig  beant- 
wortet werden.« 

Für  den  naturkundlichen  Unterricht  sind 
die  Experimente  von  der  gröfsten  Be- 
deutung; denn  durch  sie  erst  erlangt  der 
Schüler  erstens  Einsicht  in  die  zusammen- 
gesetzten Naturerscheinungen,  und  zweitens 
lernt  er  sein  Denken  an  der  Hand  von 
Tatsachen  prüfen.  Er  wird  dann  -strenger 
im  Denken,  bescheidener  im  Urteilen  und 
vorsichtiger  im  Annehmen  von  Ansichten 
werden.«  (Wilbrand,  Dr.  F.,  Ziel  und 
Methode  des  ehern.  Unterrichts.) 

2.  Einteilung.  Gewöhnlich  denkt  man 
bei  »Schulexperimenten«  nur  an  den  Unter- 
richt in  Physik  und  Chemie;  aber  auch 
der  pflanzenkundliche  Unterricht  fordert 
und  gestattet  recht  wohl  Versuche.  (S. 
Schleichert,  F.,  Anleitung  zu  botanischen 
Beobachtungen  und  pflanzenphysiologischen 
I Experimenten.  Langensalza,  Hermann 
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Beyer  & Söhne  [Beyer  & Mann].  2,50  M. 
Junge,  F.,  Die  Kulturwesen  der  Heimat 

1.  Teil.  Die  Pflanzen.  Kiel,  Lipsius  & 
Tischer.  3 M.)  Experimenten  mit  Tieren 
aber  würden  wir  im  Schulunterricht  den 
Eingang  verwehren,  weil  Schädigungen 
des  Gemüts  hierbei  sehr  leicht  Vorkommen 
könnten. 

ln  Hinsicht  auf  den  Schulunterricht 
kann  man  drei  Arten  von  Experimenten 
unterscheiden:  1.  das  »tastende  und  pro- 
bierende«, wenn  es  sich  darum  handelt, 
einen  noch  gänzlich  unbekannten  Körper 
kennen  zu  lernen  (Beschäftigungsstunden!); 

2.  das  Beobachtungsexperiment,  wenn  es 
eine  Naturerscheinung  ersetzen,  oder  eine 
solche  zerlegen  bezw.  ohne  Nebenerschei- 
nungen zeigen  soll;  3.  das  Prüfungs-  oder 
Erklärungsexperiment  wenn  es  die  Richtig- 
keit einer  Auffassung  beweisen  oder  ver- 
neinen soll. 

3.  Stellung  im  Unterricht  Blind  darauf 
los  zu  experimentieren  hat  nicht  nur  keinen 
Wert,  sondern  kann  gefährlich  werden. 
Dem  Experiment  soll  vielmehr  stets  ein 
Nachdenken  vorausgehen,  eine  »eingehende 
Analyse  der  Lage  eines  Falles,  die  zu  mehr 
oder  weniger  berechtigten  Annahmen  führt, 
die  zur  Erklärung  geeignet  erscheinen«.. 
(Wilbrand  a.  a.  O.)  »Ein  Experiment  dem 
nicht  eine  Theorie,  d.  h.  eine  Idee  vorher- 
geht, verhält  sich  zur  Naturforschung,  wie 
das  Rasseln  einer  Kinderklapper  zur  Musik.« 
(Liebig,  J.,  Über  Baco  von  Vcrulam.  S.  37.) 

Da  es  die  Erziehungsschule  im  natur- 
kundlichen Unterricht  mit  den  Natur- 
erscheinungen zu  tun  hat,  soll  die  Natur- 
beobachtung  selbst  an  erster  Stelle  stehen 
und  nicht  von  vornherein  durch  ein  I 
Experiment  ersetzt  werden,  dieses  soll  nur 
klären,  erklären  und  berichtigen.  Man  soll 
deshalb  in  der  Schule  auch  nicht  mehr 
experimentieren,  als  nötig  ist 

4.  Anforderungen.  Die  Schulexperimente 
sind  mit  Sorgfalt  auszuwählen  und  zu  er- 
sinnen, damit  sie  wirklich  zeigen,  was  sie 
zeigen  sollen  und  Nebenerscheinungen 
möglichst  wegbleiben.  An  der  Ersinnung 
und  auch  an  der  Ausführung  der  Experi- 
mente beteiligen  sich  die  Schüler  soviel 
als  nur  möglich.  Apparate,  die  mehr  Er- 
klärung nötig  machen,  als  die  zu  unter- 
suchende Naturerscheinung,  sind  für  die 
Schule  ungeeignet  Versuche,  bei  denen  | 


durch  ein  Versehen  oder  einen  sog. 
Zufall  leicht  Gesundheit  und  Leben  von 
Lehrer  und  Schülern  gefährdet  werden 
können,  nimmt  man  am  besten  nicht  unter 
die  Schulversuche  auf. 

Nicht  zu  verwechseln  mit  den  Experi- 
menten sind  die  Demonstrationen  i Dar- 
stellungen). Diese  dienen  nicht  zur  Er- 
forschung von  Erscheinungen,  sondern  zur 
Darstellung  für  Unterrichtszwecke,  be- 
sonders zur  gleichzeitigen  Wahrnehmung 
von  mehreren  Schülern.  Experimente  so- 
wohl als  Demonstrationen  sollen  sicher, 
sauber,  ja  elegant  vorgeführt  werden,  was 
viele  Übung  erfordert  und  nicht  durch  Be- 
schreibungen oder  blofses  Zusehen  beim 
Experimentieren  erlernt  wird.  Regel  muls 
sein:  jedes  Experiment  vor  der  Unterrichts- 
stunde solange  probieren,  bis  es  sicher 
gelingt. 

Literatur:  J.  Heussi,  Der  physikalische 
Apparat.  Leipzig.  — Dr.  J.  Crüger,  Schule  der 
Physik.  Leipzig.  — J.  Frick,  Anleitung  zu  physi- 
kalischen Versuchen  in  der  Volksschule.  — 
Ders.,  Die  physikalische  Technik.  Braunschweig. 

— A.  Hummel,  Experimentierkunde.  Halle.  — 
H.  Dettler,  Darstellung  der  einfachsten  Mittel 
und  Versuche  beim  Unterricht  in  der  Natur- 
lehre. Weimar.  — Dr.  H.  Emsmann  u.  Dr.  O. 
Dämmer,  Experimentierbuch.  Bielefeld  u.  Leipzig. 

— Dr.  Ö.  Dämmer,  Der  Naturfreund.  Stutt- 
gart. — A.  F.  Weinhold,  Vorschule  der  Experi- 
mentalphysik. Leipzig.  — Ders.,  Physikalische 
Demonstrationen.  — Stöckhardt,  Schule  der 
Chemie.  Braunschweig.  — M.  Schlichting, 
Chemische  Versuche  einfachster  Art  Kiel.  — 
Dr.  R.  Arend,  Technik  der  Experimentalchemie. 
Hamburg  u.  Leipzig.  — Dr.  S.  Stein,  Die  op- 
tische Projektionskunst  im  Dienst  der  exakten 
Wissenschaften.  Halle. 

Eisenach.  E.  Scheller. 


Experiment,  psychologisches 

1.  Vorbemerkungen.  2.  Experimentelle 
Untersuchung  der  Empfindungsvorgange.  1 
Experimentelle  Untersuchung  der  einfachen 
konkreten  Erinnerungsbilder  oder  Vorstel- 
lungen. 4.  Experimentelle  Untersuchung  der 
zusammengesetzten  und  abstrakten  Vorstel- 
lungen. 5.  Experimentelle  Untersuchung  des 
Aufmerkens.  6.  Experimentelle  Untersuchung 
der  einfachen  Reaktionszeit.  Erkennungszelt 
und  Wahlzeit.  7.  Experimentelle  Unter- 
suchung der  Ideenassoziation.  8.  Experi- 
mentelle Untersuchung  der  Gefühle.  9.  Experi- 
mentelle Untersuchung  der  Bewegungsvor- 
gänge und  Handlungen. 

1.  Vorbemerkungen.  Die  Anwendung 
is  psychologischen  Experiments  bei  Kin- 
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dem  ist  für  die  Psychologie  des  Kindes 
ebenso  unentbehrlich  wie  das  psycholo- 
gische Experiment  bei  dem  Erwachsenen 
für  die  Psychologie  des  Erwachsenen.  In 
analoger  Weise  wie  bei  dem  letzteren 
handelt  es  sich  auch  bei  dem  Kind  in  erster 
Linie  um  die  experimentelle  Feststellung 
der  allgemeinen  Gesetze  des  kindlichen 
Seelenlebens.  Erst  in  zweiter  Linie  dienen 
die  Experimente  auch  der  Individualpsycho- 
logie, d.  h.  der  Feststellung  der  speziellen 
psychischen  Besonderheiten  des  einzelnen 
Kindes. 

Charakteristisch  für  die  experimentelle 
Beobachtung  im  Gegensatz  zu  der  wissen- 
schaftlich unzureichenden,  naiven  Beob- 
achtung, wie  sie  seither  meist  üblich  war, 
ist  die  systematische,  gleichmäfsige  Unter- 
suchung der  psychischen  Vorgänge  bei 
allen  Individuen  unter  künstlich  geschaffenen 
einfachen  Bedingungen.  Im  gewöhnlichen 
Leben,  bei  der  naiven  Beobachtung  sind 
uns  die  psychischen  Prozesse  in  unent- 
wirrbaren , sehr  verwickelten  und  noch 
dazu  fortwährend  wechselnden,  dem  Zufall 
überlassenen  Kombinationen  gegeben.  Die 
Ergebnisse  solcher  Beobachtungen  müssen 
daher  wissenschaftlich  unzureichend  aus- 
falien.  Der  Psycholog  kommt  hierbei 
ebensowenig  zu  sicheren  Gesetzen  wie  etwa 
ein  Physiker,  der  die  Gesetze  der  Elektri- 
zität aus  gelegentlichen  Gewitterbeobach- 
tungen oder  die  Gesetze  der  Schwerkraft 
aus  den  komplizierten  Beobachtungen  der 
Wellen  eines  Baches  oder  eines  Wasserfalls 
herleiten  wollte.  Wir  dürfen  uns  weder 
in  der  wissenschaftlichen  Physik  noch  in 
der  wissenschaftlichen  Psychologie  auf  solche 
zufällige,  unanalysierbare  Beobachtungen  be- 
schränken, sondern  müssen  uns  künstlich 
einfachere  Beobachtungen  verschaffen,  welche 
wir  analysieren  können  und  welche  wir 
nicht  vom  Zufall  zu  erwarten  brauchen. 
Durch  fortschreitende  Kombination  der  ein- 
fachen Bedingungen  wird  die  experimentelle 
Psychologie  synthetisch  schliefslich  auch 
den  kompliziertesten  psychischen  Vorgängen 
des  täglichen  Lebens  gerecht,  ebenso  wie 
der  Physiker  aus  den  einfachen  elektrischen 
und  mechanischen  Beobachtungen  seines 
Laboratoriums  schliefslich  auch  die  kom- 
plizierten Vorgänge  eines  Gewitters  oder 
eines  Stromfalls  abzuleiten  und  zu  verstehen 
gelernt  hat  Einer  weiteren  Rechtfertigung 


der  experimentellen  Methode  bedarf  es  um 
so  weniger,  als  die  wissenschaftliche  Psy- 
chologie bereits  über  die  ältere  nicht-experi- 
mentelle Psychologie  allenthalben  hinweg- 
schreitet oder  hinweggeschritten  ist;  nur 
die  Psychologie  des  Kindes  hinkt  etwas 
nach. 

Die  experimentelle  Untersuchung  des 
kindlichen  Seelenlebens  mufs  sich  selbst- 
verständlich auf  alle  Altersstufen  erstrecken 
und  sich  gegen  die  Pubertät  hin  direkt  an 
die  Psychologie  des  Erwachsenen  an- 
schliefsen.  Das  schulpflichtige  Alter  ist  nur 
eine  Etappe  auf  dieser  Beobachtungsstrafse. 

Wer  diese  Beobachtungen  anstellt,  ist 
wissenschaftlich  völlig  gleichgültig,  wofern 
nur  die  Beobachtungen  sachkundig  und 
exakt  angestellt  werden.  Experimentell- 
psychologische Vorbildung  ist  unerläfslich, 
sonst  wächst  die  Überschwemmung  mit 
unreifen  laienhaften  sog.  »Experimental- 
arbeiten«, wie  sie  leider  auch  jetzt  in 
Deutschland  begonnen  hat,  noch  weiter  an. 
Um  eine  neue,  vielversprechende  Wissen- 
schaft sammelt  sich  zu  ihrem  Schaden 
meist  auch  ein  Trofs  Unberufener.  Jeden- 
falls ist  also  gerade  auf  diesem  Gebiet  sorg- 
fältige Vorbildung  unerläfslich.  Im  übrigen 
ist  die  Personenfrage  ohne  Bedeutung.  Im 
schulpflichtigen  Alter  wird  selbstverständlich 
auch  der  Lehrer,  wofern  er  die  geforderte 
Vorbildung  sich  erworben  hat,  in  erster 
Linie  zur  Beteiligung  an  der  psycholo- 
gischen Experimentaluntersuchung  des  Kin- 
des berufen  sein.  Es  versteht  sich  von 
selbst,  dafs  durch  solche  Untersuchungen 
niemals  der  Zweck  der  Schule  oder  gar 
die  Gesundheit  der  Kinder  irgendwie  ge- 
fährdet werden  darf.  So  sind  z.  B.  Ver- 
suche über  die  Beeinflussung  des  kind- 
lichen Seelenlebens  durch  Alkohol  absolut 
unzulässig.  So  dürfen  die  psychologischen 
Untersuchungen  nicht  soviel  Zeit  absor- 
bieren, dafs  der  Lemfortschritt  der  Kinder 
gefährdet  wird  u.  dergl.  m. 

Bezüglich  der  Beobachtungen  des  Lehrers 
im  schulpflichtigen  Alter  wird  man  noch 
die  allgemeine  Vorfrage  aufwerfen  können, 
ob  solche  Untersuchungen  besser  im  Klassen- 
zimmer an  der  ganzen  Klasse  oder  einzeln 
in  einem  besonderen  Raum  angestellt  wer- 
den. Unbedingt  ist  letzteres  zu  empfehlen. 
Alle  Klassen-  und  Massenversuche  müssen 
inexakt  ausfallen,  weil  eine  ausreichende 
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Kontrolle  der  psychischen  Leistungen  des 
einzelnen  Kindes  ausgeschlossen  ist  Solche 
Klassenversuche  sparen  natürlich  Zeit,  aber 
die  Psychologie  hat  gar  keine  solche  Eile, 
dafs  sie  nur  ein  Quentchen  ihrer  Exaktheit 
um  der  Zeitersparnis  willen  opfern  müfste. 
Nur  in  den  seltenen  Fällen,  in  welchen 
es  auf  die  Feststellung  der  psychischen 
Vorgänge  unter  den  speziellen  Bedingungen 
des  Zusammenseins  in  der  Klasse  ankommt, 
sind  Klassenversuche  zulässig.  Es  wird 
hoffentlich  eine  Zeit  kommen,  wo  in  jeder 
gröfseren  Schule  ein  besonderer  Raum  für 
psychologische  Untersuchungen  zur  Ver- 
fügung stehen  wird. 

Der  folgenden  Darstellung  der  Experi- 
mentaluntersuchungen ist  das  einfache,  der 
unmittelbaren  Beobachtung  entlehnte,  durch 
keine  Hypothese  mystifizierte  Schema  der 
psychischen  Vorgänge  zu  Grunde  gelegt, 
wie  ich  es  in  meinem  Leitfaden  der  physio- 
logischen Psychologie  ausführlicher  dar- 
gestellt habe.*)  Ein  Objekt  der  Aulsen- 
welt,  welches  wir  auch  als  »Reiz«  (S.  30) 
bezeichnen,  ruft  in  unserer  Hirnrinde  eine 
Erregung  hervor,  welcher  auf  psychischem 
Gebiet  die  -Empfindung«  (S.  15,  32  ff.) 
entspricht  Von  einer  solchen  Erregung 
bleibt  ein  Rest  in  der  Hirnrinde  zurück; 
diesem  Rest  entspricht  auf  psychischem  Ge- 
biet unter  bestimmten  Bedingungen  das 
Erinnerungsbild  (S.  132  ff.)  oder  die  Vor- 
stellung. Aus  den  einfachsten  individuellsten 
Erinnerungsbildern  oder  Vorstellungen  gehen 
durch  qualitative,  räumliche  und  zeitliche 
Kombination  zusammengesetzte  Vorstel- 
lungen (137  ff.)_  hervor  (Rose,  Stralse,  Ge- 
witter). Durch  Überwiegen  bestimmter  Teil- 
vorstellungen ergeben  sich  in  einer  anderen 
Richtung  die  sog.  Allgemeinvorstellungen 
(S.  141  ff.)  (Begriffe")  etc.).  Auch  dieser 
Bildung  der  zusammengesetzten  und  all- 
gemeinen Vorstellungen  entsprechen  physio- 
logische Vorgänge  in  der  Hirnrinde.  Ferner 
sind  sowohl  die  Empfindungen  wie  die 
Vorstellungen  von  sog.  »Gefühlstönen« 
(S.  1 55)  begleitet.  Auch  diesen  Gefühlstönen 

*)  ln  Klammern  habe  ich  allenthalben  Hin- 
weise auf  diese  beigefügt  und  zwar  nach  den 
Seitenzahlen  der  6.  Auflage  (1902). 

*•)  Die  Bezeichnung  Begriff»  wird  im  psycho- 
logischen Sprachgebrauch  am  zweckmälsigsten 
eingeschränkt  aut  Allgemein-  und  Individual- 
vorstellungen. von  deren  räumlichen  und  zeit- 
lichen Koeffizienten  abstrahiert  wird  (S.  140). 


entsprechen  bestimmte  Modifikationen  der 
Rindenerregung.  Sind  mehrere  Reize  und 
daher  auch  mehrere  Empfindungen  gleich- 
zeitig gegeben,  so  erfolgt  erfahrungsgemäfs 
die  Anknüpfung  von  Vorstellungen  nur  an 
eine  unter  den  gegebenen  Empfindungen. 
Dieser  Vorgang  wird  als  > Aufmerken « 
(S.  201 ) bezeichnet.  Die  weitere  Anknüpfung 
von  Vorstellung  an  Vorstellung,  bald  in 
loserer  Form  bald  in  sog.  Urteilsform,  wird 
als  ■ Ideenassoziation«  (S.  172)  bezeichnet 
Oft  führt  diese  Ideenassoziation  schliefslich 
zu  einer  »bewufsten  Bewegung»  oder 
»Handlung*  (S.  228).  Auch  dieser  ganze 
Prozefs  ist  psychophysiologisch,  d.  h.  von 
physiologischen  Parallelprozessen  in  der 
Hirnrinde  begleitet.  Die  Erregung  wandert 
von  der  zuerst  erregten  Sinnessphäre  schliefs- 
lich zu  der  motorischen  Region  der  Hirn- 
rinde, von  welcher  aus  die  Muskeln  in- 
nerviert  werden.  Die  Experimentalpsycho- 
logie tut  am  besten  daran,  wenn  sie  diesen 
ganzen  Weg  des  psychologischen  Prozesses 
in  derselben  Reihenfolge  Schritt  für  Schritt 
verfolgt  Insbesondere  kann  nicht  genug 
davor  gewarnt  werden,  mit  Vernachlässi- 
gung der  grundlegenden  Empfindungs- 
prozesse direkt  die  aus  den  Empfindungen 
hervorgegangenen  psychischen  Vorgänge  zu 
untersuchen. 

Schliefslich  sei  noch  ausdrücklich  be- 
merkt, dafs  ich  im  folgenden  erstens  nur 
die  wichtigsten  und  nur  die  von  mir  selbst 
erprobten  Untersuchungsmethoden  angebe 
und  zweitens  auf  eine  Mitteilung  der  Er- 
gebnisse geflissentlich  verzichte.  Ausführ- 
lichere Beschreibungen  der  gelegentlich  er- 
wähnten Apparate  findet  man  in  der  am 
Schlufs  des  Artikels  citierten  Literatur. 
Überhaupt  kann  dieser  Artikel  natürlich 
nicht  bezwecken  die  »Vorbildung«,  welche 
oben  erwähnt  wurde,  selbst  zu  geben.  Er 
soll  nur  auf  die  Wege  hinweisen , auf 
welchen  eine  solche  Vorbildung  zu  er- 
reichen ist  Eingehendes  Literaturstudium 
ist  in  jedem  Fall  unerläfslich.  Für  viele 
Versuche  ist  auch  eine  vorausgängige  Unter- 
weisung und  Schulung  in  einem  psycho- 
logischen Laboratorium  notwendig.  Es 
kann  sich  daher  bei  der  folgenden  Dar- 
stellung im  allgemeinen  nur  um  kurze  Hin- 
weise handeln. 

2.  Experimentelle  Untersuchung  der 
| Empfindungsvorgänge,  a)  Intensität  der 
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Empfindung  (S.  33  ff.)-  Hier  handelt  es  | 
sich  namentlich  um  Feststellung  folgender 
Tatsachen 

I.  der  sog.  Reizschwelle  (S.  35), 

II.  der  sog.  Unterschiedsschwelle  (S.  37) 
bezw.  Unterschiedsempfindlichkeit. 

Die  Reizschwelle  läfst  sich  auf  dem  Ge- 
biet der  Berührungs-,  Geschmacks-  und  Ge- 
hörsempfindungen ohne  erhebliche  Schwie- 
rigkeit feststeilen.  Für  Berührungsreize  sind 
die  Frey  sehen  Reizhaare  oder  mein  Pendel- 
ästhesiometer zu  verwenden.  Letzteres  be- 
steht im  wesentlichen  aus  einem  an  einen 
Faden  befestigten  Hollunderkügelchen.  Durch 
eine  einige  Centimeter  unterhalb  des  Hol- 
lunderkügelchens angebrachte  Metallperle 
wird  der  Faden  gespannt  erhalten.  Je  nach- 
dem man  die  Hollunderkugel  aus  gröfserer 
oder  geringerer  Höhe  nach  Art  eines 
Pendels  (also  bei  gröfserem  oder  kleinerem 
Elevationswinkel)  auf  die  Haut  auffallen 
läfst,  wird  die  Reizstärke  in  mefsbarer  Weise 
abgestuft.  Zur  Feststellung  der  Reizschwelle 
des  Geschmacks  verwendet  man  — nach 
sorgfältiger  Ausspülung  der  Mundhöhle  mit 
reinem  Wasser  — Zucker-,  Salz-,  Essig- 
säure- und  Chininlösungen  verschiedener 
Konzentration.  Man  beginnt  mit  sehr 
schwachen,  keine  Geschmacksempfindung 
hervorrufenden  Lösungen  und  geht  zu 
immer  konzentrierteren  Lösungen  über,  bis 
eben  eine  Geschmacksempfindung  hervor- 
gerufen wird.  Die  Lösung  ist  entweder 
mit  dem  Pinsel  auf  die  Zunge  aufzutragen 
oder  in  abgemessener  Menge  in  den  Mund 
zu  nehmen,  so  dafs  sie  die  Zunge  allent- 
halben bespült 

Sehr  viel  exakter  ist  die  Schwellen- 
bestimmung für  Gehörsreize.  Für  Kinder- 
versuche genügt  das  sog.  Schallpendel. 
Noch  zweckmäfsiger  ist  das  Fallphono- 
meter. Bei  ersterem  wird  die  Reizstärke 
durch  Vergröfserung  der  Entfernung  (der 
Versuchspersonen  von  der  Schallquelle) 
oder  durch  Verkleinerung  des  Elevations- 
winkels solange  vermindert,  bis  der  Schall 
eben  unhörbar  wird,  und  hierauf  auf  um- 
gekehrtem Weg  die  Reizstärke  solange  ge- 
steigert, bis  der  Schall  eben  hörbar  wird. 
Beide  Werte  decken  sich  häufig  nicht  ganz 
genau.  Man  kann  dementsprechend  eine 
sensofugale  und  sensopetale  Reizschwelle 
unterscheiden.  Bei  dem  Fallphonometer 
(s.  u.)  variiert  man  die  Reizstärke  am  ein- 


fachsten, indem  man  die  Kugel  aus  gröfserer 
oder  kleinerer  Höhe  herunterfallen  läfst 

Noch  viel  wichtiger  ist  die  Bestimmung 
der  sog.  Unterschiedsschwelle.  Bequem 
und  exakt  ausführbar  ist  diese  Bestimmung 
nur  für  Berührungsempfindungen  und  Ge- 
hörsempfindungen. Da  es  sich  bei  diesen 
Untersuchungen  meist  um  die  allgemeine 
Untersuchung  der  Unterschiedsempfindlich- 
keit handelt  und  nicht  um  spezielle  Stö- 
rungen auf  einem  einzelnen  Sinnesgebiet, 
so  genügt  es  in  der  Reget  die  Unterschieds- 
schwelle auf  einem  Gebiet,  z.  B.  auf  akus- 
tischem, zu  bestimmen.  Am  besten  eignet 
sich  hierzu  das  Fallphonometer.  Es  besteht 
in  der  in  meinem  Laboratorium  jetzt  üblichen, 
zuerst  von  Kämpfe  angegebenen  Form  ein- 
fach aus  einem  vertikal  stehenden,  mit 
Millimetereinteilung  versehenem  Stahlstab, 
welcher  durch  besondere  Vorrichtungen 
unverrückbar  feststeht.  Auf  dem  Stahlstab 
läfst  sich  eine  Klammer  hin-  und  her- 
bewegen, welche  in  ihren  Armen  eine 
elfenbeinerne  Kugel  trägt.  Durch  eine  ein- 
fache elektromagnetische  Vorrichtung  öffnen 
sich  die  Arme  der  Klammer,  so  dafs  die 
Kugel  herunterfällt.  Nach  dem  Fall  schlägt 
die  Kugel  auf  eine  Zinkplatte  auf,  welche 
am  Fufs  der  Stahlstange  befestigt  ist  Um 
Nebengeräusche  zu  vermeiden,  wird  die 
Kugel  nach  ihrem  Aufschlagen  auf  die 
Zinkplatte  in  einem  ausgepolsterten  Kasten 
aufgefangen.  Das  Niveau  der  Platte  ent- 
spricht dem  Nullpunkt  der  Millimeter- 
einteilung des  Stahlstabes.  Indem  man  die 
Klammer  in  verschiedenen  Höhen  einstellt, 
kann  man  die  Reizstärke  beliebig  variieren ; 
denn  die  Stärke  eines  Schallreizes  ist  mit 
grofser  Annäherung  proportional  p.  h,  wo 
p das  Gewicht  der  fallenden  Kugel  und 
h die  Fallhöhe  ist  Wähle  ich  stets  die- 
selbe Kugel,  so  ist  p konstant  und  der 
Schallreiz  kann  mit  grofser  Annäherung  ein- 
fach proportional  der  Fallhöhe  gesetzt  werden. 

Um  nun  mit  Hilfe  eines  solchen  oder 
eines  ähnlichen  Apparates  die  Unterschieds- 
schwelle S zu  bestimmen,  stehen  ver- 
schiedene Methoden  zur  Verfügung.  Bei 
Kindern  empfiehlt  sich  die  sog.  Methode 
der  richtigen  und  falschen  Fälle  (S.  51  u. 
59)  weitaus  am  meisten  und  zwar  in 
folgender  Form.  Man  läfst  die  Kugeln  zu- 
nächst abwechselnd  aus  einer  Höhe  von 
beispielsweise  1200  und  1400  mm  herunter- 
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fallen  und  das  in  einer  bestimmten,  kon- 
stanten Entfernung  vom  Apparat  sitzende 
Kind  angeben,  ob  der  erste  oder  der  zweite 
Schall  stärker  gewesen  ist.  Dies  wiederholt 
man  etwa  100  mal.  Selbstverständlich  läfst 
man  bald  die  Kugel  zuerst  aus  gröfserer 
bald  zuerst  aus  geringerer  Höhe  herunter- 
fallen. Jedes  richtige,  jedes  falsche  und 
auch  jedes  zweifelhafte  Urteil  des  Kindes 
wird  notiert  Hält  das  Kind  den  Schall 
beider  Kugeln  trotz  des  Unterschieds  der 
Fallhöhe  für  gleich,  so  wird  ein  solcher 
Oieichheitsfall  den  zweifelhaften  Fällen  zu- 
gerechnet Der  Unterschied  der  Fallhöhen 
wird  so  gewählt,  dafs  auch  falsche  Urteile 
Vorkommen,  aber  die  Zahl  der  richtigen 
Urteile  doch  über  50  °/0  beträgt.  Hat  man 
in  der  eben  angegebenen  Weise  den  Pro- 
zentsatz der  richtigen  Fälle  (r),  der  falschen 
Fälle  (f)  und  der  Gleichheitsfälle  (g)  inkl.  der 
zweifelhaften  Fälle  für  einen  bestimmten 
Unterschied  der  Fallhöhen  (D)  bestimmt,  so 
ergibt  sich  das  gesuchte  Präcisionsmafs  der 
Empfindung  h aus  den  Formeln 


wo  n die  Gesamtzahl  der  Fälle,  e die 
Basis  der  natürlichen  Logarithmen  be- 
deutet und 

t,  = (D  — S) . ^ 
“<d+S).£. 

Es  bedarf  nun  keineswegs  einer  müh- 
samen Ausrechnung  auf  Grund  dieser 
Gleichungen,  sondern  man  hat  Tabellen, 
in  welchen  man  für  ein  in  einer  Versuchs- 
reihe ermitteltes  r und  f sofort  die  zu- 
gehörigen Worte  t,  und  t,  findet  Aus 

diesen  ergibt  sich  aber  h sofort  = - jt!*;  die 


Unterschiedsschwelle  S wäre  =»  . D. 

* 4 + 

Um  den  sog.  »Zeitfehler«'  (S.  60)  zu 
eliminieren  empfiehlt  es  sich  diese  Be- 
rechnung getrennt  auszuführen  für  die 
Fälle,  in  welchen  die  Kugel  zuerst  aus 
gröfserer  Höhe  herabfiel,  und  für  die  Fälle, 
in  welchen  sie  zuerst  aus  geringerer  Höhe 
herabfiel.  Man  erhält  dann  zwei  Werte  von 


h,  aus  welchen  das  arithmetische  Mittel  zu 
ziehen  ist.  Bezüglich  abweichender  Be- 
rechnungsweisen und  methodischer  Einzel- 
heiten mufs  auf  die  unten  citierten  Spezial- 
abhandlungen verwiesen  werden. 

Die  Bestimmung  von  h und  S für  eine 
einzige  Differenz  der  Fallhöhen  D ist  nie 
mals  ausreichend.  Man  wiederholt  viel- 
mehr die  Versuche  alsdann  für  andere 
Differenzen.  Betrugen  die  Fallhöhen  in 
der  ersten  Versuchsreihe  1200  und  1400 
mm  (D  = 200),  so  nimmt  man  nun  die 
Fallhöhen  1250  und  1350,  dann  11 50  und 
1450  u.  s.  f.  Wie  man  sieht,  oscillieren 
alle  die  so  verglichenen  Fallhöhen  um  die 
• virtuelle  Grundhöhe«  1300  mm.  In 
weiteren  Versuchsreihen  wählt  man  eine 
andere  virtuelle  Grundhöhe;  läfst  also  z.  B. 
die  Fallhöhen  600  und  700  mm,  550  und 
750  mm  u.  s.  f.  vergleichen.  Verfügt  man 
über  solche  Versuchsreihen  in  gröfserer 
Zahl,  so  läfst  sich  ohne  Mühe  entscheiden, 
ob  die  Unterschiedsempfindlichkeit  dem 
Weberschen  Gesetz  gehorcht  u.  s.  f. 

Besondere  Beachtung  verdient  bezüglich 
der  Intensitätsmessungen  noch  eine  Gruppe 
gemischter  Empfindungen,  die  sog.  Ge- 
wichtsempfindungen, bei  welchen  Berüh- 
rungsempfindungen (S.  54)  und  Muskel- 
empfindungen |S.  56  ff)  (kinästhetische  Emp- 
findungen) Zusammenwirken.  Bezüglich  der 
Ausführung  dieser  Versuche  verweise  ich 
auf  die  Abhandlung  von  Müller  und  Martin. 

b)  Qualität  der  Empfindung  (S.  48  ff.). 
Die  Feststellung  der  qualitativen  Unter- 
schiedsschwelle und  der  qualitativen  Unter- 
schiedsempfindlichkeit ist  mit  wesentlich 
gröfseren  Schwierigkeiten  verknüpft.  Für 
einfache  Schulversuche  dürfen  diese  Schwie- 
rigkeiten sogar  momentan  noch  unüber- 
windlich sein.  Ich  verweise  daher  nur  auf 
die  von  Betzoldsche  lückenlose  Tonreihe  ! 
und  das  Spektroskop,  welche  auf  diesem 
Gebiete  exakte  Feststellungen  gestatten. 
Zur  gröberen  Feststellung  der  Farbenemp- 
findlichkeit genügen  die  Holmgrenschen 
Wollproben  oder  die  farbigen  Papiere  und 
Gelatinen,  wie  sie  z.  B.  E.  Zimmermann- 
Leipzig  liefert. 

Die  Methode  der  richtigen  und  falschen 
Fälle  ist  für  diese  Untersuchungen  nicht 
stets  anwendbar,  ln  manchen  Fällen  ist 
die  Methode  der  mittleren  Fehler  (S.  108)  j 
vorzuziehen.  Man  gibt  z.  B.  dem  Kind 
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auf,  eine  Farbe  die  man  ihm  im  Spektro- 
skop gezeigt  hat,  sofort  in  einem  2.  Spektro- 
skop wieder  einzustellen.  Dabei  wird  das 
Kind  jedesmal  einen  bestimmten  Fehler  (f) 
begehen  und  zwar  bald  nach  der  einen 
bald  nach  der  anderen  Richtung.  Je  nach 
der  Richtung  wird  der  Fehler  als  positiv 
oder  negativ  bezeichnet  Addiert  man  die 
einzelnen  rohen  Fehler  f,,  f„  f9  u.  s.  f. 
ohne  Rücksicht  auf  das  Vorzeichen,  so  er- 
hält man  den  rohen  mittleren  Fehler  Fm. 
Zieht  man  nun  die  einzelnen  Fehler  f„  f2, 
f,  u.  s.  f.  von  Fm  ab,  bildet  man  also  die 
Differenzen  Fm  — f, , Fm  — f„,  Fm  - f, 
u.  s.  f.,  so  stellen  diese  Differenzen  die 
einzelnen  «reinen  variablen  Fehler«  dar. 
Erst  das  arithmetische  Mittel  dieser  einzelnen 
reinen  variablen  Fehler  ist  ein  Mafs  der 
Unterschiedsempfindlichkeit  (natürlich  ein 
reciprokes).  Diese  Berechnungsweise  ist 
notwendig,  weil  jeder  einzelne  rohe  Fehler 
f i,  fj  u.  s.  f.  in  einen  konstanten  und  in 
einen  variablen  Fehler  zerfällt.  Der  mittlere 
konstante  Fehler  ergibt  sich,  wenn  man 
die  einzelnen  rohen  Fehler  mit  Rücksicht  auf 
das  Vorzeichen  addiert  und  das  Mittel  zieht 
c)  Räumliche  Eigenschaften  der  Emp- 
findung (S.  62  und  90).  Hier  kommen 
im  wesentlichen  nur  die  Berührungs-  und 
Gesichtsempfindungen  in  Betracht.  Auf 
dem  Gebiet  der  Berührungsempfindungen 
handelt  es  sich  um  die  Bestimmung  des 
sog.  Lokalisationsfehlers  (S.  63)  und  die 
Bestimmung  des  Durchmessers  der  sog. 
Weberschen  Tastkreise.*)  (S.  67).  Der 
Lokalisationsfehler  wird  am  besten  in  der 
Weise  bestimmt,  dafs  man  auf  einem  be- 
stimmt abgegrenzten  Hautgebiet  Berüh- 
rungen von  bestimmter  Stärke  ausführt 
und  von  dem  Kind  die  berührte  Stelle 
zeigen  läfst  Der  hierbei  begangene  Fehler 
wird  mit  dem  Zirkel  gemessen.  Die 
Technik  der  Methode  ist  in  der  unten 
citierten  Arbeit  von  W.  Lewy  genauer  be- 
schrieben. Für  die  Bestimmung  der  Weber- 
schen Tastkreise  hat  man  die  verschieden- 
sten sog.  Ästhesiometer  verwendet.  Die 
seitherigen  Ästhesiometer  leiden  sämtlich 


*)  Mit  Unrecht  hat  man  letztere  als  allge- 
meines Mafs  der  Ermüdung  benutzen  wollen, 
ein  solches  allgemeines  Ermüdungsmafs 
existiert  überhaupt  nicht.  Die  Ermüdung  mufs 
auf  jedem  einzelnen  psychischen  Oebiet  speziell 
festgestellt  werden. 


an  dem  Fehler,  dafs  die  Geschwindigkeit 
des  Aufsetzens  der  berührenden  Spitzen 
ganz  dem  Zufall  überlassen  ist  Um  zu 
exakten  Ergebnissen  zu  gelangen,  mufs 
auch  hier  entweder  eine  etwas  umständ- 
liche Vorrichtung  von  Frey  oder  mein 
Pendelästhesiometer  (armiert  mit  2 Spitzen) 
verwendet  werden.  Bezüglich  der  räum- 
lichen Eigenschaften  der  Gesichtsempfin- 
dungen kommen  namentlich  Augenmafs- 
versuche  in  Betracht.  Zweckmäfsige  Ver- 
suchsanordnungen, welche  auch  für  Kinder 
anwendbar  sind,  haben  z.  B.  Lewy  und 
Münsterberg  angegeben. 

Bei  der  Feststellung  des  Lokalisations- 
fehlers ist  sowohl  die  Richtung  wie  die 
Gröfse  des  Fehlers  zu  beachten.  Die 
Gröfse  des  Fehlers,  ausgedrückt  z.  B.  in 
Centimetern,  mufs  stets  als  ein  Mittel  aus 
sehr  zahlreichen  Versuchen  berechnet  wer- 
den. Bezeichnet  man  die  einzelnen  Lokali- 
sationsfehler als  f , , f„  f8.....f0,  so  ergibt 
sich  als  durchschnittlicher  Lokalisationsfehler 

!l ÜlÜL  1LL'  “t"  , w0  n die  Zahl  der 
n 

Versuche  bezeichnet. 

d)  Zeitliche  Eigenschaften  der  Empfin- 
dung (S.  111  und  1 28).  Bei  Kindern 
werden  meist  nur  gröbere  Versuche  mög- 
lich sein.  Man  läfst  eine  weifse  oder  far- 
bige Fläche  während  einer  bestimmten 
Zeit  a und  hierauf  nach  einem  kurzen 
Intervall  während  einer  etwas  verschiedenen 
Zeit  b fixieren  und  fragt  dann,  welche 
Zeit  kürzer  gewesen  ist.  Das  Urteil  wird 
bald  falsch  bald  richtig  bald  zweifelhaft 
sein.  Nach  der  Methode  der  richtigen  und 
falschen  Fälle  wird  auch  hier  ein  Mafs 
der  Unterschiedsempfindlichkeit  für  die 
Dauer  der  Empfindungen  gewonnen.  Zur 
Messung  der  Zeiten  verwendet  man  eine 
Fünftelsekundenuhr  oder  eine  chrono- 
skopische  Vorrichtung. 

e)  Gefühlston  der  Empfindung.  (S.  1 17). 
Am  besten  eignen  sich  optische  und  aku- 
stische Empfindungen.  Man  legt  dem 
Kind  z.  B.  eine  Auswahl  von  Quadraten 
und  Rechtecken  vor,  deren  Seiten  in  den  ver- 
schiedensten Verhältnissen  stehen,  und  läfst 
sich  angeben,  welche  Figur  am  besten  ge- 
fällt. Bei  den  Rechtecken  ist  natürlich  eine 
zweifache  Steilung  zu  berücksichtigen,  je 
nachdem  die  längere  Seite  horizontal  oder 
vertikal  gestellt  isL  Ähnliche  Versuche 
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lassen  sich  mit  Kreisen  und  Ellipsen,  regel- 
mäßigen und  unregelmäfsigen  Polygonen 
anstellen.  Auch  das  erste  Auftreten  des 
positiven  Oefühlstons  der  Symmetrie  läfst 
sich  in  ähnlicher  Weise  bei  dem  Kind  fest- 
stcllen.  Handelt  es  sich  um  Teilung  von 
Linien,  so  ist  es  einfacher,  dafs  man  das 
Kind  auffordert  eine  gegebene  Linie  so 
abzutcilen,  dafs  es  »besonders  schön  aus- 
sieht*. Man  verwendet  hierzu  sowohl 
horizontale  wie  vertikale  Linien. 

Bezüglich  der  Gefühlsbetonung  von 
Farbenempfindungen  verwendet  man  am 
besten  Gelatinefarben,  welche  wenigstens 
annähernd  spektralrein  sind,  und  zwar  so- 
wohl in  verschiedener  Sättigung  (Rot  und 
Rosa)  wie  in  verschiedener  Lichtstärke 
(Rot  und  Braun).  Das  Kind  hat  die  ihm 
vorgelegten  Farben  nach  der  Reihenfolge 
des  »Gefallens*  zu  ordnen.  Weiter  variiert 
man  den  Versuch  dahin,  dafs  man  dem 
Kind  Kombinationen  zweier  Farben,  also 
Farbenpaare  vorlegt  und  wiederum  sich 
angeben  läfst,  welche  Kombinationen  ihm 
am  besten  gefallen. 

Analoge  Versuche  lassen  sich  leicht 
auch  für  die  einzelnen  Töne  und  für  Ton- 
kombinationen, simultane  (Zweiklänge  etc.) 
und  successive  (Melodien)  anstellen. 

3.  Experimentelle  Untersuchung  der 
einfachen  konkreten  Erinnerungsbilder 
oder  Vorstellungen.  Bei  der  Untersuchung 
der  Erinnerungsbilder  handelt  es  sich  um 
2 Hauptvorgänge,  erstens  die  Retention  des 
Erinnerungsbildes  und  zweitens  seine  Re- 
produktion. Dafs  beides  zu  unterscheiden 
ist,  geht  z.  B.  aus  der  Beobachtung  des  Be- 
fangenen hervor,  der  seine  Erinnerungs- 
bilder trotz  erhaltener  Retention  im  Augen- 
blick nicht  zu  reproduzieren  vermag. 
Ferner  ist  bei  der  Untersuchung  zu  unter- 
scheiden die  Erinnerung  für  längstvergangene 
und  die  Erinnerung  für  jüngstvergangene 
Empfindungen  bezw.  Empfindungskomplexe 
und  die  Merkfähigkeit  für  neue  Empfin- 
dungen , welche  wir  im  Experiment  bei 
dem  Kinde  erst  hervorrufen.  Um  das  Vor- 
handensein eines  Erinnerungsbildes  festzu- 
stellen haben  wir  3 Hauptwege: 

u)  wir  untersuchen,  ob  der  Gegenstand, 
um  den  es  sich  handelt,  nach  bestimmten 
Zeitintervallen  wieder  erkannt  wird, 

ß)  wir  lassen  uns  den  Gegenstand  nach 
bestimmten  Zeitintervallen  beschreiben, 


y)  wir  lassen  uns  den  Gegenstand  nach 
bestimmten  Zeitintervallen  als  solchen 
reproduzieren,  z.  B.  durch  Zeichnung. 

Berücksichtigt  man  schließlich  noch, 
dafs  es  sich  sowohl  um  Erinnerung  ein- 
zelner Empfindungen  wie  ganzer  Empfin- 
dungsreihen (Erlebnisse  etc.i  handeln  kann, 
so  wird  die  große  Mannigfaltigkeit  der 
Gedächtnisversuche  verständlich.  Dazu 
kommt,  dafs  viele  Erinnerungsbilder  ledig- 
lich an  Sprachempfindungen  geknüpft  sind; 
so  haben  wir  z.  B.  fast  alle  unsere  histo- 
rischen Kenntnisse  nur  durch  Hörensagen, 
nicht  durch  eigenes  Erleben  s.  str.  erworben. 

Die  längsterworbenen  Erinnerungsbilder 
lassen  sich  in  Individualwissen  und  Allge- 
meinwissen unterscheiden.  Ersteres  um- 
faßt die  eigenen  Erlebnisse,  letzteres  das 
allgemeine  Wissen,  welches  der  täglichen 
Erfahrung  und  dem  Schulunterricht  ent- 
stammt Es  ist  höchst  interessant  festzu- 
stellen, wie  bei  dem  Kinde  erst  relativ- 
spät  ein  Individualwissen  haftet  Noch  im 
4.  Lebensjahr  werden  die  eigenen  Erleb- 
nisse ungewöhnlich  rasch  vergessen.  Eine 
zusammenhängende,  einigermaßen  chrono- 
logisch geordnete  Erinnerungsreihe  der 
eigenen  Erlebnisse  wird  selbst  im  6.  Lebens- 
jahr noch  in  der  Regel  vermißt.  Das  all- 
gemeine Schulwissen  wird  in  der  Regel 
durch  den  Unterricht  selbst  ausreichend  ge- 
prüft Es  bedarf  hier  nur  der  ausdrück- 
lichen Betonung,  daß  man  hier  streng  zu 
unterscheiden  hat  zwischen  reinen  Gedächt- 
nisleistungen und  Neuleistungen  der  Ideen- 
assoziation. Wenn  ich  einen  12  jährigen 
Knaben  frage:  was  ist  7 X 8?  so  ist  dies 
eine  reine  Gedächtnisleistung;  es  steht  dem 
Knaben  die  fertige  Assoziation  7 X 8 — 56 
in  seinem  Erinnerungsschatz  zur  Verfügung. 
Anders  die  Addition  1 7 — j—  ] 8 oder  7X18. 
Die  meisten  Menschen  müssen  ein  solches 
Exempel  erst  ausrechnen;  es  handelt  sich 
nicht  um  die  Reproduktion  eines  schon 
fertigen,  allzeit  bereiten  Resultate,  sondern 
eine  kombinatorische  Neuleistung  der  Ideen- 
assoziation ist  erforderlich.  — Viel  er- 
giebiger für  die  psychologische  Untersuchung 
ist  das  allgemeine  Erfahrungswissen.  Um 
dieses  zu  prüfen,  muß  man  geflissentlich 
Fragen  wählen,  welche  im  Schulunterricht 
keine  Rolle  spielen.  Vor  dem  schulpflich- 
tigen Alter  ist  die  Auswahl  an  Fragen 
viel  größer  (wann  fällt  der  Schnee,  wann 
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welken  die  Blätter,  wo  geht  die  Sonne  auf, 
wie  heifsen  die  nächsten  Strafsen,  wie  sehen 
die  Briefmarken  aus,  wie  die  gewöhnlichen 
Geldmünzen,  wie  die  gewöhnlichen  Bäume 
und  Blumen,  wie  die  Kutscher,  die  Schutz- 
leute u.  s.  f.).  Selbstverständlich  mufs  bei 
der  Auswahl  der  Fragen  das  Alter  und 
das  soziale  Milieu  berücksichtigt  werden. 

Bei  der  Prüfung  des  Gedächtnisses  für 
Jüngstvergangenes  ist  man  vorzugsweise 
auf  die  individuellen  Erlebnisse  angewiesen. 
Ich  habe  es  z.  B.  höchst  interessant  ge- 
funden bei  Kindern  von  einem  Lebensjahr 
zum  anderen  zu  verfolgen,  wie  weit  sie 
sich  der  gestrigen  und  vorgestrigen  Er- 
lebnisse oder  auch  am  Nachmittag  der  Er- 
lebnisse des  Vormittags  erinnerten.  Selbst- 
verständlich ist  auch  in  ähnlicher  Weise 
die  Gedächtnisprüfung  für  das  jüngst- 
erworbene Schulwissen  anzustelien. 

Während  bei  allen  diesen  Prüfungen 
die  Ergebnisse  begreiflicherweise  sehr  un- 
sicher sind,  da  wir  gar  keine  genaue  Kon- 
trolle über  das  Mafs  von  Gelegenheit  zum 
Erwerb  der  bez.  Erinnerungsbilder  haben, 
läfst  sich  die  Prüfung  der  Merkfähigkeit 
mit  aller  wünschenswerten  Exaktheit  an- 
stellen. Nur  diese  Prüfung  kann  daher  auf 
sichere  Ergebnisse  rechnen.  Nur  bei  dieser 
Prüfung  ist  die  Experimentalmethode  wirk- 
lich in  strenger  Form  anwendbar.  Die 
wichtigsten  Prüfungen  der  Merkfähigkeit 
sind  folgende: 

«)  eine  Farbe  (z.  B.  aus  den  Holm- 
gren  sehen  Wollproben)  wird  gezeigt  und 
mufs  nach  einem  bestimmten  Zeitintervall 
aus  den  durcheinandergemengten  Woll- 
proben wieder  herausgesucht  werden.  Auch 
das  Spektroskop  läfst  sich  hierzu  verwenden, 
indem  man  eine  gezeigte  Farbe  wieder 
einstellen  läfst.  Töne  sind  im  allgemeinen 
weniger  geeignet,  weil  das  Tongedächtnis 
zu  grofsen  individuellen  Schwankungen 
unterworfen  ist; 

jf)  eine  einfache  Form  (Linie,  Winkel, 
Dreieck,  Trapez  etc.)  wird  gezeigt  und 
mufs  nach  einem  bestimmten  Zeitintervall 
aus  dem  Gedächtnis  wieder  gezeichnet 
werden.  Die  Dauer  des  Zeigens,  die  sog. 
Expositionszeit,  mufs  mit  der  Sekundenuhr 
festgestellt  werden.  Bei  Linien  und  Winkeln 
kann  der  Fehler  zahlenmäfsig  bestimmt 
werden.  Um  zu  kontrollieren,  wie  weit  etwa 
einfacher  Mangel  an  Zeichentalent  (im  rein 


optisch-motorischen  Sinn)  beteiligt  ist,  läfst 
man  nachher  die  bez.  Figur  direkt  ab- 
zeichnen, d.  h.  in  der  Weise,  dafs  das  Kind, 
während  es  zeichnet,  die  Figur  vor  sich  hat; 

y)  eine  zwei-,  drei-  und  mehrstellige 
Zahlen-  oder  Buchstabenreihe  ist  nach  ein- 
maligem bezw.  mehrmaligem  Vorsagen  zu 
wiederholen.  Bei  dem  Vorsagen  vermeide 
man  jeden  Rhythmus.  Auch  sinnlose  Silben- 
reihen können  in  analoger  Weise  verwendet 
werden ; 

(I)  ein  während  einer  bestimmten  Zeit 
gezeigtes  Bild  ist  nach  einem  bestimmten 
Zeitintervall  zu  beschreiben; 

t)  eine  Erzählung  ist  nach  einem  be- 
stimmten Zeitintervall  zu  reproduzieren. 
Auch  das  Auswendiglernen  eines  Gedichtes 
kann  eventuell  hierzu  verwandt  werden; 

i.”)  besonders  empfehlenswert  ist  auch 
die  Methode  der  Paarworte.  Man  nennt 
dem  Kind  10  Wortpaare  z.  B.  Haus  klein, 
Blume  rot,  Zimmer  grofs,  Kleid  gelb  u.  s.  f. 
Die  Paarworte  sind  so  gewählt,  dafs 
die  Adjektive  ihrem  Sinn  nach  zu  mehreren 
Substantiven  passen.  Nach  einem  be- 
stimmten Intervall  nennt  man  dem  Kind 
ein  Wort  eines  jeden  Paars  und  stellt  fest, 
ob  das  zugehörige  Wort  richtig  reproduziert 
wird.  Auch  Strafsennummem  (Friedrich- 
strafse  106,  Wilhelmstrafsc  89  etc.)  hat  man 
zu  diesem  Zweck  verwendet. 

Zur  Messung  der  Expositionszeit  ge- 
nügt meistens  eine  Sekundenuhr,  eventuell 
eine  Fünftelsekundenuhr.  Handelt  es  sich 
um  sehr  kurze  Expositionszeiten,  so  mufs 
man  die  sog.  Tachistoskope,  wie  sie  von 
Wundt,  Wirth  u.  a.  angegeben  worden  sind, 
benutzen.  Statt  die  Silben  bezw.  Worte, 
welche  das  Kind  sich  merken  soll,  vorzu- 
lesen, kann  man  sie  ihm  auf  einer  ro- 
tierenden Trommel  zeigen.  Es  hat  dies 
den  Vorteil,  dafs  man  alsdann  auch  für 
diesen  Fall  die  Expositionszeit  bestimmen 
kann.  Solche  Apparate  haben  z.  B.  Müller 
und  Schumann,  Finzi  u.  a.  angegeben. 

Umgekehrt  bieten  auch  Gedächtnis- 
versuche mit  sehr  langem  Intervall  erhebliches 
Interesse  wegen  der  zuweilen  sehr  eigen- 
artigen Transformationen  der  Erinnerungs- 
bilder. In  besonders  auffälligem  Mafse  er- 
geben sich  solche  Transformationen  für 
kleinere  Erzählungen  und  zusammengesetzte 
Bilder.  Dabei  ergibt  sich  auch  ein  Ein- 
blick in  die  unbewufste  Phantasietätigkeit. 
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4.  Experimentelle  Untersuchung  der 
zusammengesetzten  und  abstrakten  Vor- 
stellungen. Abgesehen  von  einer  völligen 
Inventaraufnahme  des  ganzen  Vorstellungs- 
schatzes des  Kindes  wird  es  sich  nament- 
lich darum  handeln,  an  einzelnen  be- 
stimmten Beispielen  den  Grad  der  Vor- 
stellungsentwicklung mit  Bezug  auf  Zu- 
sammensetzung und  Abstraktion  festzustellen. 
Hierzu  eignen  sich  sowohl  Definitionsfragen, 
wie  z.  B.  was  ist  eine  Rose?,  was  ist  eine 
Strafse?,  was  ist  ein  Gewitter?,  was  ist 
Neid?  u.  s.  f.  als  auch  Unterschiedsfragen, 
wie  z.  B.  was  ist  der  Unterschied  zwischen 
Berg  und  Gebirge,  zwischen  Flufs  und 
Teich,  zwischen  Eiche  und  Buche,  Birne 
und  Apfel,  Baum  und  Strauch  u.  s.  f.  Auch 
Definitionsfragen  und  Unterschiedsfragen 
bezüglich  der  verschiedenen  Verwandtschafts- 
beziehungen sind  bei  jungen  Kindern  zur 
Feststellung  des  Grades  der  Entwicklung 
und  Differenzierung  der  Vorstellungen  sehr 
geeignet.  Im  Hinblick  auf  die  Tatsache, 
dafs  die  einfachsten  Abstraktionen  als  Durch- 
schnittsbildungen aufgefafst  werden  können, 
habe  ich  ein  weiteres  sehr  einfaches,  rein 
experimentelles  Verfahren  angegeben,  be- 
züglich dessen  ich  auf  die  unten  zitierte 
Arbeit  verweise. 

5.  Experimentelle  Untersuchung  des 
Aufmerkens.  Diese  Untersuchung  ist  in 
jedem  Fall  anzustellen,  da  offenbar  auch 
bei  den  vorerwähnten  Untersuchungen  die 
Aufmerksamkeit  allenthalben  eine  wesent- 
liche Rolle  spielt.  Das  Aufmerken  mufs  in 
2 Richtungen  untersucht  werden,  nämlich 
erstens  mit  Bezug  auf  seine  Vigilität  und 
zweitens  mit  Bezug  auf  seine  Tenazität. 
Tenazität  kann  auch  mit  Konzentrations- 
fähigkeit verdeutscht  werden.  Für  Vigilität 
fehlt  ein  geeignetes  deutsches  Wort;  das 
Wort  Ablenkbarkcit  gibt  nur  die  negative 
Seite  der  Vigilität  wieder.  Als  Vigilität  ist 
die  Weckbarkeit  der  Aufmerksamkeit  gegen- 
über neuen  Reizen  zu  bezeichnen,  als 
Tenazität  das  Haften  der  Aufmerksamkeit 
an  demselben  Reiz.  Beide  verhalten  sich 
bis  zu  einem  gewissen  Grad  antagonistisch. 

Zur  Untersuchung  der  Vigilität  auf 
optisch-räumlichem  Gebiet  ist  die  Prüfung 
des  Gesichtsfeldes  mit  Hilfe  des  Perimeters 
geeignet,  und  zwar  findet  diese  Prüfung 
am  zweckmäfsigsten  in  der  Weise  statt, 
dafs  das  Kind  — im  Gegensatz  zu  der 


Methode  des  Augen-  und  Nervenarztes  — 
nicht  weifs,  in  welchem  Radius  des  Peri- 
meters das  Sehobjekt  erscheint  Um  dies 
ausführen  zu  können,  wird  das  Perimeter 
in  einer  leicht  verständlichen  Weise  modi- 
fiziert. Auf  jedem  Radius  läfst  sich  ein 
Sehobjekt  bewegen.  Der  Untersuchende 
setzt  willkürlich  bald  dies,  bald  jenes  Seh- 
objekt mit  Hilfe  von  Schnuren,  ohne  seinen 
Platz  zu  wechseln,  in  Bewegung.  Man 
kann  so  geradezu  ein  „optisches  Aufmetic- 
samkeitsfeld“  für  das  Kind  ermitteln. 

Um  die  Vigilität  bezüglich  ihrer  zeitlichen 
Leistungen  zu  untersuchen,  bedarf  es  eines 
Tachistoskops,  welches  gestattet  eine  Buch- 
staben- oder  Zahlenreihe,  eine  Form-  oder 
Farbenkombination  oder  ein  zusammen- 
gesetztes Bild  während  sehr  kurzer  Zeit  zu 
exponieren.  Nicht  nach  einem  Intervall, 
wie  bei  den  tachistoskopischen  Gedächtnis- 
versuchen, sondern  unmittelbar  nach  der 
Exposition  hat  das  Kind  anzugeben,  wie 
viel  es  aufgefafst  hat,  d.  h.  wieviel  Vor- 
stellungen cs,  z.  B.  im  Sinne  des  einfacher 
Wiedererkennens,  angeknüpft  hat.  Besonders 
geeignet  sind  zu  diesen  Versuchen  die 
Rotationstachistoskope. 

Weiterhin  ist  die  Frage  experimentell 
zu  beantworten,  welcher  von  mehreren 
gleichzeitigen  Reizen,  bezw.  welche  von 
mehreren  gleichzeitigen  Empfindungen  die 
Aufmerksamkeit  weckt,  d.  h.  Vorstellungen 
an  sich  knüpft.  Zu  diesem  Zwecke  wer- 
den auf  einer  Tafel  zahlreiche  Bilder  oder 
Druckworte  angebracht.  Das  Kind  sitzt 
soweit  von  der  Tafel  entfernt,  dafs  die 
Tafel  ganz  in  sein  Gesichtsfeld  fällt  Zu 
j Beginn  des  Versuchs  ist  die  Tafel  von 
einem  Vorhang  oder  Schirm  bedeckt  Das 
Kind  fixiert  ein  Zeichen  auf  dem  Vorhang 
bezw.  Schirm,  welches  der  Mitte  der  Tafel 
entspricht.  Das  Fallen  des  Vorhangs  oder 
Schirmes  wird  so  eingerichtet,  dals  nach 
einer  kurzen,  mefsbaren  Exposition  die  Tafel 
sofort  wieder  verdeckt  wird.  Die  Kinder 
gewöhnen  sich  sehr  bald  daran  alle  störenden 
Augenbewegungen  zu  unterlassen.  Um  den 
Einflufs  der  Konstellation  (S.  182)  zu  unter- 
suchen, schickt  man  der  Exposition  diesen 
oder  jenen  Zuruf  oder  auch  das  Betrachten 
dieses  oder  jenes  Bildes  voraus.  Die 
höchst  merkwürdige  Auswahl  unter  gleich- 
zeitigen Empfindungen,  welche  eben  mit 
der  Aufmerksamkeit  identisch  ist  kann  so 
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in  der  exaktesten  Weise  untersucht 
werden. 

Schiielslich  hat  man  zur  Prüfung  der 
Vigilität  auch  Texte  verwandt,  die  man  ab- 
sichtlich durch  Druckfehler  entstellt  hatte. 
Das  Kind  hat  die  Druckfehler  zu  korri- 
gieren. Selbstverständlich  eignen  sich  zu 
diesem  Versuch  nur  ältere  Kinder. 

Geeigneter  ist  bei  Kindern  das  Bour- 
donsche  Verfahren.  Das  Kind  hat  in  einem 
beliebigen  Text  alle  a’s  zu  unterstreichen. 
Die  Zahl  der  Auslassungen  und  umgekehrt 
die  Zahl  der  richtigen  Unterstreichungen 
gibt  ein  Mafs  der  Aufmerksamkeit  ab.  Zu- 
weilen ist  es  zweckmäfsig,  statt  eines  Buch- 
stabens eine  Buchstabenkombination,  z.  B. 
an,  unterstreichen  zu  lassen.  Ferner  emp- 
fiehlt es  sich,  um  zugleich  die  Tenazität 
gegenüber  ablenkenden  Vorstellungen  zu 
prüfen,  jedem  Kind  drei  Texte  vorzulegen, 
einen  aussinnlosen  Buchstabenkombinationen 
zusammengesetzten,  einen  aus  sinnlosen 
Wortkombinationen  zusammengesetzten  und 
einen  sinnvollen  Text  tz.  B.  eine  Erzählung). 
Die  Ablenkung  ist  natürlich  bei  dem  ersten 
Text  am  geringsten,  bei  dem  dritten  am 
stärksten.  Eine  Fehlerquelle  haftet  der  Ver- 
suchsanordnung noch  insofern  an,  als 
einzelne  Kinder  sehr  schnell  arbeiten  und 
daher  viele  a's  richtig  unterstreichen,  aber 
auch  sehr  viele  auslassen,  während  andere 
ungemein  langsam  arbeiten  und  daher  fast 
kein  a auslassen,  dafür  aber  auch  sehr 
wenig  a’s  richtig  unterstreichen.  Dabei  er- 
geben sich  natürlich  ganz  unvergleichbare 
Resultate.  Um  diese  Fehlerquelle  zu  be- 
seitigen, empfiehlt  es  sich,  einen  Papier- 
streifen, auf  welchem  der  Text  aufgedruckt 
ist,  mit  Hilfe  einer  rotierenden  Trommel 
stets  mit  derselben  Geschwindigkeit  vor 
allen  Kindern  vorüberziehen  zu  lassen. 
Über  die  hierzu  erforderlichen  Apparate 
sind  die  unten  zitierten  Arbeiten  zu  ver- 
gleichen. 

Schiielslich  mufs  noch  darauf  hinge- 
wiesen werden,  dafs  die  weiter  unten  zu 
besprechende  »mittlere  Variation“  ceteris 
paribus  und  innerhalb  bestimmter  Grenzen 
auch  als  direktes  Mafs  der  Aufmerksamkeit 
gelten  kann.  Je  gröfser  die  Aufmerksamkeit, 
um  so  kleiner  im  allgemeinen  die  mittlere 
Variation. 

6.  Experimentelle  Untersuchung  der 
einfachen  Reaktionszeit,  der  Erkennungs- 


oder Unterscheidungszeit  und  der  Wahl- 
zeit. Die  Kenntnis  dieser  psychischen  Zeiten 
(S.  188,  189,  232,  238)  mufs  hier  als 
bekannt  vorausgesetzt  werden.  Zur  Be- 
stimmung der  einfachen  Reaktionszeit  be- 
dient man  sich  am  besten  des  Hippschen 
Chronoskops  oder  des  Wundtschen  oder 
Schumannschen  Chronographen.  Als  Reiz 
verwendet  man  das  Geräusch  bei  dem 
Niederdrücken  eines  Reaktionstasters.  Als 
Reaktionsbewegung  verlangt  man  von  dem 
Kind  das  Loslassen  eines  zweiten  Reaktions- 
tasters. Die  Zeit  wird  auf  dem  Chronoskop 
direkt  in  Tausendstelsekunden  abgelesen. 
Die  Richtigkeit  der  Chronoskopangaben 
mufs  mit  Hilfe  eines  Kontrollhammers  und 
von  Stimmgabelaufzeichnungen  auf  einem 
Chronographen  kontrolliert  werden.  Ver- 
wendet man  direkt  einen  Chronograph, 
so  zeichnet  man  unmittelbar  auch  die 
Schwingungen  einer  Stimmgabel  von  be- 
kannter Schwingungszahl  auf.  Vor  jedem 
einzelnen  Reaktionsversuch  mufs  das  Kind 
zur  Aufmerksamkeit  gemahnt  werden  (event 
auch  durch  ein  Signal).  Ferner  mufs  es 
vorher  instruiert  werden,  dafs  es  entweder 
nur  an  das  zu  erwartende  Geräusch  oder 
nur  an  die  auszuführende  Handbewegung 
(das  Loslassen)  zu  denken  hat.  Die  Re- 
aktion heilst  im  ersteren  Falle  sensoriell, 
im  letzteren  muskulär.  Es  empfiehlt  sich, 
zwischen  beiden  regelmäfsig  abzuwechseln 
und  dementsprechend  vor  jedem  Versuch 
zu  mahnen  (»nur  an  das  Geräusch  denken« 
und  »nur  an  das  Loslassen  denken-).  In 
einer  Sitzung  sollen  im  allgemeinen  nicht 
mehr  als  50  Einzelversuche  angestellt  wer- 
den. Die  sensoriellen  und  die  muskulären 
Reaktionszeiten  werden  getrennt  berechnet 
Die  Berechnung  des  Mittels  aus  den  Einzel- 
zeiten (z.  B.  aus  25  innerhalb  einer 
Sitzung  ermittelten  sensoriellen  Reaktions- 
zeiten) kann  in  verschiedener  Weise  ge- 
schehen. Am  unzweckmäfsigsten  ist  die 
Berechnung  des  arithmetischen  Mittels.  Für 
die  meisten  Fälle  bewährt  sich  die  Berech- 
nung des  von  Kraepelin  angegebenen  Mittel- 
wertes am  besten.  Diesen  findet  man  rela- 
tiv einfach  dadurch,  dafs  man  die  ge- 
fundenen Zeiten  ihrer  Gröfse  nach  ordnet 
Dann  zählt  man  diejenige  ab,  welche  in 
dieser  Reihe  gerade  in  der  Mitte  steht 
Diese  kann  als  Kraepelinscher  Mittelwert 
betrachtet  werden.  Ist  die  Zahl  der  Einzel- 
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versuche  gerade,  so  nimmt  man  das  arith- 
metische Mittel  der  beiden  Werte,  welche 
in  der  Reihe  die  Mitte  bilden.  Andere 
Mittelwerte  sind  z.  B.  von  Fechner  und 
mir  angegeben  worden.  — Hat  man  in 
dieser  Weise  den  Mittelwert  festgestellt,  so 
muls  noch  in  jedem  Falle  die  Abweichung 
(Variation)  der  einzelnen  Versuchswerte  von 
diesem  Mittelwert  bestimmt  werden.  Hierauf 
nimmt  man  das  arithmetische  Mittel  (oder 
noch  besser  wiederum  das  Kraepelinsche 
Mittel)  dieser  einzelnen  Variationen  ohne 
Rücksicht  auf  das  Vorzeichen  und  erhält 
so  die  sog.  mittlere  Variation,  welche,  wie 
oben  erwähnt,  ceteris  paribus  mit  gewissen 
Einschränkungen  als  Mafs  der  Aufmerksam- 
keit gelten  kann.  Die  Aufmerksamkeit  ver- 
gröfsert  nicht  nur  die  durchschnittliche  Re- 
aktionszeit selbst,  sondern  auch  ihre  mittlere 
Variation. 

Die  Erkennungszeit  und  die  Unter- 
scheidungszeit sind  nicht  wesentlich  ver- 
schieden. Zu  ihrer  Bestimmung  genügt 
im  einfachsten  Falle  folgende  Versuchs- 
anordnung. In  unregelmäfsigem  Wechsel 
läfst  man  als  Reiz  auf  die  Versuchsperson 
bald  einen  kurzen  Hammerschlag,  bald  das 
beim  Niederdrücken  eines  Reaktionstasters 
entstehende  Geräusch  einwirken.  Die  Ver- 
suchsperson wird  angewiesen,  nur  auf  den 
letzteren  Reiz,  also  auf  das  Tastergeräusch 
durch  Loslassen  eines  2.  Tasters  zu  rea- 
gieren. Hier  wird  also  zwischen  den  Reiz 
und  die  motorische  Reaktion  noch  ein  be- 
stimmter Erkennungs-  oder  Unterschei- 
dungsakt eingeschoben.  Bestimmen  kann 
man  bei  der  angegebenen  Versuchsanord- 
nung natürlich  nur  die  Erkennungszeit  für 
das  Tastergeräusch.  Für  die  meisten  Zwecke 
ist  dies  genügend.  In  der  unten  angegebenen 
Literatur  findet  man  etwas  umständlichere 
Versuchsanordnungen  beschrieben,  welche 
gestatten,  qualitativ  bestimmter  abgestufte 
Reize  zu  verwenden.  Die  Reaktionsweise 
ist  selbstverständlich  hier  im  allgemeinen 
stets  sensoriell.  Aufser  der  Erkennungszeit 
selbst  ist  auch  die  Zahl  der  Fehlreaktionen 
interessant. 

Noch  interessantere  Ergebnisse  liefert 
das  Studium  der  Wahlreaktionen  bezw. 
Wahlzeiten.  In  einfachster  Weise  kann  man 
diese  dadurch  prüfen,  dafs  man  Karten 
oder  Münzen  sortieren  läfst.  Ich  verwende 
zu  diesem  Zweck  Spielmarken  verschiedener 


Färbung  und  hölzerne  Urnen,  deren  Öff- 
nung trichterförmig  ist,  so  dafs  die  ein- 
geworfenen Spielmarken  von  oben  nicht 
mehr  zu  sehen  sind.  Es  wird  nun  ein- 
fach festgestellt,  innerhalb  welcher  Zeit  das 
Kind  die  Spielmarken  nach  ihrer  Farbe 
auf  die  3 Urnen  verteilt  hat,  so  dals  in 
jeder  Urne  nur  Spielmarken  von  einer 
Farbe  sind.  Als  Kontrollversuch  füge  ich 
stets  sofort  noch  folgenden  bei:  das  Kind 
muls  ohne  Rücksicht  auf  die  Farbe  die 
Spielmarken  einfach  auf  die  Urnen  ver- 
teilen. Ich  bezwecke  damit,  die  individu- 
ellen Ungleichheiten  in  der  motorischen 
Gewandtheit  zu  eliminieren  und  zu  der 
»reinen  Wahlzeit«  zu  gelangen.  Man  stellt 
auch  hier  nicht  nur  die  gesamte  Zeit, 
welche  für  die  Verteilung  von  z.  B.  50  Spiel- 
marken notwendig  war,  fest,  sondern  am 
Schlüsse  des  Versuchs  durch  Öffnen  der 
Urnen  auch  die  Zahl  der  Fehlreaktionen. 

Kommt  es  nur  auf  die  Zahl  der  letzteren 
an,  so  kann  man  auch  so  vorgehen,  dals 
man  dem  Kinde  beispielsweise  einfach  auf- 
trägt, auf  Ja  den  rechten,  auf  Nein  den 
linken  Zeigefinger  zu  heben,  und  nun  die 
Fehlreaktionen  zählt.  Hierbei  besteht  nur 
die  Gefahr,  dafs  einzelne  Kinder  durch  ge- 
flissentlich langsame  Reaktion  verhälutis- 
mäfsig  günstige  Resultate  erzielen.  In  An- 
betracht dieser  Wechselbeziehung  zwischen 
der  Zahl  der  Fehlreaktionen  und  der  Re- 
aktionsgeschwindigkeit sind  eben  alle  Me- 
thoden vorzuziehen,  welche  wie  die  oben 
erwähnten,  gestatten,  auch  die  Wahlzeit  zu 
bestimmen. 

Die  oben  erwähnten  Methoden  waren 
sog.  fortlaufende:  nicht  die  einzelne  Wahl- 
reaktionszeit wurde  gemessen,  sondern  die 
Gesamtzeit  zahlreicher  Wahlreaktionen.  Dies 
hat  z.  B.  gerade  bei  Kindern  (und  z.  B. 
auch  bei  Geisteskranken)  erhebliche  Nach- 
teile. Nicht  nur  mifst  man  die  Pausen 
mit,  sondern  man  verliert  auch  die  Kon- 
trolle über  die  fortlaufende  Aufmerksamkeit 
Am  zweckmäfsigsten  ist  daher  auch  hier 
die  chronoskopische  Einzelmessung.  Mit 
Hilfe  mehrfacher  Reaktionstaster  läfst  sich 
diese  ohne  Schwierigkeit  ausführen. 

Es  ist  selbstverständlich,  dafs  auch  bei 
allen  diesen  Versuchen  Übung  und  Er- 
müdung berücksichtigt  werden  müssen. 
Am  einfachsten  geschieht  dies,  indem  man 
aufser  der  durchschnittlichen  Reaktionszeit 
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aller  Versuche  auch  die  durchschnittliche 
Reaktionszeit  der  ersten  und  der  letzten 
25  Versuche  berechnet.  Ebenso  ist  eine 
Mahnung  zur  Aufmerksamkeit  vor  jedem 
Versuch  einzuschaiten. 

7.  Experimentelle  Untersuchung  der 
Ideenassoziation.  Es  handelt  sich  hier 
sowohl  um  die  inhaltliche  wie  um  die 
zeitmessende  Untersuchung  der  Ideenasso- 
ziation. im  einfachsten  Falle  untersucht 
man,  welche  Vorstellung  Vs  auf  eine  Vor- 
stellung V,  folgt  und  wieviel  Zeit  zwischen 
V,  und  V,  vcrfliefst.  Um  die  Vorstellung 
V„  die  »Reizvorstellung*,  zu  wecken,  kann 
man  entweder  das  Objekt  selbst,  dessen 
Vorstellung  man  wecken  will,  dem  Kind 
zeigen  (objektive  Methode)  oder  das  Wort  W, 
für  das  bez.  Objekt  dem  Kind  zurufen  bezw. 
gedruckt  oder  geschrieben  zeigen  (verbale 
Methode).  Die  erstere  Methode  hat  den 
Nachteil,  dafs  man  in  der  Auswahl  der 
Reizvorstellungen  sehr  beschränkt  ist,  die 
letztere  den  Nachteil,  dafs  das  Kind  vor 
der  Vorstellungsassoziation  V, — Vs  noch 
die  Assoziation  von  V,  an  Wlt  d.  h.  an 
das  akustische  oder  optische  Wortbild  voll- 
ziehen mufs.  Die  Vorstellung  Vt,  die 

• Reaktionsvorstellung«  mufs  das  Kind  aus- 
sprechen. Die  Hülfsassoziation  V, — W, 
ist  hier  nicht  zu  vermeiden.  Um  eine  zeit- 
liche Messung  zu  ermöglichen,  verwendet 
man  bei  der  objektiven  Methode  am  besten 
den  Alberschen  Reizapparat,  bei  der  ver- 
balen akustischen  Methode  den  sog.  Lippen- 
schlüssel oder  den  Schallschlüssel,  bei  der 
verbalen  optischen  Methode  wiederum  den 
Alberschen  Apparat.  Um  das  Aussprechen 
der  Reaktionsvorstellung  zeitlich  zu  fixieren, 
ist  der  Lippenschlüssel  am  geeignetsten. 

Als  Chronoskop  verwendet  man  das  Hipp- 
sche  oder  Münsterbergsche.  Bezüglich  aller 
Einzelheiten  verweise  ich  auf  die  eingehende 
Darstellung  der  Methodik,  welche  ich  in 
meinen  Abhandlungen  über  die  Ideen- 
assoziation des  Kindes  gegeben  habe. 
Ebenda  ist  auch  ausführlich  besprochen, 
wie  die  Assoziationen,  welche  sich  ergeben 
haben,  inhaltlich  zu  gruppieren  sind  und 

welche  Nebenfragen  unerläfslich  sind,  um 

den  psychologischen  Tatbestand  bei  der 
einzelnen  Assoziation  festzustellen. 

Nur  selten  gelingt  es  bei  Kindern,  nicht 
nur  die  erste  auftauchende  Reaktions- 
vorstellung V2,  sondern  auch  noch  die 


weiterhin  sich  anschliefsenden  Vorstellungen 
V„,  V,  u.  s.  f.  mit  einiger  Sicherheit  fest- 
zustellen. 

Neben  diesen  einfachsten  disparaten 
Assoziationen  sind  auch  die  Urteilsasso- 
ziationen zu  prüfen.  Soweit  diese  einfache 
Gedächtnisreproduktionen  sind  (wie  7x8 
= 56),  sind  sie  bereits  besprochen.  Nun- 
mehr handelt  es  sich  um  Assoziationen, 
welche  in  irgend  einer  Weise  eine  neue 
Leistung  darstellen,  die  nicht  einfach  im 
Gedächtnis  fertig  vorliegt.  Schon  die  ein- 
fache Addition  17  -f-  18  ist  für  die  meisten 
Menschen  als  eine  solche  Neuleistung  zu 
betrachten.  Das  höchste  Mafs  der  Neu- 
leistung würde  etwa  eine  freierfundene  Er- 
zählung sein.  Von  den  zahlreichen  hier 
in  Betracht  kommenden  Methoden  seien 
hier  nur  einige  angeführt,  welche  sich  als 
besonders  zweckmäfsig  erweisen: 

«)  die  Kraepelinsche  Additionsmethode. 
Man  benutzt  bei  dieser  Methode  Hefte, 
in  welchen  einstellige  Zahlen  in  senkrechten 
Reihen  vorgedruckt  sind,  und  stellt  fest,  mit 
welcher  Geschwindigkeit  und  mit  wieviel 
Fehlem  eine  Reihe  addiert  wird.  Kraepelin 
verfährt  so,  dafs  er  in  bestimmten  Zeit- 
intervallen ein  Signal  ertönen  läfst;  die 
Versuchsperson  mufs  dann  das  Additions- 
ergebnis hinschreiben  und  die  Addition 
mit  der  nächsten  Zahl  von  neuem  beginnen. 
Ich  ziehe  es  im  allgemeinen  vor,  durch 
einen  Strich  je  10  Zahlen  abzuteilen;  so- 
bald die  Versuchsperson  an  den  Strich  an- 
gelangt ist,  hat  sie  das  Additionsergebnis 
hinzuschreiben.  Der  Versuchsleiter  mifst 
die  verbrauchte  Zeit  mit  Hilfe  einer  Fünftel- 
sekundenuhr. 

(!)  Zeitberechnungen:  z.  B.  7.  April  bis 
29.  Mai  u.  s.  f. 

y)  Gleichunglösen:  ich  denke  mir  eine 
Zahl;  wenn  9 hinzukommt,  gibt  es  24, 
welche  Zahl  habe  ich  mir  gedacht? 

A)  Satzbildung:  man  nennt  dem  Kind 
3 Worte,  es  hat  möglichst  rasch  einen 
Satz  zu  bilden,  in  welchem  diese  3 Worte 
Vorkommen  (Masselonsche  Methode). 

t)  Ebbinghaus’sche  Kombinations -Me- 
thode: dem  Kind  wird  ein  Text  vorgelegt, 
in  welchem  hier  und  da  Silben  oder  Worte 
ausgelassen  sind;  diese  Silben  bezw.  Worte 
müssen  sinnvoll  ergänzt  werden. 

?)  Definition-  und  Beispielsmethode: 
man  erzählt  ein  Beispiel  von  Dankbarkeit, 
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ohne  das  Wort  Dankbarkeit  zu  nennen,  I 
und  trägt,  wie  nennt  man  diese  Eigen- 
schaft?; oder  man  fordert  das  Kind  auf,  ein 
Beispiel  von  Dankbarkeit  zu  erzählen,  oder 
endlich  man  trägt  direkt:  was  ist  Dank- 
barkeit? 

»;)  Unterscheidung  grammatikalischer 
Beziehungen:  »ich  werde  lieben«  und  »ich 
werde  geliebt«,  »weil  und  obgleich«  u.  s.  f. 

;>)  Nacherzählen  von  Geschichten:  hier- 
bei wird  jetzt  nicht  auf  das  gedächtnis- 
mäfsigc  Behalten,  sondern  auf  das  Ver- 
ständnis des  Zusammenhangs  und  die  Her- 
vorhebung der  Pointen  geachtet. 

Bezüglich  der  Einzelheiten  aller  dieser 
Methoden  mufs  ich  wiederum  auf  die 
Originalarbeiten  verweisen. 

Sehr  geeignet  sind  auch  Urteils- Er- 
gänzungen wie  z.  B.  »die  Rose  ist  — «, 
»rot  ist  die  — « und  sog.  Wahlurteile, 
z.  B.  wer  ist  gröfser,  der  Löwe  oder  die 
— Maus?  Hierbei  unterscheidet  man  zwi- 
schen eindeutig  und  mehrdeutig  bestimmten 
Assoziationen.  Mit  Hilfe  zweier  Lippen- 
schlüssel läfst  sich  hier  leicht  auch  die 
Assoziationszeit  annähernd  bestimmen. 

Endlich  empfehle  ich  noch  besonders 
die  Prüfung  »rückläufiger  Assoziationen«. 
Man  fordert  das  Kind  auf,  eine  ihm  bereits 
geläufige  Reihe  (Alphabet,  Zahlenreihe, 
Monatsreihe,  Wochentage)  rückläufig  auf- 
zusagen (z.  B.  z y x w v)  und  beobachtet 
den  Zeitverbrauch  und  die  Zahl  der  Aus- 
lassungen bezw.  Fehler.  Auch  das  Rück- 
wärtsbuchstabieren eines  Wortes  gehört  hier- 
her. Hierauf  geht  man  zu  nicht  geläufigen 
Reihen  über,  d.  h.  man  nennt  eine  beliebige 
Zahlen-  oder  Buchstabenreihe  und  verlangt 
ihre  rückläufige  Wiederholung.  Wenig  Prü- 
fungen stellen  ein  so  feines  Reagens  auf 
die  Assoziationsfähigkeit  dar  wie  diese. 

8.  Experimentelle  Untersuchung  der 
Gefühle.  Vorläufig  sind  wir  noch  darauf 
beschränkt,  die  Gefühle  indirekt  zu  unter- 
suchen, d.  h.  den  Einflufs  der  Gefühle  auf 
die  Ideenassoziation,  die  Empfindungen  u.s.f. 
und  auf  bestimmte  körperliche  Funktionen 
festzustellen.  Der  erstere  Einflufs  wird  nach 
den  bereits  angegebenen  Methoden  unter- 
sucht. Der  Einflufsauf  körperliche  Funktionen 
betrifft  namentlich  Herztätigkeit,  Puls  (Ar- 
terienfüllung) und  Atmung.  Die  Instrumente, 
welche  hierfür  in  Betracht  kommen,  sind 
namentlich  folgende: 


1.  Der  Cardiograph  (z.  B.  von  Mart) 
oder  Edgren). 

2.  Der  Sphygmograph  (z.  B.  von  Dud- 
geon). 

3.  Der  Plethysmograph  (am  besten  dtr 
Mossosche  in  der  von  Lehmann  ange- 
gebenen Modifikation). 

4.  Der  Pneumograph  (z.  B.  von  Mart)) 

5.  Der  Tonometer  von  Gärtner. 

Bezüglich  der  sehr  reichen  Ausbeute 

gerade  dieser  Untersuchungen  verweise  ich 
auf  die  Werke  von  Lehmann,  Berger  u.  a. 
Leider  sind  solche  Untersuchungen  bei  dem 
Kind  überhaupt  noch  nicht  systematisch 
angestellt  worden.  Nach  einigen  von  mir 
angestellten  Vorversuchen  versprechen  sie 
sehr  interessante  Resultate. 

9.  Experimentelle  Untersuchung  dtr 
Bewegungsvorgänge  und  Handlungen. 
Aufser  der  gewöhnlichen  dynamometrischen 
Untersuchung  kommt  hier  vorzugsweise 
die  ergographische  Untersuchung  in  Be- 
tracht. Am  geeignetsten  ist  der  Mossosche 
Ergograph  in  einer  der  neueren  Modi- 
fikationen (z.  B.  der  Kraepel in  sehen).  Man 
stellt  nicht  nur  die  Ermüdungskurven 
bei  fortlaufenden  successiven  Hebungen, 
sondern  namentlich  auch  die  Ermüdungs- 
kurve bei  permanentem  Zug  fest.  Zur 
Untersuchung  der  für  das  Affektleben  und 
für  gewisse  Ermüdungszustände  wichtigen 
Zitterbewegungen  dient  der  Sommersche 
Zitterapparat  Zur  Prüfung  der  Koordi- 
nation der  Bewegungen  ist  das  Nach- 
zeichnen von  Linien  bezw.  Figuren  zu 
verwenden  (sowohl  bei  offenen  wie  bei 
geschlossenen  Augen).  In  demselben  Sinne 
verwendet  man  Ziel-  und  Treffbewegungen. 
Um  die  Geschwindigkeit  der  Bewegungen 
zu  prüfen,  sind  die  oben  bei  Besprechung 
der  Wahlreaktionen  angeführten  Methoden 
besonders  zweckmäfsig.  Auch  hierbei  ist  auf 
Übungsfähigkeit  und  Ermüdbarkeit  zu  achten. 

Literatur:  Bei  den  Literaturangaben  be- 
schränke ich  mich  auf  diejenigen  Werke,  welche 
mir  zur  Vorbereitung  besonders  geeignet  za 
sein  scheinen.  Zu  Abschnitt  2:  Fechner,  Ele- 
mente der  Psychophysik.  Leipzig  1S60,  — 0. 
E.  Müller,  Die  Grundlegung  der  Psychophysl 
Berlin  1878  und  Die  Gesichtspunkte  und 
die  Tatsachen  der  psychophysischen  Metho- 
dik. Wiesbaden  1904.  — Martin  u.  Müller, 
Zur  Analyse  der  Unterschiedsempfindlichkeit. 
Leipzig  1899.  — Hoefer,  Untersuchung  des 
Weber- Feehnerschen  Gesetzes.  Amstetdam 
1904.  — Ziehen,  Sensibilitätsuntersuchungen 
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Berl.  klin.  Wochenschr.  1904.  - Henri,  Über 
die  Raumwahmehmungen  des  Tastsinnes. 
Berlin  1898.  Zu  Abschnitt  3:  Lewy,  Ztschr. 
f.  Psychol.  u.  Phys.  d.  Sinnesorg.  Bd.  8.  — 
Ebbinghaus,  Über  das  Oedächtnis.  Leipzig 
1885.  — Müller-Schumann,  Ztschr.  f.  Psych. 
u.  Phys.  d.  Sinne.  Bd.  6.  — Ranschburg, 
Monatsschr.  f.  Psych.  u.  Neurol.  Bd.  10.  — 
Wirth,  Philos.  Studien.  Bd.  18.-  Radoslawow- 
Hadji-Denkow,  Philos.  Studien.  Bd.  15.  — 
Müller  u.  Pilzecker,  Experimentelle  Beiträge 
zur  Lehre  vom  Gedächtnis.  Leipzig  1900.  Zu 
Abschnitt  4 u.  5:  Pilzecker,  Die  Lehre  von 
der  sinnlichen  Aufmerksamkeit.  München  1889. 

— G.  E.  Müller,  Zur  Theorie  der  sinnlichen 
Aufmerksamkeit.  1873.  — Bourdon,  Annee 
psych.  1891.  — Ziehen.  Monatsschr.  f.  Psychol. 
u.  Neurol.  Bd.  14  u.  Päd.  psychol.  Studien, 
herausgegeben  von  Brahn.  Bd.  2.  — Münster- 
berg, Beiträge  zur  exper.  Psychol.  Freiburg 
1889-1892.  Zu  Abschnitt  6 u.  7:  Wundt, 
Physiolog.  Psychologie.  5.  Aufl.  — Alber, 
Archiv  f.  Psychiatrie.  Bd.  30.  — Sommer,  Lehrb. 
d.  psychopath.  Untersuchungsrnethoden.  Berlin 
1899.  — Ziehen,  Ideenassoziation  des  Kindes. 
Berlin  1898  u.  1900.  — Masseion,  Psychologie 
des  dements  precoces.  Paris  1902.  — Ebbing- 
haus, Zeitschr.  f.  Psychol.  u.  Phys.  d.  Sinnesorg. 
Bd.  13.  — Kraepelin,  Über  die  Beeinflussung 
einfacher  psychol.  Vorgänge  ..etc  Jena  1892. 
Zu  Abschnitt  8:  H.  Berger,  Über  die  körper- 
lichen Äufserungcn  psychischer  Zustände.  Jena 
1904.  — Brahn , Experimentelle  Beiträge  zum 
Gefühlsleben.  Philosoph.  Stud.  Bd.  18.  — 
Gent , Volumpulskurven  bei  Gefühlen  und 
Affekten.  Philosoph.  Stud.  Bd.  18.  — Leh- 
mann, Die  körperlichen  Äufserungen  psychischer 
Zustände.  Leipzig  1899  u.  1901.  — Mcntz,  Die 
Wirkung  akustischer  Sinnesreize  auf  Puls  und 
Atmung.  Philosoph.  Stud.  Bd.  11.  — Zoneff 
u.  Meumann.  Über  Begleiterscheinungen  psy- 
chischer Vorgänge  in  Atem  und  Puls.  Philo- 
soph. Stud.  Bd.  18.  — Ziehen,  Sphygmograph. 
Untersuchungen.  Jena  1888  — Ders.,  Phy- 
siologische Psychologie  der  Gefühle  und  Affekte. 
Verh.  d.  Naturforschervers.  zu  Cassel  1903.  Zu 
Abschnitt  9:  Mosso,  Arch.  f.  Anat.  u.  Phys. 
1890.  — Hoch  u.  Kraepelin,  Psychol.  Arbeiten. 
Bd.  1,  S.  380 ff.  — Woodworth,  Psychol.  Review 
1899.  — R.  Müller,  Philos.  Studien.  Bd.  17. 

Berlin.  Th.  Ziehen. 

Exstase  (richtiger  Ekstase) 

1.  Definition.  2.  Vorkommen  im  Kindes- 
alter. 3.  Bekämpfung  der  exstatischen  Zu- 
stände. 

1.  Definition.  Man  versteht  unter  Exstase 
einen  psychischen  Zustand,  für  welchen 
folgende  Merkmale  charakteristisch  sind: 

a)  Verminderung  des  Einflusses  der 
durch  äufsere  Reize  (d.  h.  durch  die  um- 
gebenden realen  Objekte)  hervorgerufenen 
Empfindungen  und  der  von  den  letzteren 

Rein,  Eneyklopid.  Handb.  d.  Pädagogik.  2.  Aufl.  2. 


ausgelösten  Vorstellungen  auf  den  Ablauf 
der  Ideenassociation. 

b)  Überwiegen  des  Einflusses  stark  ge- 
fühlsbetonter Phantasievorstellungen  auf 
den  Ablauf  der  Ideenassociation. 

Mit  anderen  Worten:  für  den  Exsta- 
tischen existiert  die  äufsere  Welt  nicht,  er 
lebt  in  seinen  Phantasievorstellungen.  Die 
eigenartige  positive  Gefühlsbetonung  der 
Phantasievorstellungen  entzieht  sich  einer 
Definition  (ebenso  wie  z.  B.  auch  die 
Qualität  einer  Farbenempfindung  undefinier- 
bar ist).  Zu  diesen  beiden  Hauptmerk- 
malen kommen  nach  dem  üblichen  Sprach- 
gebrauch noch  einige  minder  wesentliche 
Merkmale  hinzu,  welche  sich  auf  die  Eigen- 
artigkeit der  prädominierenden  Phantasie- 
vorstellungen beziehen.  Diese  sind  nämlich 
meist  durch  ungewöhnliche  sinnliche  Leb- 
haftigkeit ausgezeichnet.  Der  Exstatische 
glaubt  seine  Phantasiegebilde  vor  sich  zu 
sehen  und  ihre  Stimme  zu  hören.  Diese 
sinnliche  Lebhaftigkeit  steigert  sich  zu- 
weilen soweit,  dars  es  zu  Halluzinationen 
kommt.  Nicht  hingegen  mufs  sich  die 
sinnliche  Lebhaftigkeit  der  Phantasievorstel- 
lungen der  Exstase  mit  grofser  Mannig- 
faltigkeit verknüpfen,  vielmehr  ist  die  Vor- 
stellungswelt des  Exstatischen  oft  geradezu 
monoton.  Das  Überwiegen  intensiver  Lust- 
gefühle (positiver  Gefühlstöne)  macht  das 
aus,  was  wir  auch  als  die  Überschwänglich- 
keit oder  Verzückung  der  Exstase  be- 
zeichnen. 

2.  Vorkommen  im  Kindesalter.  Bei 

dem  normalen  Kinde  kommt  eine  Exstase 
in  dem  eben  bezeichneten  Sinne  nicht  vor. 
Jede  Exstase  im  Kindesalter  ist  als  Symptom 
einer  Krankheit  oder  wenigstens  einer  krank- 
haften Veranlagung  anzusehen,  und  zwar 
letzteres  noch  öfter  als  ersteres.  Sehr  oft 
ist  das  häufigere  Vorkommen  exstatischer 
Zustände  im  Kindesalter  geradezu  als  ein 
Vorläufersymptom  späterer  Neurosen  und 
Psychosen  anzusehen.  Was  im  Kindesalter 
einfache  Exstase  war,  gestaltet  sich  später 
im  Laufe  der  Jahre,  namentlich  gegen  das 
Ende  der  Pubertät,  zu  hysterischen  Dämmer- 
zuständen, zu  halluzinatorischen  Geistes- 
krankheiten oder  sogenannten  eknoischen 
Zuständen  um.  Diesem  Sachverhalt  ent- 
spricht es  durchaus,  dafs  exstatische  Zu- 
stände fast  ausschliefslich  bei  erblich  be- 
lasteten Kindern  Vorkommen.  Unter  sehr 
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vielen  Fällen  habe  ich  noch  keinen  einzigen 
beobachtet,  wo  eine  schwere  erbliche  Be- 
lastung gefehlt  hätte.  Oft  sind  daher  auch 
die  exstatischen  Zustände  mit  anderen 
psychopathologischen  Erscheinungen  ver- 
gesellschaftet, so  namentlich  mit  somnam- 
bulen Zuständen  und  nächtlichen  Angst- 
anfällen (Pavor  nocturnus). 

3.  Bekämpfung  exstatischer  Zustände. 
Während  der  Exstase  selbst  wird  man 
selbstverständlich  namentlich  durch  An- 
sprache und  anderweitige  Ablenkung  den 
abnormen  Zustand  zu  unterbrechen  suchen. 
In  schweren  Fällen,  in  welchen  das  exsta- 
tische Kind  selbst  gegen  Nadelstiche  un- 
empfindlich ist  und  eine  eigentümliche 
Spannung  der  gesamten  Körpermuskulatur, 
die  sogenannten  Katalepsie  zeigt,  ist  eine 
kalte  Abwaschung  des  ganzen  Körpers  am 
wirksamsten.  Viel  bedeutsamer  ist  jedoch 
die  Prophylaxe.  Hier  kommt  alles  in  Be- 
tracht, was  an  andrer  Stelle  über  die  Er- 
ziehung und  Behandlung  neuropathisch 
veranlagter  Kinder  überhaupt  gesagt  wurde. 
Vor  allem  ist  die  einseitige  Entwicklung 
der  Phantasie  zu  bekämpfen.  Daher  sind 
Märchenbücher,  Indianergeschichten,  Jagd- 
erzählungen und  ähnliches  solchen  Kindern 
durchaus  vorzuenthalten.  Statt  dessen  suche 
man  das  Interesse  des  Kindes  für  Beobachten 
und  Sammeln  in  der  Natur  zu  wecken. 
Man  schenke  dem  Kinde  ein  Aquarium 
oder  Terrarium  statt  der  üblichen  Kinder- 
bücher. Aus  dem  gleichen  Grunde  be- 
günstige man  das  Zeichnen  und  Malen 
nach  Vorlagen.  Der  körperlichen  Beschäfti- 
gung in  jeder  Form,  namentlich  der  Garten- 
arbeit und  den  Kinderhandwerken  räume 
man  einen  möglichst  grofsen  Raum  ein. 
Besonders  gefährlich  sind  auch,  wie  einzelne 
ganz  bestimmte  Beispiele  beweisen,  gröfsere 
Reisen  in  frühem  Kindesalter.  Vor  allem 
schränke  man  ferner  das  Alleinsein  bei 
diesen  Kindern  möglichst  ein.  Der  Hang 
zur  Einsamkeit  ist  hier  geradezu  krankhaft. 
So  früh  wie  irgend  möglich  mufs  dieser 
bekämpft  werden.  Besonders  gefährlich  ist 
für  solche  Kinder  auch  der  Abend.  Vor 
dem  Einschlafen  regt  sich  die  »Hyper- 
phantasie« am  meisten.  Dieser  abendlichen 
Erregung  der  Phantasie  beugt  man  am 
besten  vor,  indem  man  dem  Kinde  durch 
abendliche  Gymnastik,  Spiele  im  Freien 
und  ähnliches  eine  normale  Müdigkeit  ver- 


schafft Auch  kalte  Abwaschungen  des 
ganzen  Körpers  am  Abend  wirken  oft  aus- 
gezeichnet prophylaktisch.  Da  die  exsta- 
tischen  Zustände  besonders  häufig  eine 
religiöse  Richtung  nehmen,  so  wird  man 
ganz  besonders  vorsichtig  bei  der  religiösen 
Belehrung  sein  müssen.  Besondere  Über- 
wachung bedarf  auch  die  sexuelle  Entwick- 
lung. Exstase  und  excessive  Onanie  gehen 
nicht  selten  Hand  in  Hand.  Mitunter 
knüpft  die  einzelne  Exstase  direkt  an  einen 
Akt  excessiver  Onanie  an.  In  solchen 
Fällen  mufs  nebenher  alles  geschehen, 
um  die  Onanie  selbst  zu  unterdrücken. 

ln  schweren  Fällen  zögere  man  nicht 
den  Arzt  zu  Rate  zu  ziehen.  Unbedingt 
ist  dies  dann  geboten,  wenn  die  Phantasie- 
vorstellungen sich  zu  Halluzinationen  um- 
zugestalten drohen. 

Literatur:  Die  Exstase  des  Kindesalters 
ist  in  der  Literatur  bislang  auffällig  wenig  be- 
rücksichtigt worden.  Abgesehen  von  einer 
allerdings  ziemlich  umfangreichen  Kasuistik 
kann  ich  nur  auf  Emminghaus,  Die  psychischen 
Störungen  des  Kindesalters.  Tübingen  1SS7, 
S.  93  verweisen.  Vergl.  auch  Ziehen,  Geistes- 
krankheiten des  Kindesalters.  Berlin  190t, 
Heft  2,  S.  65. 

Berlin.  Tb.  Ziehen. 

Extemporale 

(Extemporalstil,  Extemporaneum,  Exception, 
Komposition,  Klassenarbeit) 

1.  Geschichtlicher  Überblick.  2.  Die 
Stellung  des  Extemporales  im  methodischen 
Unterricht.  Seine  Vorteile  und  Nachteile. 
Der  eigentliche  Gewinn  des  Extemporale- 
Schreibens.  3.  Die  Anlage  des  Extemporales. 
Korrektur  und  Rückgabe. 

1.  Geschichtlicher  Oberblick.  Die  Ge- 
schichte des  Extemporales  ist  noch  nicht 
geschrieben.  Das  ist  verwunderlich;  be- 
deutet doch  diese  Übung  trotz  aller  An- 
griffe noch  heute  eine  Grofsmacht  im  alt- 
sprachlichen Unterricht  Auch  gewährt  ihre 
geschichtliche  Betrachtung  schon  deshalb 
Interesse,  weil  man  dabei  das  Auf  und  Ab 
im  Betriebe  des  altsprachlichen  Unterrichts 
verfolgen  kann.  Indessen  verdanken  wir 
Ecksteins  Buch  über  den  lateinischen  und 
griechischen  Unterricht  und  Paulsens  Ge- 
schichte des  gelehrten  Unterrichts  manchen 
wertvollen  Beitrag. 

Wenn  unter  den  vom  Humanisten  Sturm 
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empfohlenen  lateinischen  Übungen  auch 
ein  subitum  auftritt,  so  hebt  ja  dieser  Name 
zwar  das  Hauptmerkmal  unseres  Extem- 
porales — und  zugleich  seine  bedenkliche 
Seite  hervor.  Allein  solange  die  imitatio 
das  Endziel  des  lateinischen  Unterrichts  war, 
kann  von  einem  Extemporale  in  unserem 
Sinne,  also  von  einem  sofortigen  lateinischen 
Niederschreiben  eines  deutsch  diktierten 
Textes,  nicht  wohl  die  Rede  sein.  Unter 
dem  von  den  alten  Schulordnungen  vor- 
geschriebenen »scriptum  hebdomatim  e 
germanico  factum,  nicht  zu  lang  und  nicht 
zu  schwer,  den  Stoff  früherer  Klassen  oder 
die  angehörten  lectiones  benutzend«  (Eck- 
stein 308)  ist  eine  häusliche  Übersetzung 
zu  verstehen.  Erst  als  unter  dem  Einflüsse 
der  Aufklärung  die  Anregung  der  Schüler 
zu  selbständigem  Denken  und  zur  Selbst- 
tätigkeit der  leitende  Grundsatz  der  Unter- 
richtslehre wurde,  konnte  sich  diese  Übung 
entwickeln.  Nun  tritt  auch  der  jetzt  noch 
übliche  Name  Extemporale  auf.  So  ver- 
langt die  Stadt  Hannoversche  Schulordnung 
von  1716  (Paulsen  I,  590):  Mit  den  Phrasen  j 
aus  der  Anthologia  latinitatis  und  den  rhe- 
torischen Figuren  werden  wöchentliche 
kurze  exercitia  extemporalia  und  Latein- 
reden verbunden.  Dasselbe  fordert  A.  H. 
Francke  zur  fortlaufenden  Einübung  des 
Wortschatzes.  Und  wenn  im  württem- 
bergischen  Landexamen  die  Auslese  für  die 
Klosterschulen  getroffen  wurde,  so  war 
schon  im  letzten  Drittel  des  1 8.  Jahrhunderts 
das  in  tadellosem  Latein  über  irgend  ein 
Zeitereignis  geschriebene  Extemporale  der 
Mittelpunkt. 

Seine  feste  Stellung  im  Lehrplan  aber 
konnte  das  Extemporale  erst  bekommen, 
als  eine  Abgangsprüfung  verlangt  und  darin 
dieser  Übung  eine  mafsgebende  Rolle  zu- 
erteilt wurde.  Das  geschah  in  Preufsen 
im  Jahre  1812,  als  der  Neuhumanismus 
das  moderne  Gymnasium  schuf.  Im  Grie- 
chischen wurde  da  neben  der  Übersetzung 
eines  bisher  nicht  gelesenen  Textes,  also 
neben  einer  Herübersetzung,  verlangt,  dafs 
»ein  leichtes,  deutsch  diktiertes  Thema  in 
allen  Teilen  sprachrichtig  und  ohne  Fehler 
gegen  den  Accent  (!)  niedergeschrieben 
werden  könne« , eine  Forderung,  die 
schon  der  geistige  Urheber  jener  Re- 
form, Fr.  Aug.  Wolf,  für  zu  weitgehend 
erklärte. 


Und  nun  beginnt  das  Auf  und  Nieder, 
der  Kampf  für  und  gegen  das  Extemporale, 
der  bis  heute  nicht  zur  Ruhe  gekommen 
ist  Zunächst  konnte  er  nur  das  griechische 
Extemporale  treffen;  denn  als  lateinische 
Zielleistung  galt,  scheinbar  felsenfest  ge- 
gründet, der  lateinische  Aufsatz.  Nur  das 
Reglement  für  die  Abiturienten-Prüfung  von 
1834,  das  die  Universitäts- Immatrikulation 
von  dem  unbedingten  Bestehen  der  Reife- 
prüfung abhängig  machte,  stellte  neben 
ihn  noch  ein  lateinisches  Prüfungs-Extem- 
porale. Über  die  mannigfaltigen  Prüfungs- 
anforderungen im  Griechischen  aber  gibt 
Eckstein  (482  ff.)  einen  lehrreichen  Über- 
blick. Schon  1828  mufste  wegen  über- 
spannter Anforderungen  im  griechischen 
Extemporale  durch  Circularverfügung  das 
Unterlassen  griechischer  Stilübungen  an- 
geordnet werden,  soweit  sie  nicht  zur  Ein- 
übung der  Orammatik  dienten.  (Paulsen  II, 
341.)  Und  bereits  6 Jahre  später  liefs  das 
Reglement  für  die  Abiturienten-Prüfung  das 
griechische  Skriptum  fallen  und  forderte 
nur  die  Herübersetzung.  Alsbald  wurden 
nun  — und  dieser  Vorgang  wiederholt 
sich  von  da  an  regelmäfsig  — Klagen  auf 
den  Philologenversammlungen  laut,  die 
Leistungen  im  Griechischen  seien  zurück- 
gegangen, das  Verständnis  der  Schriftsteller 
werde  immer  ungründlicher  und  undauer- 
hafter. So  stellte  denn  die  Prüfungsord- 
nung von  1856  »ein  kurzes  und  einfaches 
Skriptum«  wieder  an  Stelle  der  Herüber- 
setzung, »um  die  Sicherheit  der  Abiturienten 
in  der  griechischen  Formenlehre  und  Syntax 
zu  ermitteln«.  Dasselbe  geschah  mit  der 
Zeit  in  Sachsen,  Baden,  Bayern,  auch  in 
Hessen  und  Württemberg,  wo  das  Jahr 
1848  das  griechische  Skriptum  beseitigt 
hatte.  Hannover  hielt  es  sich  glücklich 
fern.  Trotzdem  Schulmänner  und  Gelehrte, 
wie  Heiland  und  Köchly  und  die  Philo- 
logcnversammlungen  lebhaft  für  dieses 
Extemporale  eintraten,  fehlte  es  doch  auch 
nicht  an  warnenden  Stimmen.  So  klagte 
Wiese,  auf  den  jene  Wiedereinführung 
zurückgeht,  dafs  an  manchen  Schulen  diese 
Übungen  so  überwiegend  getrieben  würden, 
»als  ob  nicht  die  Literatur,  das  Verständnis 
der  Autoren,  sondern  die  Grammatik,  Exer- 
citien  und  Extemporalien  die  Hauptsache 
wären«.  Im  Entwürfe  eines  Prüfungs-Regle- 
ments von  1871  gab  man  das  Extemporale 
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denn  auch  schon  wieder  auf;  doch  ver- 
schwand es  tatsächlich  erst  mit  dem  Lehr- 
plan von  1882  aus  der  Prüfungsordnung. 
Seither  gilt  als  griechische  Zielleistung  die 
Herübersetzung  (Preufs.  Lehrpl.  1891  u. 
1901). 

Mit  den  fünfziger  Jahren  des  vorigen 
Jahrhunderts  also  begann  die  Blütezeit  des 
Extemporales;  denn  auch  im  lateinischen 
Unterricht  dehnten  sich  Extemporalien  und 
Exercitien  auf  Kosten  der  freien  Kompo- 
sition aus  (Paulsen  II,  400).  Es  ist  be- 
zeichnend, dafs  in  dem  Jahre  1848/49  die 
Mehrheiten  eine  Abneigung  gegen  das 
Lateinschreiben  zu  Gunsten  der  Lektüre 
an  den  Tag  legten,  dafs  man  eine  Be- 
schränkung dieser  Übung  forderte;  so  wollte 
Mützell  (Z.  f.  d.  Gymn.-Wesen  1849)  statt 
des  Prüfungs-Aufsatzes  ein  Exercitium  und 
eine  lateinische  Herübersetzung.  Wenn 
auch  diese  Forderungen  sich  zunächst  nicht 
erfüllten,  die  Richtlinien  für  die  künftige 
Entwicklung  des  höheren  Schulwesens  gaben 
sie  doch  (Paulsen  II,  473).  Das  Jahr  1882 
brachte  nun  mit  seinen  preufsischcn  Lehr- 
plänen die  erste,  ausdrückliche  Warnung 
vor  der  einseitig  grammaticistischen  Rich- 
tung des  altsprachlichen  Unterrichts  und 
vor  dem  übertriebenen  Extemporale-Schrei- 
ben, das  -infolge  der  Häufung  von  Schwie- 
rigkeiten zu  einer  drückenden  Bürde  für 
den  Schüler  geworden  sei,  zumal  wenn 
das  Extemporale  zum  Mafsstabe  des  ge- 
samten über  den  Schüler  zu  fällenden 
Urteils  werde*. 

Freilich  dank  der  Zähigkeit,  mit  der 
man  im  Schulbetriebe  an  festgewurzelten 
Übungen  hält,  zog  man  nicht  auch  die 
Folgerung,  das  Extemporaleschreiben  ent- 
schieden zu  beschränken.  Das  geschah  erst 
in  den  preufsischen  Lehrplänen  von  1891, 
die  ja  auch  dem  lateinischen  Aufsatz  das 
Ende  bereiteten.  Indem  sie  im  Griechischen 
lediglich  das  Verständnis  der  bedeuten- 
den klassischen  Schriftsteller  als  Zielleistung 
forderten,  beschränkten  sie  das  griechische 
Extemporale.  In  den  unteren  Klassen  nur 
alle  14  Tage  auftretend,  wird  es  von  Unter- 
sekunda ab  gelegentlich  durch  eine  Her- 
übersetzung ersetzt,  soll  elementarster  Art 
sein  und  nur  der  Einübung  der  Formen 
und  wichtigsten  Sprachgesetze  dienen.  »Auf 
der  Oberstufe  entfällt  es  ganz.*  Da  treten 
alle  4 Wochen  Herübersetzungen  aus  dem 


Schriftsteller  oder  nach  Diktaten  ein.  Ebenso 
wird  das  lateinische  Extemporale  zurüdt- 
gedrängt.  Werden  von  Sexta  bis  Unter- 
sekunda wöchentliche  Klassenarbeiten,  aber 
kurze,  gefordert,  so  treten  sie  auf  der  Ober- 
stufe nunmehr  alle  14  Tage  auf,  und  zwar 
soll  der  Wortlaut  vom  Lehrer  nur  im  An- 
schlufs  an  Gelesenes  entworfen  und  fas! 
nur  als  Rückübersetsung  ins  Lateinische 
behandelt  werden. 

Daneben  werden  zum  ersten  Male  auch 
lateinische  Herübersetzungen  von  unten  an 
»systematisch  geordnet«  eingestellt,  -als 
Prüfsteine  der  in  der  Lektüre  erreichten 
Fertigkeit».  Ihnen  wird  eine  ebenbürtige 
Stelle  neben  den  Extemporalien  zuge- 
wiesen. »Damit  entfällt  auch  die  ein- 
seitige Wertschätzung  des  sog.  Extem- 
porales* (S.  73). 

Der  Rückschlag  blieb  auch  hier  nicht 
aus.  Bereits  1897  klagte  ein  Ministerial- 
erlafs  (Centralblatt  1897,  S.  436)  über  die 
Vernachlässigung  »bewährter  den  Unterbau 
sichernder  Übungen  in  den  unteren  und 
mittleren  Klassen«,  empfiehlt  also  eindring- 
lich das  Extemporale,  das  so  geübt  werden 
mufs,  dafs  es  sich  dann  in  der  Reifeprüfung 
als  eine  selbständige  Leistung  ergibt  nicht 
nur  eine  mehr  oder  weniger  gedächtnis- 
mäfsige  Retroversion.  Auch  die  inzwischen 
neu  hinzugekommene  Grammatikstunde  lieft 
man  fast  allgemein  dem  Skriptum  dienen 
(Direkt -Versammlung  von  Ost-  u.  West- 
Preufsen  1896). 

1901  aber  räumten  die  neuen  Lehr- 
pläne dem  Extemporale  neuen  Boden  ein. 
Im  Lateinischen  blieb  es  bei  der  1891  fest- 
gesetzten Zahl  (auf  der  Oberstufe  aber 
mindestens  alle  14  Tage  eines),  die  1891 
ebenbürtigen  Herübersetzungen  werden  ein- 
geschränkt, eine  im  Quartal  gegen  die 
früheren  öwöchentlichen.  Und  im  Grie- 
chischen der  Oberstufe  hält  das  Extemporale 
wieder  seinen  Einzug.  Es  soll  hauptsäch- 
lich der  Einübung  von  Formen  und  Regeln, 
auf  der  Oberstufe  auch  der  Lektüre  dienen. 
Accentfehlem  soll  keine  entscheidende  Be 
deutung  beigelegt  werden.  Etwaigen  Über- 
griffen — man  scheint  sie  nach  wie  vor 
zu  gewärtigen  — hoffen  die  Lehrpläne  mit 
der  allgemeinen  Bemerkung  entgegen- 
zuwirken:  »Mit  aller  Entschiedenheit  ist 

einer  einseitigen  Wertschätzung  des  Extem- 
porales entgegenzutreten*  (S.  74),  Worte, 
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in  denen  man  nicht  mit  Unrecht  (Z.  f.  d. 
Reform  d.  höh.  Schulen  1901,  54)  »einen 
Ausdruck  der  Verlegenheit,  eine  Beruhigung 
des  Gewissens  sich  selbst  und  dem  Publi- 
kum gegenüber«  sieht. 

Dabei  wird  es  vorerst  sein  Bewenden 
haben;  man  darf  kaum  hoffen,  dafs  die 
nächste  Zeit  eine  veränderte  Stellung  der 
Behörde  gegen  das  Extemporale  bringen 
wird.  Noch  also  sitzt  es  fest  im  Regimente. 
Das  Lateinschreiben,  das  man  im  Prinzip 
aufgegeben  hat,  ist  in  der  Praxis  fest- 
gehalten worden  (Paulsen  II,  579).  Erst 
einer  späteren  Zeit  wird  es  Vorbehalten 
bleiben,  die  Folgerung  zu  ziehen,  die  sich 
aus  dem  veränderten  Lehrziel  des  altsprach- 
lichen Unterrichts  ergibt,  nämlich  auch  im 
Lateinischen  die  Herübersetzung  als  End- 
leistung zu  fordern  und  damit  auf  der 
Oberstufe  das  Extemporale  überflüssig  zu 
machen,  ein  Vorgang,  der  sich  in  aufser- 
deutsehen  Ländern,  wie  Frankreich,  Un- 
garn, Norwegen  und  Schweden,  einigen 
Kantonen  der  Schweiz  u.  a.  schon  voll- 
zogen hat 

2.  Die  Stellung  des  Extemporales  im 
methodischen  Unterricht.  Seine  Vorteile 
und  Nachteile.  Der  eigentliche  Gewinn 
des  Extemporaleschreibens. 

Solange  dieser  Zustand  noch  nicht  er- 
reicht ist,  wird  der  Streit  um  das  Extem- 
porale fortdauem,  das  einem  tiefgründigen 
Methodiker  wie  Waldeck  eine  »öde  und 
mühselige  Quälerei«  ist,  während  alte 
Praktiker,  wie  H.  F.  Müller  (Hum.  Gymn. 
1899,  115)  ihm  einen  »unvergleichlichen 
und  selbständigen  Wert«  zusprechen.  Ja, 
auf  der  Direktoren-Versammlung  der  Pro- 
vinz Sachsen  1896  erklärte  der  Bericht- 
erstatter, ein  erfahrener  Schulleiter,  »das, 
was  vom  humanistischen  Gymnasium  noch 
geblieben  ist,  steht  und  fällt  mit  dem 
Skriptum«,  ein  gewagtes  Wort,  doch  wenn 
man  an  Ecksteins  Kampfruf  denkt,  der  das 
Gleiche  vom  lateinischen  Aufsatz  sagte, 
vielleicht  auch  ein  vielversprechendes.  Die 
schwankenden  Urteile  über  das  Extemporale 
aber  sind  nur  so  zu  erklären,  dafs  man 
sich  nicht  klar  und  vorurteilsfrei  seine 
Stellung  im  methodischen  Gange  des  Unter- 
richts deutlich  macht. 

Wenn  aus  mannigfachen  Beispielen  eine 
klare  Anschauung  von  einer  bestimmten 
Erscheinung  der  Formen-  oder  Satzlehre 


j gewonnen  und  in  das  System  eingereiht 
worden  ist,  beginnt  die  für  die  Einprägung 
so  wichtige  Übung  des  Gelernten.  (Stufe 
der  Methode,  Anwendung,  Verarbeitung.) 
Der  Hauptanteil  fällt  da  dem  mündlichen 
Verfahren  zu,  bei  dem  der  Lehrer  unter 
I Heranziehung  der  ganzen  Klasse  jeden 
Augenblick  verhütend,  helfend,  bessernd 
eingreifen  kann.  Die  Wandtafel  ist  dabei 
bald  heranzuziehen,  bis  eine  genügende 
Sicherheit  erreicht  ist  und  man  nun  den 
Schüler  auf  sich  selbst  stellen  kann.  Das 
geschieht  durch  reichliche  schriftliche  Übun- 
gen im  Tagebuch,  denen  sich  häusliche 
Aufgaben  anreihen  können.  Auch  bei  den 
Tagebuchübungen  wird  der  Lehrer  schwache 
Schüler  beim  Schreiben  aufsuchen,  Schwie- 
rigkeiten heben,  um  möglichst  das  Nieder- 
schreiben des  Fehlers  zu  verhüten.  Ist 
auf  diese  Weise  auch  das  schriftliche  Über- 
setzen in  der  Klasse  geübt,  so  tritt  als  ab- 
schliefsende  Arbeit  das  Extemporale  ein, 
mit  Anfängern  erst  nach  Wochen  oder 
Monaten.  So  vorbereitet  ist  das  Extem- 
porale tatsächlich  nur  der  Niederschlag 
aller  vorhergegangenen  Übungen,  die  »reife, 
sich  von  selbst  ergebende  Frucht«  (Fries, 
Lehrproben  I,  102  ff.,  Dettweiler,  Didaktik 
u.  Methodik  des  lat.  Unterr.  49). 

Dann  bietet  es  auch  Vorteile  genug, 
um  es  als  eine  wünschenswerte  Übung  er- 
scheinen zu  lassen.  Es  ist  zunächst  für 
den  Lehrer  eine  Kontrolle  darüber,  wie  weit 
das  Geübte  Gemeingut  des  einzelnen  ge- 
worden ist,  die  «klare  und  schnelle  Ein- 
sicht in  den  Erfolg  seiner  Arbeit« , die 
nach  Schillers  Urteil  (Reins  Encykl.  Bd.  IV) 
bei  der  gering  bemessenen  Stundenzahl 
doppelt  erforderlich  ist  Ebenso  erkennt 
der  Schüler,  wo  es  ihm  noch  fehlt  Da- 
neben aber  ist  das  Extemporale  auch  eine 
gute  Gewöhnung  für  den  Schüler,  seine 
Gedanken  zusammenzunehmen,  sich  das 
ihm  zu  Gebote  stehende  grammatische 
Wissen  schnell  zu  vergegenwärtigen  und 
es  mit  Anspannung  seiner  ganzen  Kraft  in 
Können  umzusetzen,  also  ein  »Hauptzucht- 
mittel des  Willens«.  (Schiller.)  Aber  eben 
in  diesen  Vorzügen  liegen  auch  die  Nach- 
teile beschlossen,  die  die  gröfste  Vorsicht 
bei  der  Anwendung  des  Extemporales  ge- 
bieten. Es  ist  nur  zu  naheliegend,  dafs 
diese  Kontrolle  mehr  zu  einer  hochnot- 
peinlichen Prüfung  des  Schülers  wird,  dafs 
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diese  Leistung,  die  der  Lehrer  schwarz  auf 
weifs  vor  sich  hat  und  ziffemmäfsig  be- 
werten kann,  in  der  Gesamtbeurteilung  den 
Ausschlag  gibt,  dafs  also  das  Extemporale 
nicht  eine  Übung  neben  vielen  andern 
gleichwertigen  ist,  sondern  die  Übung,  die 
über  Wohl  und  Wehe  des  Schülers  ent- 
scheidet. Dafs  diese  Überschätzung  sich 
von  Anfang  an  bis  heute  drückend  fühl- 
bar gemacht  hat,  zeigen  die  eindringlichen 
Warnungen  der  Behörden  (vergl.  auch  die 
österr.  Instruktionen  S.  46)  und  vieler  Me- 
thodiker. Ebensowenig  darf  man  sich  ver- 
hehlen, dafs  beim  Extemporale  das  gute 
Gedächtnis  des  Schülers  neben  der  Geistes- 
gegenwart eine  grofse  Rolle  spielt,  dafs  der 
Übung  also  etwas  Mechanisches  anhaftet 
(Dettweiler  S.  48).  Infolgedessen  ist  das 
Extemporale  durchaus  kein  zuverlässiger 
Prüfstein  für  die  allgemeine  Befähigung  der 
Schüler,  zu  dem  es  u.  a.  Weifsenfels  hat 
stempeln  wollen.  Frick  und  Schiller  haben 
ganz  recht  mit  der  Behauptung,  dafs  die 
»Paradenaturen  und  die  ruhig-gleichmäfsigen 
Temperamente»  dabei  sehr  im  Vorteil  sind. 
In  unserer  Zeit  aber,  wo  die  nervösen 
Temperamente  zahlreicher  als  jene  sind, 
sollte  man  auch  in  der  Zahl  solcher 
Übungen  unbedingt  Mafs  halten. 

Aus  der  Forderung,  dafs  das  Extem- 
porale aus  methodisch  angelegter  Übung 
herauszuwachsen  habe,  ergibt  sich  schon, 
dafs  eine  Festlegung  der  Zahl  der  Extem- 
poralien, wie  sie  die  Lehrpläne  geben,  un- 
methodisch  ist,  vollends  die  Ansetzung 
eines  bestimmten  Tages.  Die  aber  ist  bei 
wöchentlichem  Schreiben  nötig  mit  Rück- 
sicht auf  die  Extemporalien  in  andern  Fächern 
und  auf  den  korrigierenden  Lehrer,  der 
die  Möglichkeit  haben  mufs,  die  Arbeit 
am  nächsten  Tage  zurückzugeben.  Zudem, 
wenn  wöchentlich  1 lateinisches  und  1 
griechisches,  alle  14  Tage  oder  3 Wochen 
ein  französisches  und  mathematisches  Ex- 
temporale geschrieben  wird,  mufs  sich  zu 
gewissen  Zeiten  ein  »Extemporale- Schwall« 
über  die  Schüler  ergiefsen,  dem  jeder  Schul- 
leiter unbarmherzig  steuern  müfste.  Bei 
gründlicher  Vorübung  werden  oft  einige 
Wochen  zwischen  den  einzelnen  Extem- 
poralien liegen  müssen,  bisweilen  nur  wenige 
Tage.  Schiller  will  nur  solche  Regeln  an- 
gewendet wissen,  die  mindestens  2 Monate 
lang  geübt  sind.  Gewifs  werden  bei  me- 


thodisch richtiger  Anlegung  des  Extem- 
porales die  Angst  des  Schülers,  seine  Un- 
lust sich  sehr  vermindern.  — Aber  wie 
stark  es  trotzdem  auf  die  Natur  der  Schüler 
einwirken  kann,  welche  Rolle  es  bisweilen 
im  Elternhause  spielt,  das  ahnt  der  Lehrer 
nicht  Da  könnten  gelegentlich  Eltern- 
abende die  Augen  öffnen  (vergl.  jertaer 
Gymn.-Progr.  von  1896,  S.  II).  All  diese 
Nachteile  steigern  sich  noch  erheblich  bei 
methodisch  verfehlter  Anlage  der  Extem- 
poralien, wenn  ein  unbesonnener  Lehrer  die 
Schwierigkeiten  häuft  und  in  oft  unbegreif- 
licher Weise  dem  Schüler  geradezu  Schlingen 
und  Fallstricke  legt,  in  der  kurzsichtigen 
Auffassung,  dafs  der  jugendliche  Geist  sich 
nur  am  Schweren  übe  und  dafs  das  Ex- 
temporale deshalb  der  Pflege  bedürfe,  weil 
es  schwerer  sei  als  andere  Übungen  (H. 
F.  Müller  a.  a.  O.).  Dann  ergiefst  sich  eben 
jene  Flut  von  roter  Tinte,  die  dem  Lehrer 
zeigen  sollte,  wieviel  richtiger  es  ist  die 
Fehler  zu  verhüten,  es  entsteht  jene  nutz- 
lose Korrekturarbeit  die  für  ihn  eine  Quelle 
selbstbereiteten  Ärgers  ist  — freilich  sucht 
namentlich  der  Anfänger  so  selten  die 
Schuld  solcher  verfehlten  Extemporalien  bei 
sich  — und  für  das  Haus  eine  Ursache  un- 
aufhörlichen Verdrusses,  oft  auch  greiser 
Kosten  (Nachhilfestunden).  Vergl.  den  treff- 
lichen Aufsatz  Hinc  illae  lacrimae,  Blätter 
für  höh.  Schulwesen  1896.  Daraus  erklärt 
sich  die  beim  grofsen  Publikum  weit  ver- 
breitete Abneigung  gegen  das  Extemporale, 
das  so  allerdings  geradezu  zu  einer  Gefahr 
für  den  Bestand  des  Gymnasiums  werden 
kann  (Bolle,  vergl.  Rethwischs  Jahresber. 
XII,  39  ff.).  Bei  vielen  Schülern  aber  er- 
wacht jene  Unlust,  die  der  Feind  aller 
gedeihlichen  Entwicklung  ist  und  geradezu 
absichtlich  Nachlässigkeit  wecken  kann,  bei 
anderen  die  Umschau  nach  unerlaubter 
Hilfe.  Wie  wohltuend  klingt  da  die  Mah- 
nung der  guten  alten  Württembergischen 
Schulordnung  (Paulsen  I,  350),  die  wir 
auch  auf  das  Extemporale  beziehen  dürfen 
»Darum  gehört  hierher  Geduld,  dieweil 
die  Knaben  oftmals  fehlen;  sonst  wo  man 
ungeduldig  mit  ihnen  ist,  besonders  in 
exercitio  styli,  werden  sie  kleinmütig,  ver- 
zagt und  verdrossen.*  Und  nur  zu  er- 
klärlich ist  es,  dafs  von  Anfang  des  vorigen 
Jahrhunderts  an  bis  auf  Paulsen  und  Rein 
dem  Extemporale  eine  Schar  von  Gegnern 
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erwachsen  ist,  die  dieser  Art  von  Betrieb 
den  Krieg  erklären  und  sich  nicht  zu  un- 
recht bisweilen  auf  Quintilians  »Cito  scri- 
bendo  non  fit,  ut  bene  scribatur«  stützen. 
Übrigens  ist  auch  Oskar  Jäger  kein  Freund 
dieser  Übung,  wie  sein  Buch  »Lehrkunst 
und  Lehrhandwerk«  an  verschiedenen  Stellen 
verrät 

Der  Gewinn  des  methodisch  eingeord- 
neten Extemporales  aber  besteht  — auch 
dessen  mufs  man  sich  klar  bewulst  werden, 
um  vor  Überschätzung  sicher  zu  sein  — 
in  der  Befestigung  des  nötigen,  elemen- 
taren grammatischen  Wissens,  es  kommt 
■ dem  Spracherwerb«  zu  gut  (Dettweiler  49). 
Auf  jede  stilistische  Fertigkeit  hat  man  ja 
endgültig  verzichtet  Ohne  ein  solches 
Wissen  der  grammatischen  Elemente  aber 
ist  ein  gründliches  Lesen  der  Schriftsteller 
nicht  möglich.  Somit  dient  das  Extem- 
porale mittelbar,  neben  den  anderen  Arten 
des  Hinübersetzens,  auch  der  Lektüre. 
Schiller,  Dettweiler  u.  a.  haben  aber  durch- 
aus recht,  wenn  sie  die  Behauptung  Eck- 
steins, Schräders  u.  v.  a.  m.,  volles  sprach- 
liches Verständnis  der  Klassiker  sei  ohne 
Beibehaltung  des  Extemporales  oder  des 
Hinübersetzens  überhaupt  unmöglich,  für 
völlig  unbewiesen  erklären.  Sonst  mülste 
nach  Neudecker  (Blätter  für  bayr.  Gymn.- 
Wesen  1901,  525  f.)  das  Hinübersetzen 
sich  ja  auch  auf  den  poetischen  oder  den 
Stil  des  Tacitus  ausdehnen. 

Also  hat  das  Extemporale  mit  dem  Ab- 
schlufs  des  elementaren  grammatischen  Unter- 
richts sein  Ende  erreicht  Auf  der  Ober- 
stufe kann  es  getrost  wegfallen  und  der 
schriftlichen  Herübersetzung  Platz  machen, 
die  dieselben  Vorteile  bietet,  wie  das  Ex- 
temporale, den  Schüler  ebenso  in  seiner 
sprachlich-logischen  Schulung  fördert,  den 
Unterricht  um  etwa  2 Stunden  wöchentlich 
entlastet,  Raum  gibt  für  Übungen,  die 
das  Urteil  des  Schülers  und  seine  Selb- 
ständigkeit mehr  bilden,  und  cs  end- 
lich dem  Lehrer  ermöglicht,  sich  in  der 
Zeit,  die  ihm  das  wöchentliche  Textent- 
werfen und  Korrigieren  der  Extemporalien 
nimmt,  durch  Lesen  gediegener  philo- 
logischer oder  didaktischer  Werke  weiter 
zu  befruchten.  Für  eine  solche  Gestaltung 
des  Unterrichts  treten  Dettweiler,  Schiller, 
Waldeck,  Ziemer  (in  Rethwischs  Jahres- 
ber.)  ein. 


Darum  hört  die  Erweiterung  der  gram- 
matischen Erkenntnis  auf  der  Oberstufe 
nicht  auf.  Was  für  fruchtbare  Gesichts- 
punkte bietet  nicht  z.  B.  Cauers  Gram- 
matica  militans  für  solche  tiefere  gram- 
matische Betrachtungen!  Man  kann  sie, 
ohne  die  Lektüre  zu  stören,  aus  ihr  ge- 
winnen ; aber  ein  Verwerten  im  Extemporale 
ist  da  nicht  am  Platze.  Will  ein  Lehrer 
auch  solche  Dinge  durch  mündliches  Hin- 
übersetzen üben,  so  benutze  er  gelegentlich 
die  ersten  paar  Minuten  einer  Lektürestunde 
dazu,  lasse  die  Schüler  in  häuslichen  Ar- 
beiten ähnliche  Beispiele  suchen  oder 
bilden  oder  auch  in  einer  der  sog.  kleinen 
deutschen  Arbeiten  darüber  schreiben,  wie 
I das  Dettweiler  (185)  zeigt.  Auf  diese  Weise 
wird  sich  grammatisches  Verständnis  bis 
oben  hin  erhalten.  Freilich  betont  Waldeck 
mit  Recht,  dafs  für  einen  solchen  Betrieb 
die  Mehrzahl  unserer  Schulgrammatiken 
einer  Umarbeitung  bedarf,  da  sie  geradezu 
für  das  Hinübersetzen  angelegt  seien. 

3.  Die  Anlage  des  Extemporales. 
Korrektur  und  Rückgabe.  Für  die  Be- 
handlung des  Extemporales  kommen  etwa 
folgende  Richtlinien  in  Betracht  Es  emp- 
fiehlt sich  durchaus,  dafs  der  Lehrer  den 
Wortlaut  der  Arbeit  selbst  entwirft  und 
zwar  lateinisch  bezw.  griechisch.  Dabei 
leite  ihn,  namentlich  wenn  er  Anfänger  ist, 
der  Wille,  es  den  Schülern  nicht  zu  schwer 
zu  machen.  Der  Schüler,  der  unter  dem 
Druck  der  Aussicht  auf  die  bevorstehende 
Zensur  steht,  findet  oft  Schwierigkeiten, 
wo  der  Lehrer  keine  gesehen  hat  Ein  all- 
mähliches Steigern  der  Ansprüche  ergibt 
sich  bei  wohlüberlegtem  Unterrichtsgang 
von  selbst.  Auf  allen  Stufen  ist  das  Ex- 
temporale kurz  zu  halten,  namentlich  auf 
der  Unterstufe;  der  Extemporale-Entwurf, 
den  Fries  in  seinem  für  den  Anfänger  sehr 
lehrreichen  Aufsatz  (Lehrpr.  1)  bietet,  ist 
zu  lang,  überdies  sind  die  beiden  letzten 
Sätze  als  Schlufs  zu  schwer.  Wenn  es 
sich  um  die  Einprägung  von  Verbalformen 
handelt,  sind  namentlich  im  Griechischen 
Formen-Extemporalien  zur  Abwechslung  zu 
empfehlen.  Diktiert  man  Formen  am 
Schlüsse  von  Satz -Extemporalien,  so  sollte 
man  sie  gesondert  zensieren.  Hinsichtlich 
des  Wortschatzes  halte  man  sich  durchaus 
an  die  Lektüre;  der  zu  enge  Anschluß  an 
den  Schriftsteller  aber,  wie  ihn  die  Lehr- 
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plane  von  1891  empfahlen,  ist  zu  meiden,  | 
weil  dann  die  Arbeit  rein  gedächtnismälsig  i 
wird  und  zu  Betrügereien  geradezu  ver- 
leitet. Liegen  nur  kurze  Satzgefüge  vor, 
so  diktiere  man  das  Extemporale  den 
Schülern  zu  sofortiger  lateinischer  oder 
griechischer  Niederschrift,  langsam  und 
deutlich  sprechend,  im  Anfänge  ausdrück- 
lich an  manchen  Stellen  vor  Fehlern 
warnend.  Sobald  aber  längere  Perioden 
eintreten  oder  es  sich  darum  handelt,  das 
einfachere  deutsche  Oefüge  zu  latinisieren, 
versteht  es  sich  eigentlich  von  selbst,  dafs 
die  Schüler  den  deutschen  Text  vor  sich 
haben  müssen.  Merkwürdigerweise  be- 
gegnet man  dieser  Forderung  noch  sehr 
selten,  bei  Jäger  findet  sie  sich  a.  a.  O. 

S.  139.  Um  aber  ein  wegen  der  Kürze  der 
Zeit  meist  schlechtes  Niederschreiben  des 
deutschen  Textes  zu  umgehen,  unterziehe 
sich  der  Lehrer  der  geringen  Mühe  den 
Text  zu  hektographieren.  Die  Zeitersparnis 
kommt  auch  der  Arbeit  des  Schülers  zu 
gute.  Die  Möglichkeit  zu  nochmaligem 
Überlesen  mufs  der  Schüler  unbedingt 
haben;  unbegreiflicherweise  hält  das  Fries 
nicht  für  nötig. 

Die  Korrektur  erledige  der  Lehrer  noch 
am  gleichen  Tage;  je  früher  die  Arbeit 
dem  Schüler  zurückgegeben  wird,  desto 
gröfser  ist  der  Nutzen.  Man  gehe  dabei 
sorgfältig  zu  Werke  — das  -inspicere,  raro 
perlegere*  früherer  Zeit  kann  nicht  mehr 
gelten  — und  merke  sich  gröbere  Verstöfse 
mit  dem  Namen  des  betreffenden  Schülers 
in  eigenem  Texte  an.  Schreibfehler,  oft  nur 
auf  mundartlicher  Eigentümlichkeit  be- 
ruhend, werte  man  im  Gegensatz  zu  Eck- 
steins unbegreiflicher  Härte  (S.  310)  gering; 
man  unterscheide  zwischen  schweren  und 
leichten  Fehlern.  Die  Accentfehler  im 
Griechischen  leicht  zu  nehmen,  raten  jetzt 
endlich  — wohl  unter  dem  Einflüsse  von 
Wilamowitz  — auch  die  preufsischen  Lehr- 
pläne. Man  hätte  der  Acccntlehre  gegen- 
über getrost  noch  radikaler  sein  können. 

Bei  der  Beurteilung  der  Extemporalien 
nach  der  Konstitution  und  dem  Tempera- 
ment des  einzelnen  Schülers  zu  individuali- 
sieren, wie  Schiller  rät,  ist  bedenklich; 
lieber  erlasse  man  besonders  langsamen 
oder  aufgeregten  Arbeitern  anfangs  einen 
Teil  des  Extemporales.  Beim  Zensieren  sei 
man  nicht  grämlich;  was  in  dieser  Hinsicht 


geleistet  wird,  ersieht  man  daraus,  dais 
durch  Ausstreichen  Berichtigtes,  ja  sogar 
Klexe  bisweilen  als  Fehler  gerechnet  werden. 

Man  entschliefse  sich  gern  zu  einer  I 
oder  II  und  vergesse  nie,  dafs  man  eben 
doch  noch  Lernende  vor  sich  hat,  die  man 
ermutigen,  nicht  einschüchtern  soll.  Die 
Zensuren  kann  man  schwerlich  entbehren: 
jedesmal  aber  den  Rang  des  einzelnen  zu 
bestimmen  (vergl.  die  württembergischen 
Arbeiten  »pro  loco«)  oder  gar  nach  jedem 
Extemporale  neu  zu  setzen  (Fries  a.  a.  0. 
— Wo  bleiben  da  die  hygienischen  und 
pädagogischen  Gesichtspunkte,  die  bei  der 
Sitzordnung  mafsgebend  sein  sollen?)  ist 
ein  ganz  zu  verwerfendes  Wichtigtun  mit 
einer  Einzeileistung,  deren  Ausfall  oft  von 
reinen  Zufälligkeiten  abhängt. 

Bei  der  Rückgabe  bespreche  man  vor 
der  Austeilung  der  Hefte  gruppenweise  die 
einzelnen  Fehler,  ohne  selbst  in  den  des 
Anfängers  zu  verfallen,  dafs  man  mit  sitt- 
licher Entrüstung  alles  Falsche  herzählt 
Am  besten  ist  es,  wenn  die  Schüler  dann 
sofort  in  der  Stunde  verbessern.  Man 
denke  nicht  zu  hoch  vom  Werte  des  häus- 
lichen Emendatums  (Mundums);  es  gar 
auswendig  lernen  zu  lassen,  ist  eine  be- 
dauerliche Überschätzung  des  selbstverfafsten 
Textes  und  des  Extemporalschreibens  über- 
haupt. Viel  heilsamer  ist  es,  der  ganzen 
Klasse  oder  einzelnen  Schülern  gleich  zur 
nächsten  Stunde  Beispiele  zu  häuslichem 
Übersetzen  zu  geben,  in  denen  sie  das 
Verfehlte  nun  richtig  machen  können. 
Nur  schlecht  geschriebene  Arbeiten  las« 
man  zu  Hause  nochmals  sauber  abschreiben. 

Diese  Ausführungen  haben  sich  auf  das 
altsprachliche  Extemporale  beschränkt.  Für 
die  neuen  Sprachen  gelten  im  wesentlichen 
die  gleichen  Grundsätze,  soweit  neben  den 
hier  noch  viel  bedeutsameren  mündlichen 
Übungen  die  schriftlichen  nötig  sind.  An- 
fangs tritt  das  Diktat  ebenbürtig  an  die 
Seite  des  Extemporales. 

Im  geschichtlich -geographischen  oder 
gar  im  Religionsunterricht  Extemporalien 
schreiben  zu  lassen,  zeigt  bis  wohin  dieser 
Kultus  geführt  hat.  Wenn  irgendwo,  so 
sind  hier  die  kleinen  deutschen  Aus- 
arbeitungen am  Platze,  will  man  von 
den  Schülern  eine  schriftliche  Leistung  ev 
tempore  haben. 

Frankfurt  a.  M.  Dr.  Merian-Oecast. 
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Externat  und  Internat  für  Lehrer- 
seminare 

1.  Verschiedene  Beurteilung  des  Internats. 

2.  Relativer  Wert  d_esselben  je  nach  dem 
Schülermaterial,  der  Örtlichkeit  und  gesamten 
Einrichtung  des  Lehrerseminars.  3.  Modi- 
fikationen und  Ergänzungen  des  Internats. 

1.  Verschiedene  Beurteilung  des  Inter- 
nats. Indem  wir  das  Wesen  des  Internats 
als  bekannt  voraussetzen,  möge  nur  daran 
erinnert  werden,  dats  Internate  überhaupt 
in  der  Geschichte  erziehlicher  Institute  bis 
in  die  frühesten  Zeiten  zurückreichen.  Wir 
gedenken  dabei  u.  a.  an  die  Propheten- 
schulen Israels,  an  die  Schule  des  Pytha- 
goras, an  die  bis  in  unsere  Tage  hinein- 
reichenden Klöster  und  sog.  Fürstenschulen, 
an  die  Predigerseminare  für  junge  katho- 
lische wie  evangelische  Theologen,  an  die 
namentlich  in  England  bestehenden  ge- 
schlossenen Anstalten  für  Schüler  wie 
Studenten,  sowie  an  die  unzähligen  mit 
Internaten  verbundenen  Privatschulen  für 
beide  Geschlechter.  Es  wäre  eine  nicht 
wenig  interessante  Aufgabe,  eine  pädagogisch- 
historische Monographie  der  Internate  als 
einer  besonderen  Form  von  Erziehungs- 
anstalten zu  liefern.  Man  würde  auf  Grund 
solcher  Arbeit  die  denkbaren  Einrichtungen, 
Vorzüge  wie  Mängel  des  Internats  weit 
besser  beurteilen  lernen,  als  durch  blofse 
Reflexion. 

Man  könnte  die  Lehrerseminare  zumeist 
unseres  Vaterlandes  in  der  Weise  grup- 
pieren, dafs  man  dieselben  erstlich  als 
reine  Extemate  oder  Internate,  zweitens 
als  aus  beiden  gemischte  Lehranstalten  be- 
zeichnete. 

Das  Urteil  über  die  Seminarinternate  ist 
seit  langem  ein  wenigstens  in  (sog.)  liberalen 
Kreisen  meist  abfälliges.  Man  hat  das 
Seminarinternat  als  eine  Lieblingsstätte  re- 
ligiösen Muckertums  und  der  schlimmsten 
moralischen  Gebrechen  gekennzeichnet,  hat 
gemeint,  der  junge  Mann  werde  hier  dem 
Leben  entfremdet,  lerne  nicht  die  Menschen  ' 
kennen  oder  sich  in  dieselben  fügen,  werde 
linkisch  in  seinem  gesellschaftlichen  Auf- 
treten und  entbehre  somit  wesentlicher 
Eigenschaften,  die  vom  Lehrer  als  einer 
öffentlichen  Person  zu  erwarten  ständen. 
Es  wird  sich  auch  hier  wie  bei  Beurteilung 


[ so  mancher  anderer  übel  berufener  Institu- 
tionen zeigen,  dafs  man  durch  Mangel  an 
Erfahrungen  sowie  an  Beachtung  der  ver- 
schiedenen in  Erwägung  zu  ziehenden  Fak- 
toren zu  voreiligem  absprechenden  und 
mindestens  einseitigen  Urteil  verleitet  wurde. 
Es  kann  gar  nicht  ernstlich  genug  dazu 
gemahnt  werden,  gewisse  Fragen  möglichst 
allseitig  anzufassen,  damit  das  so  leicht  ver- 
kannte und  übersehene  Gute  einer  Sache 
zu  seinem  Rechte  komme. 

2.  Relativer  Wert  der  Internate  über- 
haupt, derjenigen  der  Lehrerseminare  ins- 
besondere. Derselbe  richtet  sich  in  erster 
Linie  nach  den  im  einzelnen  getroffenen 
Einrichtungen  des  Internats,  sowie  nach  den 
dieselben  repräsentierenden  Persönlichkeiten. 
Jene  ersteren  können  an  mannigfachen 
Gebrechen  leiden  aber  auch  allen  berech- 
tigten pädagogischen  Forderungen  völlig 
entsprechen.  Es  kann  hier  der  Geist  klein- 
licher, pedantischer,  streng  klösterlicher  Ein- 
schränkung und  Gängelung  des  Zöglings, 
aber  auch  eine  durchaus  gesunde  Päda- 
gogik herrschen,  so  dafs  für  jeglichen  Haupt- 
zweig erziehlicher  Leitung  trefflich  gesorgt 
ist.  Man  kann  im  Internat  gesetzliche  Be- 
schränkung und  freie  Bewegung  des  Zög- 
lings in  eine  durchaus  angemessene  Ver- 
bindung bringen,  so  dafs  derselbe  je  nach 
seinem  Alter  und  der  diesem  entsprechen- 
den geistigen  wie  körperlichen  Entwicklung 
jedes  billiger-  und  vernüftigerweise  zu  ge- 
währende Recht  geniefst.  Tritt  zu  solcher 
Einrichtung  die  hingebende  treue  und 
Vertrauen  erweckende  Lehrerpersönlichkeit, 
so  dafs  die  Internatsgemeinschaft  alle  Haupt- 
; Vorzüge  einer  wohl  organisierten  Familie 
in  sich  birgt,  so  wird  kaum  noch  ein  Ein- 
wand gegen  den  erziehlichen  Wert  des 
Internats  erhoben  werden  können. 

Insbesondere  richtet  sich  der  Wert  des 
Internats  zuerst  nach  der  Beschaffenheit  des 
Schülermaterials.  Hat  man  es  mit  Zög- 
lingen zu  tun,  die  noch  wenig  Willens- 
kraft, noch  keinen  fest  geprägten  sittlichen 
Charakter,  dazu  noch  kein  lebhaftes  wissen- 
schaftliches Interesse  zeigen,  aber  auch 
keinerlei  reifere  Lebenserfahrungen  gewonnen 
haben,  so  wird  sich  ein  fester  Mittelpunkt,  eine 
gesetzlich  geregelte  Norm  ihres  gesamten 
Privatlebens  als  geradezu  wünschenswert 
darstellen.  Sie  erhalten  ja  nun  einen  sicheren 
Anhalt  für  ein  wohl  geordnetes,  regel- 
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mäfsiges  Leben,  für  weise  Einteilung  und 
Benutzung  ihrer  Zeit,  für  einen  ange- 
messenen Wechsel  zwischen  Arbeit  und 
Erholung,  zwischen  Anstrengung  und  Aus- 
spannung. 

Denken  wir  ferner  an  Seminarzöglinge, 
die  nur  über  spärliche  Mittel  für  ihre  ge- 
samte leibliche  Verpflegung  zu  verfügen 
haben  und  namentlich  in  der  teueren  Orofs- 
stadt  aus  Rücksichten  der  Sparsamkeit  mit 
auf  die  dürftigsten  Wohnungs-  wie  Bekösti- 
gungsverhältnisse angewiesen,  infolgedessen 
sowohl  in  gesundheitlicher  wie  sittlicher 
Hinsicht  gefährdet  sein  müfsten,  wie  sollte 
denen  der  Aufenthalt  in  gesunden,  frei  ge- 
legenen Räumen,  inmitten  fürsorglicher 
Pflege  durch  wohlwollende  Lehrer,  im  Ge- 
nüsse wenn  auch  einfacher  aber  gesunder 
kräftiger  Kost  nicht  in  hohem  Grade  zu- 
träglich sein!  Mag  auch  in  kleineren  Städten 
die  Unterkunft  der  Seminaristen  in  zu- 
verlässigen bürgerlichen  Familien  sowie 
eine  gewisse  Kontrolle  ihres  Privatlebens 
durchführbar  sein,  so  wird  das  in  der  Grols- 
stadt  auf  nicht  geringe  Schwierigkeiten 
stofsen.  Die  gesamte  leibliche  Verpflegung, 
auf  die  doch  im  Leben  des  jungen 
Mannes  aufserordentlich  viel  ankommt, 
wird  im  wohl  organisierten  Internat  un- 
gleich besser  bestellt  sein,  als  in  der 
häufig  kümmerlichen  Privatwohnung,  mit 
welcher  die  Wirtshauskost  verbunden  zu 
sein  pflegt 

Zu  diesem  Vorzug  des  Internats  nach 
Seite  der  leiblichen  Pflege  kann  aber  an- 
drerseits derjenige  der  geistig-sittlichen  För- 
derung wenigstens  überall  da  hinzutreten, 
wo  die  Lehrer  zugleich  väterliche  Freunde 
der  Seminaristen  sind  und  sein  wollen, 
wo  sich  vielfache  gesellige  Anknüpfungen 
von  selbst  machen  und  — was  doch  so 
wichtig  der  rechten  Ausfüllung  der  Mufse- 
stunden  weiter  Spielraum  vergönnt  ist. 
Freilich  haben  wir  die  Erfahrung  zu 
machen,  dafs  verhältnismäfsig  wenig  Lehrer 
zugleich  Erzieher  auch  außerhalb  der  Lehr- 
stunden sein  mögen;  von  der  Internatstätig- 
keit mit  ihren  mannigfachen  Verpflich- 
tungen und  Opfern  will  man  sich  gern  be- 
freien, um  seinen  geselligen  Neigungen 
oder  Lieblingsstudien  ungehindert  nachzu- 
gehen. Wo  die  Internatspflichten  als  eine 
Last  empfunden  werden,  wo  namentlich  die 
Familie  des  Leiters  der  Anstalt  weder  Lust 


noch  Geschick  zeigt,  mit  ihrer  Haus- 
gemeinde eine  innigere  Gemeinschaft  zu 
bilden,  ist  freilich  kein  Segen  vom  Internat 
zu  erwarten,  denn  dann  stellen  sich  die 
unsauberen  Geister  kalter  Entfremdung,  der 
Neigung  zu  allerlei  Täuschungen  und  gegen- 
seitigen Mitstrauens  ein. 

3.  Modifikationen  und  Ergänzungen 
des  Internats.  Recht  wohl  liefse  sich  eine 
Zwischenstufe  zwischen  völlig  organisiertem 
Internat  und  völligem  Extemat  hersteilen. 
Man  könnte  namentlich  an  grofsen  volk- 
reichen Seminarorten  für  die  auswärtigen 
Zöglinge,  am  besten  in  unmittelbarer  Nähe 
des  Seminargebäudes,  Wohnungen  ein- 
richten, dieselben  durch  dazu  angestellte 
Personen  versorgen  und  in  stand  halten 
lassen,  zu  einem  Minimalpreise  an  die  Se- 
minaristen abgeben.  Die  Wohnungsver- 
walter hätten  zugleich  die  Verpflegung  der 
Zöglinge  zu  übernehmen  und  zwar  nach 
einer  vorgeschriebenen  Taxe  z.  B.  für  Be- 
köstigung, Besorgung  der  Wäsche,  der 
Heizung,  Beleuchtung  und  verschiedener 
unentbehrlicher  Dienstleistungen.  Es  müfste 
in  solchen  Heimstätten  auch  wohl  eine  be- 
stimmte Hausordnung  beobachtet  werden, 
damit  aus  dem  Zusammenwohnen  einer 
gröfseren  Zahl  in  einem  Hause  keine  emp- 
findlichen Störungen  erwüchsen.  Doch 
sollten  sich  alle  die  betreffenden  Beschrän- 
kungen innerhalb  eines  weiteren  Rahmens 
halten,  so  dats  dem  Belieben  des  einzelnen 
für  sein  Privatleben  doch  noch  ein  ent- 
sprechender Spielraum  vergönnt  bliebe. 
Als  eine  Ergänzung  des  Internats  dürfte 
man  es  ferner  ansehen,  wenn  den  externen 
Zöglingen  des  Seminars  seitens  der  Seminar- 
lehrer innerhalb  gewisser  Zeiten  häusliche 
Besuche  zu  machen  wären,  und  in  dieser 
Form  eine  Art  wohlwollend  gehandhabter 
Kontrolle  über  das  Privatleben  der  Semina- 
risten geübt  würde.  Die  teilweise  Bekösti- 
gung der  externen  Zöglinge  durch  den 
Hausverwalter  des  Seminargebäudes  er- 
scheint uns  ebenfalls  als  eine  Art  Ergänzung 
des  Internatslebens. 

Geht  man  von  dem  Grundsätze  aus, 
dafs  man  den  Menschen  zum  rechten  ver- 
nünftigen Gebrauch  freier  persönlicher  Be- 
wegung wie  zu  so  vielem  anderen  erst  er- 
ziehen müsse,  so  wird  man  alle  die  aus 
Wohlwollen  für  die  reifere  Jugend  ent- 
springenden mafsvollen  Beschränkungen 
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ihres  Privatlebens  willkommen  heilsen.  Es 
beruht  nach  unseren  Erfahrungen  auf 
völligem  Irrtum,  dals  eine  gewisse  Ge- 
bundenheit auch  der  reiferen  Jugend  die 
greisere  Zügellosigkeit  beim  Eintritt  in 
völlige  Ungebundenheit  mit  sich  führe.  Es 
sind  uns  viele  treffliche  Männer  auf  allen 
möglichen  Gebieten  bekannt,  die  durch  eine 
sogar  recht  harte  Schule  klösterlicher  In- 
ternate hindurch  gegangen  waren;  sie 
wurden  weder  Kopfhänger  noch  Wüstlinge, 
noch  Freunde  einer  unfreien  Lebensan- 
schauung, zeichneten  sich  vielmehr,  wie 
durch  wissenschaftliche  Leistungen,  so  durch 
bahnbrechende  reformatorische  Bestrebungen 
aus.  Es  sei  nur  an  den  einstigen  Kloster- 
bruder Luther,  an  den  Karlsschüler  Schiller, 
an  den  Afraner  Lessing,  an  den  Portenser 
Fichte,  an  den  Hermhuterschüler  Schleier- 
macher oder  an  jene  stattliche  Schar  grofser 
selbständiger  Denker,  kritischer  Theologen, 
überhaupt  epochemachender  Gelehrter  er- 
innert, die  aus  dem  intematartig  einge- 
richteten Tübinger  Stift  und  den  niederen 
Württemberger  Seminaren  hervorgegangen 
sind.  Ist  es  doch  selbst  schon  psycho- 
logisch einleuchtend,  dafs  wer  mit  bereits 
gesammelter  geistiger  Kraft,  mit  erwachter 
Lern-  und  Forschungslust,  mit  der  Fähigkeit 
zu  ernster  anhaltender  Arbeit  ins  Leben 
hinaustritt,  nun  auch  doppelt  gewappnet 
sein  werde  gegen  dessen  gefährliche  Ver- 
suchungen und  vortrefflich  dazu  aus- 
gerüstet, ein  Führer  für  andere,  Schwächere 
zu  werden. 

Literatur:  Die  Frage  des  Internats  ist 
u.  a.  in  Diesterwegs  Rheinischen  Blättern,  so- 
wie in  des  Verfassers  des  vorstehenden  Ar- 
tikels »Vermischten  pädagogischen  Schriften» 
(6.  Sammlung)  eingehend  behandelt  worden. 
Vergl.  den  Art.  »Alumnat-. 

Jen*.  H.  Keferstein. 


Exzentrizität 

1.  Definition.  2.  Entstehung.  3.  Vor- 
kommen und  Bedeutung.  4.  Bekämpfung. 

1.  Definition.  Man  versteht  unter  Ex- 
zentrizität eine  auffällige,  von  der  durch- 
schnittlichen Gedankenverbindung  und  Ge- 
fühlsbetonung erheblich  abweichende  Ge- 
dankenverbindung und  Gefühlsbetonung. 
Die  Empfindungen,  welche  wir  als  Kinder 


sammeln,  sind  für  alle  Kinder  in  vielen 
Beziehungen  gleich.  Dies  gilt  sowohl  für 
die  Empfindungen,  welche  die  Naturobjekte 
in  uns  erregen,  wie  für  diejenigen,  welche 
die  Worte  der  uns  umgebenden  Personen 
erregen.  Hieraus  erklärt  sich,  dafs  bei 
aller  individueller  Verschiedenheit  doch 
unsere  Gedankenverbindungen  und  Gefühls- 
betonungen — wenigstens  innerhalb  eines 
Landstrichs,  eines  Zeitalters  und  eines  sozialen 
Milieu  — eine  unverkennbare  Überein- 
stimmung oder  Einförmigkeit  zeigen.  Wird 
ein  Individuum  in  früher  Jugend  in  einen 
anderen  Landstrich  oder  in  eine  andere 
soziale  Umgebung  versetzt,  so  kommt  es 
zu  Abweichungen  und  zwar  oft  zu  sehr 
erheblichen  Abweichungen  von  der  durch- 
schnittlichen Gedankenverbindung  und  Ge- 
fühlsbetonung der  ursprünglichen  Um- 
gebung. Eine  solche  Abweichung  wird 
man,  da  sie  in  dem  Wechsel  des  Aufent- 
halts und  der  Umgebung  eine  ausreichende 
Erklärung  findet,  nicht  als  Exzentrizität  be- 
zeichnen. Letztere  Bezeichnung  trifft  erst 
dann  zu,  wenn  trotz  annähernd  gleicher 
äufserer  Lebensbedingungen  die  bez.  Ab- 
weichung eintritt 

2.  Entstehung.  Die  Hauptursachen  der 
Exzentrizität  im  Kindesalter  sind 

1.  Exzentrische  Erziehung. 

2.  Krankhafte  Veranlagung. 

Im  ersteren  Fall  ist  die  Exzentrizität  im 
Grunde  genommen  oft  eine  rein  imitato- 
rische. Wie  eine  Gewöhnung  an  be- 
stimmte Bewegungsweisen  anerzogen  wer- 
den kann,  so  auch  eine  Gewöhnung  an 
bestimmte  Associationsweisen  und  Gefühls- 
betonungen. Wie  die  Kinder  oft  die  Gesti- 
kulation etc.  ihrer  Eltern  oder  Erzieher 
nachahmen,  so  auch  ihre  Art  und  Weise 
des  Denkens  und  Fühlens.  So  braucht 
also  die  Exzentrizität  der  Eltern  nicht  einmal 
direkt  in  den  Einzelheiten  der  Erziehung 
selbst  sich  zu  äufsern,  sondern  die  Nach- 
ahmung, welche  ohne  Wissen  und  Willen 
der  Eltern  an  der  Erziehung  teilnimmt, 
überträgt  die  exzentrische  Denk-  und  Fühl- 
weise auf  die  Kinder.  In  vielen  anderen 
Fällen  beeinflufst  die  Exzentrizität  der 
Eltern  auch  die  Erziehung  im  einzelnen. 
Namentlich  wird  die  Erziehung  oft  un- 
gleichmäfsig  und  zersplittert  Im  Kind 
wird  zu  früh  das  Nachdenken  über  Probleme 
angeregt,  welche  erst  das  reifere  Alter  be- 
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schattigen  sollten.  Vor  allem  wird  die 
Phantasie  auf  Kosten  der  einfachen  Beob- 
achtung und  des  logischen  Denkens  im 
Übermafs  entwickelt  Gerade  die  Phantasie 
ist  insofern  sie  neue  Associationen  hervor- 
bringt ganz  besonders  geeignet  bei  über-  j 
mäfsiger  Entwicklung  zu  weit  von  dem  ] 
Durchschnitt  der  Associationen  und  Ge- 
fühlsbetonungen abzuführen. 

In  vielen  anderen  Fällen  ist  eine  krank-  | 
hafte  Veranlagung  der  Hauptfaktor.  Diese 
selbst  ist  bald  die  Folge  der  erblichen  Be- 
lastung — die  Exzentrizität  ist  dann  Teil- 
erscheinung der  sog.  erblichen  psychopathi- 
schen Konstitution  — bald  die  Folge  einer  das 
Nervensystem  in  Mitleidenschaft  ziehenden 
Kinderkrankheit  (Encephalitis,  Meningitis, 
Typhus  etc.).  Die  Erziehung  solcher  Kin- 
der ist  zuweilen  mustergültig,  exzentrische 
Vorbilder  können  vollständig  fehlen,  und 
doch  beobachtet  man  schon  in  frühem 
Lebensalter  auffällige,  vom  Durchschnitt  ab- 
weichende Gedankenverbindungen  und  Ge- 
fühlsbetonungen. Die  Urteile  zeichnen  sich 
durch  Frühreife  (Altklugheit)  und  Ver- 
schrobenheit aus.  Meist  sind  sie  auffällig 
apodiktisch,  oft  widersprechen  sie  den  ein- 
fachsten Beobachtungstatsachen.  Bei  ein- 
fachen Überlegungen  macht  das  Denken 
seltsame  Umwege,  während  es  andrerseits 
in  komplizierten  Fragen  die  entferntesten 
Begriffe  kurz  zusammenschweifst.  Dabei 
ist  der  Vorstellungsablauf  gewöhnlich  sprin- 
gend. Das  ganze  Denken  ist  fragmentarisch 
und  voll  innerer  Widersprüche.  Damit 
verbindet  sich  zuweilen  schon  früh  ein 
abnormer  Hang  zum  Grübeln.  Das  Warum- 
Fragen  des  gesunden  Kindes  ist  in  krank- 
hafter Weise  gesteigert.  Noch  viel  aus- 
gesprochener äufscrt  sich  die  Exzentrizität 
auf  dem  Gebiet  des  Gefühlslebens.  Die 
positiven  und  negativen  Gefühlstöne  ver- 
teilen sich  in  einer  ganz  abnormen  Weise 
und  treten  in  abnorm  hohen  Intensitäts- 
graden auf.  Am  häufigsten  ist  ein  un- 
natürlicher Hang  zur  Einsamkeit  und  eine 
Abneigung  gegen  Verkehr  mit  anderen 
Kindern,  ln  der  Einsamkeit  ergehen  sich 
solche  Kinder  bald  in  metaphysischen 
Grübeleien,  bald  in  weltschmerzlichen  Ge- 
danken, bald  in  hypochondrischen  Vor- 
stellungen. So  entnahm  ich  z.  B.  folgende 
Äufserungen  dem  Briefe  eines  jungen  Gym- 
nasiasten: »Die  letzte  Reise  hat  mir  einige 


schöne  Tage  verschafft,  in  denen  ich  mein 
Leid  und  meine  Schmerzen  ins  Meer  der 
Vergessenheit  tauchen  konnte.  Das  ist  ja 
auch  viel  wert!  Ich  habe  gesehen  — von 
neuem  — , dafs  die  Erde  etwas  sein  kann 
dem,  dem  sie  etwas  sein  soll ! Dieses  Soll 
ist  das  Problem  der  Menschheit.  Es  er- 
scheint so  verzweifelnd,  verbitternd  und 
ist  doch  so  süfs  dem,  der  sich  über  die 
Erde  hinwegsetzt.  Die  Erde,  das  Leben 
zu  lieben,  halte  ich  für  das  gröfste  Kunst- 
stück, was  es  gibt.  — Wie  ein  böser 
Dämon  steht  der  Lebensüberdruis  hinter 
mir  und  lauert  auf  eine  schwache  Stunde. 
— Die  Erde  und  ihr  Leid  haben  mich 
weggestofsen.  — Wo  keine  Hoffnung,  da 
ist  ewige  Nacht«  Derselbe  klagt  zu  an- 
derer Zeit:  »Ich  kann  mir  eben  nichts  mehr 
denken,  was  ich  lieber  wollte,  als  dais  ich 
gar  nicht  wäre.  Und  hierzu  kommt  noch 
eins,  der  Abscheu  vor  dem  Tode,  vor  dem 
Untergang  des  Körpers.  So  schwebe  ich 
zwischen  Leben  und  Tod,  beides  fürchtend 
und  doch  ohne  Ausweg  etc.«  Nicht  wenige 
Selbstmorde  scheinbar  geistesgesunder  Kin- 
der gehen  aus  solchen  exzentrischen  Ge- 
fühlsbetonungen hervor.  Ich  erinnere  z.  B. 
an  ein  13 jähriges  Kind,  welches  nach 
Voisins  Bericht  sich  erhing  und  ein  Schrift- 
stück mit  folgendem  Anfangssatz  hinterliefs : 
Je  legue  mon  äme  ä Rousseau  et  mon 
corps  ä la  terre.  In  anderen  Fällen  äuisert 
sich  die  Exzentrizität  in  unmotiviert  schwär- 
merischer Zuneigung  oder  in  ebenso  inten- 
sivem Hafs.  Beides  kann  sich  gleicher- 
mafsen  auf  Personen  wie  auf  Gegenstände. 
Beschäftigungen  etc.  beziehen.  Etwas  sel- 
tener sind  barocke  heitere  Stimmungen. 
Auch  hier  fällt  namentlich  die  relative 
Motivlosigkeit  und  andrerseits  die  Mais- 
losigkeit  der  heiteren  Affekte  auf.  Nicht 
selten  wechseln  auch  bizarre,  übermütige 
Eulenspiegeleien  mit  weltschmerzlichen  Ver- 
stimmungen ab. 

Schon  in  manchen  äufserlichen  Zügen 
verrät  sich  die  Exzentrizität:  der  sprach 
liehe  Ausdruck  ist  oft  geschraubt,  die 
Schrift  gekünstelt,  die  Kinder  lieben  seltsam 
geschnittene  Kleider,  auffällige  Farben, 
barocke  Frisuren  u.  dergl.  m. 

Ausdrücklich  ist  hervorzuheben,  dafs 
die  Begabung  dieser  Kinder  durchaus  nicht 
stets  unter  dem  Durchschnitt  liegt  Man 
mufs  sich  jedoch  andrerseits  ebenso  sehr 
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vor  dem  praktisch  sehr  gefährlichen  Irrtum 
hüten,  dafs  diese  Exzentrizität  einen  Beweis 
für  besondere  Begabung  enthalte  oder  diese 
jene  notwendig  nach  sich  ziehe.  Beides 
ist  falsch.  Die  Schwäche  des  logischen 
Denkens,  welche  mit  der  Exzentrizität  fast 
unzertrennlich  verbunden  ist,  deutet  viel- 
mehr im  allgemeinen  auf  eine  intellektuelle 
Minderwertigkeit.  Eher  verträgt  sich  künst- 
lerische Begabung  mit  Exzentrizität,  aber 
auch  hier  ist  der  Rückschlufs  von  dieser 
auf  jene  völlig  unstatthaft. 

3.  Vorkommen  und  Bedeutung.  Aus 
dem  Obigen  erhellt  bereits,  dafs  Exzentri- 
zität oft  genug  mit  Krankheit  gar  nichts 
zu  tun  hat.  Nur  wenn  die  exzentrische 
Abweichung  erheblich  und  nicht  auf  er- 
ziehliche Einflüsse  (im  weitesten  Sinne) 
zurückzuführen  ist,  hat  man  an  eine  patho- 
logische Exzentrizität  zu  denken  und  somit 
eine  psychopathische  Disposition  anzu- 
nehmen (s.  o.).  Die  Bedeutung  der.  Ex- 
zentrizität ist  dementsprechend  auch  in 
beiden  Fällen  sehr  verschieden.  Die  durch 
Erziehungsfehler  bedingte  Exzentrizität  be- 
dingt in  der  Regel  nur  einen  mehr  oder 
weniger  erheblichen  Nachteil  im  Kampf 
ums  Dasein  und  nur  eine  relativ  geringere 
Gefahr  für  die  geistige  Gesundheit.  Die 
krankhafte  Exzentrizität  bedeutet  eine  direkte 
Bedrohung  der  geistigen  Gesundheit.  Nicht 
selten  entwickeln  sich  aus  jenen  Grübeleien, 
verschrobenen  Urteilen,  exzessiven  Ab-  und 
Zuneigungen  etc.  des  exzentrischen  Kindes 
Wahn-  und  Zwangsvorstellungen.  Dazu 
kommen  die  Gefahren  des  Selbstmordes, 
geschlechtlicher  Verirrungen,  ungenügenden 
Lernens  etc.,  deren  Zusammenhang  mit 
der  Exzentrizität  keiner  weiteren  Erörterung 
bedarf.  Wenn  sonach  jede  Exzentrizität 
im  kindlichen  Alter  ernst  zu  nehmen  ist, 
so  ist  doch  die  Bedeutung  ganz  besonders 
erheblich,  wo  dieselbe  scheinbar  unver- 
mittelt, d.  h.  trotz  normaler  Erziehung  auf- 
getreten ist 

4.  Bekämpfung.  Wo  nur  Erziehungs- 
fehler jm  Spiele  sind,  genügt  in  der  Regel 
eine  Änderung  der  Erziehungsmethode. 
Tritt  diese  Änderung  früh  genug  in  Kraft, 
so  wird  meist  die  Beseitigung  der  exzen- 
trischen Abweichung  ohne  besondere  Schwie- 
rigkeit gelingen.  Sehr  grofse  Schwierig- 
keiten bietet  hingegen  die  Behandlung  der 
pathologischen  Exzentrizität.  Ärztlicher  Bei- 


rat ist  hier  nicht  zu  entbehren.  Zunächst 
findet  man  sehr  oft  begleitende  Störungen 
der  körperlichen  Entwicklung  und  des 
körperlichen  Zustandes  (Appetit-  und  Schlaf- 
losigkeit, Obstipation,  Kopfschmerzen,  vaso- 
motorische Störungen  etc.),  welche  den 
krankhaften  seelischen  Zustand  geradezu 
unterhalten.  Die  Beseitigung  dieser  Sym- 
ptome ist  unbedingt  sofort  in  Angriff  zu 
nehmen.  Aber  auch  die  seelische  Ab- 
normität bedarf  der  ärztlichen  bezw.  psy- 
chiatrischen Behandlung.  Die  psychia- 
trische Beobachtung  lehrt  bezüglich  dieser 
Fälle  folgende  Mafsregeln  als  besonders 
heilsam : 

1.  Regelung  des  ganzen  täglichen 
Lebens  — auch  außerhalb  der  Schul- 
stunden — durch  einen  ausführlichen 
Stundenplan. 

2.  Vorwiegende  Beschäftigung  mit  Natur- 
beobachtung (Pflanzenbestimmen,  Pflanzen- 
abzeichnen, Anlegung  naturwissenschaft- 
licher Sammlungen,  Aquarien,  Terrarien  etc.) 
und  Handfertigkeit  (Zeichnen,  Schnitzen, 
Aquarellieren  etc.). 

3.  Einschränkung  der  Lektüre. 

4.  Einschränkung  des  unbeschäftigten 
Alleinseins. 

5.  Langsame  Gewöhnung  an  Verkehr 
mit  anderen  Kindern. 

6.  Langsame  Gewöhnung  an  logische 
und  von  sinnlicher  Beobachtung  unab- 
hängige Arbeit. 

ln  den  Punkten  5 und  6 wird  fast  stets 
durch  Übereilung  gefehlt.  Man  meint  die 
krankhafte  Veränderung  im  wesentlichen 
Punkt  zu  treffen,  wenn  man  das  Kind 
zum  Verkehr  mit  anderen  Kindern  zwingt 
und  durch  zahlreiche,  mehr  oder  weniger 
trockene  Arbeiten  von  den  phantastischen 
Denkneigungen  ablenkt  Brüske  Versuche 
dieser  Art  mifslingen  erfahrungsgemäfs  bei 
der  krankhaften  Exzentrizität  fast  stets.  Ver- 
kehr und  methodisches  Arbeiten  widert 
das  Kind  doppelt  an  und  verstärkt  die 
krankhaften  Neigungen.  Man  gehe  daher 
äufserst  vorsichtig  vor.  Eventuell  riskiere 
man  ein  Zurückbleiben  in  der  Schule  und 
führe  zuerst  die  unter  2 angegebene  Be- 
schäftigung durch.  Dabei  suche  man  das 
Vertrauen  der  Kinder  zu  gewinnen  und 
vermeide  jedes  Verspotten  oder  schroffes 
Zurechtweisen  ihrer  exzentrischen  Ab- 
weichungen. Das  gewonnene  Vertrauen 
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benützt  man  später,  um  ganz  allmählich 
das  Kind  an  Verkehr  und  methodische 
Arbeit  zu  gewöhnen.  Unbedingt  vermeide 
man  auch  jede  Diskussion  über  die  phan- 
tastischen Gedanken  der  Kinder.  Es  ist 
mit  diesen  wie  mit  den  Wahnvorstel- 
lungen der  ausgesprochenen  Geisteskranken. 


Sie  werden  viel  leichter  vergessen  als 
widerlegt. 

Literatur:  Moreau,  Der  Irrsinn  im  Kindes- 
alter. Übers,  von  Galatti.  Stuttgart  1889.  S.  171. 
— Emminghaus,  Die  psychischen  Störungen 
des  Kindesalters.  Tübingen  1887.  S.  110. 

Berlin.  Th.  Ziehen. 
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Fabeln  im  Unterricht 

1.  Pädagogische  Wertschätzung  der  Fabel 
in  der  Vergangenheit  und  in  der  Gegenwart. 
2.  Die  lehrhafte  Fabel  im  Oesinnungsunter- 
richt. 3.  Die  äsopische  Fabel  im  Kinder- 
garten. 4.  Die  äsopische  Fabel  in  der  Natur- 
kunde. 5.  Die  Heysche  Fabel. 

1.  Pädagogische  Wertschätzung  der 
Fabel  in  der  Vergangenheit  und  Gegen- 
wart Schon  in  alten  Zeiten  haben  die 
Fabeln  ihres  lehrhaften  Charakters  wegen 
Verwendung  im  Unterrichte  gefunden.  Es 
waren  namentlich  die  äsopischen  Fabeln, 
denen  man  sowohl  in  ihrer  griechischen 
Heimat,  wie  in  Rom,  wie  in  Deutschland 
hohen  pädagogischen  Wert  zuschrieb. 
Unter  ihren  Lobrednem  in  Deutschland  be- 
finden sich  keine  Geringeren  als  Luther 
und  Lessing.  »Ich  wüfste  aufser  der 
heiligen  Schrift  nicht  viel  Bücher,  die  diesem 
(Buch  von  den  Fabeln  und  Märchen)  über- 
legen sein  sollten.  Denn  man  darin  unter 
schlechten  Worten  und  einfältigen  Fabeln 
die  allerfcinste  Lehre,  Warnung  und  Unter- 
richt findet.«  So  schreibt  Luther  in  der 
Vorrede,  welche  er  den  von  ihm  bearbeiteten 
Fabeln  vorausschickt.  Die  Gestalt,  in  der 
die  äsopische  Fabel  zu  ihm  kam,  war  — 
wie  die  neuere  Kritik  annimmt  — nicht 
mehr  die  ursprüngliche;  sie  hatte  vielmehr 
durch  die  unterrichtliche  Verwertung 
mancherlei  Veränderung  erfahren:  jede 

Fabel  schleppte  eine  trockene,  oft  gesuchte 


Lehre  hinter  sich  her.  Auf  die  Heraus- 
bildung dieser  Lehre  hatte  es  nun  auch 
Luther  abgesehen,  und  in  seiner  Bearbeitung 
finden  wir  sie  deshalb  oft  in  der  Form 
des  Sprichworts  der  Fabel  angefügt.  — 
Wenn  auch  Lessing  den  Endzweck  der 
Fabel  in  dem  moralischen  Lehrsatz  sieht, 
so  will  er  doch  — im  Gegensatz  zu  Luther 
— die  Fabel  so  kurz  wie  möglich  erzählt 
haben.  Nichts  soll  die  Aufmerksamkeit 
von  der  zu  erfassenden  Moral  ablenken: 
Kürze  ist  ihm  die  Seele  der  Fabel.  Neben 
dem  moralischen  Nutzen  erwartet  aber 
Lessing  von  einer  richtigen  Behandlung 
der  Fabel  nichts  weniger,  als  dafs  durch 
sie  Erfinder  und  selbstdenkende  Köpfe 
herangebildet  werden.  Den  Schüler  dahin 
zu  bringen,  sich  ebenso  leicht  von  dem 
Besonderen  zu  dem  Allgemeinen  zu  er- 
heben, als  von  dem  Allgemeinen  zum  Be- 
sonderen sich  wieder  herabzulassen  (s.  Art. 
Formalstufen),  den  Erfindungsgeist  zu 
wecken  und  zu  schärfen,  indem  man  ent- 
weder von  der  Geschichte  eher  abbricht, 
oder  sie  weiter  fortführt  oder  einen  Um- 
stand der  Fabel  zur  Bildung  einer  neuen 
verändert:  darin  erblickt  er  den  »heuristi- 
schen Nutzen«  der  Fabeln. 

Hält  man  sich  Luthers  und  Lessings 
Urteil  über  den  Bildungswert  der  Fabeln 
vor  Augen,  und  erinnert  man  sich  zugleich 
dessen,  was  die  Literaturgeschichte  von 
Gellerts  Fabeln  berichtet,  dafs  sie  nämlich 
»in  keinem  anständigen  und  ehrbaren 
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Hause  fehlten*  und  dafs  sie  in  den 
Schulen  zu  den  obligatorischen  Büchern 
gehörten«  (Dewischeit),  so  mufs  man  billig 
erstaunt  sein  über  die  unbedeutende  Rolle, 
welche  die  Fabeln  im  Jugendunterricht  der 
Gegenwart  spielen.  Eine  Fabelsammlung 
würde  man  unter  den  heutigen  Schul- 
büchern vergeblich  suchen.  Nur  in  den 
Lesebüchern  treten  einzelne  Fabeln  zer- 
streut auf.  In  höheren  Schulen  werden 
sie  wohl  auch  zu  Übersetzungsübungen 
verwendet.  Der  Gesinnungsunterricht  aber 
kümmert  sich  wenig  oder  gar  nicht  um 
sie.  — Ist  diese  kühle  Haltung  der  Gegen- 
wart berechtigt? 

2.  Die  lehrhafte  Fabel  im  Gesinnungs- 
unterricht Es  ist  eine  bekannte  Erfahrung, 
dafs  Kinder  gern  Geschichten  hören  oder 
lesen,  und  die  Fabel  bringt  ihre  Moral  in 
dem  angenehmen  Gewände  einer  Geschichte. 
Mufs  ihr  deshalb  nicht  das  kindliche  Inter- 
esse gesichert  sein?  Sagt  doch  auch  Nie- 
meyer: »Geschichtliche  Einkleidung  und 
Dichtung  zu  moralischen  Zwecken  kann 
anziehend  für  die  Jugend  werden.*  Frei- 
lich fügt  er  hinzu:  »Am  meisten  da,  wo 
sich  der  Lehrzweck  verbirgt  und  nur  ein 
reges,  mannigfaltig  gestaltetes  Leben  vor 
die  Seele  tritt.«  Aber  dieses  gerade  läfst 
sich  von  den  Fabeln  nicht  sagen.  Die 
lehrhafte  Tendenz  schaut  vielmehr  in  den 
meisten  nur  allzu  deutlich  hervor;  ja 
Lessing  will  geradezu  alles  entfernt  gehalten 
haben,  was  die  Aufmerksamkeit  von  der  zu 
erweckenden  Moral  ableiten  könnte.  Ein 
»reges,  mannigfaltig  gestaltetes  Leben*  kann 
sich  natürlich  bei  einer  Darstellung,  die  in 
dem  Tun  und  Treiben  der  handelnden 
Personen  schon  deutlich  das  Abstrakte 
sieht,  auch  nicht  gut  vorfinden.  Eine  Er- 
zählung kann  aber  um  so  weniger  auf  das 
Interesse  der  Jugend  rechnen,  je  mehr  sie 
an  sinnlicher  Fülle  und  Frische  einbüfst,  je 
weniger  die  vorgeführten  Handlungen  an 
sich  interessieren  und  je  mehr  die  Moral 
in  den  Vordergrund  tritt.  Denn  die  her- 
vorstechende Absicht  zu  lehren  läfst  es 
weder  zu  einem  unbefangenen  Versenken, 
noch  die  abgerissene  und  eng  begrenzte 
Darstellung  zu  einem  innigen  Verkehr  mit 
den  handelnden  Personen  kommen.  Und 
soll  man  sich  hernach,  ohne  dafs  lebhafte 
Teilnahme  erweckt  ist,  noch  durch  das 
dürre  Gestrüpp  des  Abstrakten  durchschlagen, 


so  stellt  sich  als  unvermeidlicher  Gast  die 
ödeste  Langeweile  ein.  Was  hilft  es  auch, 
wenn  die  auf  diese  Weise  aufgenommene 
kalte,  abstrakte  Lehre  kalt  im  Verstände 
ruht?  Soll  eine  sittliche  Wahrheit  wirkungs- 
voll in  die  Bildung  des  Charakters  ein- 
greifen,  soll  ihr  eine  das  Wollen  be- 
stimmende Kraft  innewohnen,  dann  mufs 
sie  aus  Geschichtsstoffen  gewonnen  sein, 
die,  von  frischem,  natürlichem  und  reichem 
Leben  durchpulst,  lebhaftes  und  nachhaltiges 
Interesse  erregen  und  an  denen  sich  das 
sittliche  Urteil  mit  Freuden  kräftigt.  Der 
Erziehungsschule  fehlt  es  an  solchen  Stoffen 
nicht  (s.  Märchen,  Robinson,  Sagen);  die 
Fabel  mit  lehrhaftem  Gepräge  aber  gehört 
nicht  zu  ihnen  und  ist  deshalb  als  Grund- 
lage für  den  Gesinnungsunterricht  abzu- 
weisen. — Ist  aber  ein  ethischer  Satz  aus 
reicher  konkreter  Unterlage  herausgewachsen 
und  selbst  noch  von  warmem  Herzblut 
durchdrungen,  dann  freilich  wird  es  dem 
Interesse  nicht  hinderlich,  sondern  förder- 
lich sein,  die  eingesehene  Wahrheit  nun 
auch  in  der  Fabel  wiederfinden  zu  lassen. 
Unter  diesen  Voraussetzungen  liegt  auch 
kein  Grund  vor  zu  der  Furcht,  dafs  der 
sittliche  Ernst  einer  Wahrheit  durch  das 
oft  humoristische  Kolorit  der  Fabel  beein- 
trächtigt werde.  Sind  die  Fabeln  als  Lese- 
stoff in  das  Lesebuch  aufgenommen,  so 
wird  also  der  deutsche  Unterricht  dann  mit 
ihnen  einsetzen,  wenn  ihnen  im  Gesinnungv 
unterricht  der  Boden  bereitet  worden  ist 
Aber  nicht  allein  der  ideale  Umgang 
des  Gesinnungsunterrichts  bietet  Veran- 
lassung, der  Fabeln  zu  gedenken,  sondern 
auch  der  wirkliche  Umgang,  das  Schul- 
leben. Es  liegt  ja  in  den  Fabeln  ein 
reicher  Schatz  von  Lebensweisheit,  von 
Regeln  der  Klugheit  Manche  dieser 
Perlen  läfst  sich  bei  einem  der  Fabel  ent- 
sprechenden wirklichen  Vorkommnisse  ge- 
wifs  heben,  wenn  das  Erlebnis  selbst  nur 
das  Interesse  des  Kindes  zu  erregen  ver- 
mag. Dafs  die  Fabel,  wenn  sie  an  einen 
passenden  wirklichen  Fall  angeknüpft  wird, 
von  durchschlagender  Wirkung  sein  kann, 
zeigt  schon  das  Buch  der  Richter  im  9.  Kap, 
wie  auch  die  Auswanderung  auf  den  heili- 
gen Berg.  Und  wenn  tatsächlich  Äsop, 
wie  Lessing  behauptet,  die  meisten  seiner 
Fabeln  bei  wirklichen  Vorfällen  dichtete 
und  die  Ähnlichkeit  seiner  erdichteten  Ge- 
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schichte  mit  dem  gegenwärtigen  Falle  fafs- 
lich  machen  und  zeigen  mufste,  dafs  aus 
beiden  eben  dieselbe  Wahrheit  sich  ergebe, 
so  weist  auch  dies  darauf  hin,  die  Kinder 
denselben  Weg  zu  führen.  Sehr  treffend 
bemerkt  Eberhardt:  Wie  der  bestimmte 

Vorfall  für  den  Fabeldichter  die  Puppe 
war,  aus  der  die  Fabel  als  bunter  Schmetter- 
ling emporstieg,  so  ist  für  uns  die  Fabel 
solange  tote  Puppe,  solange  nicht  die 
analoge  Geschichte  dazu  erfunden  ist« 
Wenn  aber  Eberhardt  im  Anschlufs  an 
Herder  verlangt,  dafs  der  Schüler  zu  der 
ganzen  Fabelsituation  samt  ihrer  Lehre 
einen  kongruenten  Fall  der  Anwendung 
erfinde,  so  hat  dies  doch  nur  soweit  Gel- 
tung, als  in  dem  Zögling  ein  lebendiger 
Untergrund  für  die  Fabel,  sei  es  durch 
den  wirklichen  oder  den  gedachten  Um- 
gang,  geschaffen  worden  ist.  Den  Inhalt 
zu  der  leeren  Hülse  kann  eben  nur  der 
finden,  der  ihn  vorher  kennt 

3.  Die  äsopische  Fabel  im  Kindergarten. 
Nach  den  bisherigen  Darlegungen  können 
einzelne  Fabeln  im  deutschen  Unterricht 
und  zwar  entweder  im  Anschlufs  an  andere 
Gesinnungsstoffe  oder  an  die  Erfahrungen 
des  wirklichen  Umgangs  auftreten.  Hierbei 
ist  an  die  Fabeln  gedacht  die  ein  lehr- 
haftes Gepräge  tragen.  Wie  aber  schon 
anfangs  erwähnt  wurde,  ist  in  vielen 
äsopischen  Fabeln  die  lehrhafte  Tendenz 
kaum  oder  überhaupt  nicht  zu  erkennen. 
Es  sind  diese  vielmehr  hervorgegangen  aus 
sinniger,  feinster  Naturbeobachtung;  sie 
stellen  uns  Naturvorgänge,  Gewohnheiten 
der  Tiere  u.  a.  mit  solcher  Einfachheit 
Natürlichkeit  und  Wahrheit  in  schlichter, 
naiver  Erzählung  dar,  wie  dies  nur  eine 
Zeit  vermag,  in  welcher  »der  Mensch, 
gleich  dem  Kinde,  sich  dem  Tiere  noch 
näher  verwandt  fühlte«  Von  diesen  natur- 
frischen Fabeln  mag  man  wohl  — wie  es 
auch  Grimm  tut  — mit  Recht  annehmen, 
dafs  sie  Überbleibsel  der  ursprünglichen 
Tiersage  sind.  Auf  diese,  von  jeder  didak- 
tischen Beifügung  befreiten  epischen  Stoffe 
hat  es  auch  Ziller  abgesehen,  wenn  er  in 
der  Grundlegung  verlangt  dafs  neben  dem 
Kinderspruch  und  Kinderreim  vor  allem 
die  äsopische  Fabel  den  Hauptgesinnungs- 
stoff für  den  Kindergarten  bilden  soll.  Er- 
wägt man,  dafs  sie  in  der  Kindheitszeit 
der  Völker  entstanden  sind,  dafs  sie  des- 

Rein,  Encykiopäd.  Handb.  d.  Pädagogik.  2.  Auf].  2. 


halb  noch  den  naiven  Verkehr  mit  der 
Natur  widerspiegeln,  wie  wir  ihn  bei 
Kindern  finden,  dafs  ihnen  die  einfachsten 
gesellschaftlichen  Verhältnisse  zu  Grunde 
liegen,  so  wird  man  zugestehen  müssen, 
dafs  sie  dem  Geistesstandpunkt  der  höheren 
Kindergartenstufe  entsprechen.  Freilich  ist 
hiermit  nicht  gesagt  dafs  sich  die  äsopischen 
Fabeln  durchweg  für  diese  Stufe  eignen. 
Wie  vielmehr  Barth  im  II.  Jahrbuch  ge- 
zeigt hat  ist  eine  scharfe  Sonderung  vor- 
zunehmen. Auch  die  sprachliche  Form 
mufs,  um  dem  kindlichen  Verständnis  an- 
geparst zu  werden,  vielfach  starke  Ver- 
änderung erleiden. 

4.  Die  äsopische  Fabel  in  der  Natur- 
kunde. Da  in  den  äsopischen  Fabeln  die 
charakteristischen  Eigenschaften  der  Tiere 
oft  mit  Schärfe  gezeichnet,  die  Gewohn- 
heiten der  Tiere  mit  Aufmerksamkeit  ab- 
gelauscht sind,  so  hat  man  auch  schon 
vorgeschlagen,  den  Unterricht  in  den  Natur- 
wissenschaften durch  Fabeln  zu  würzen. 
Eine  Verwendung  geeigneter  Fabeln  auf 
der  Stufe  der  Methode  mag  gut  geheifsen 
werden.  Hier  kann  das  Kind  in  einer  Er- 
zählung bestätigt  finden,  was  die  voran- 
gegangene Beobachtung  ihm  zur  Erkennt- 
nis gebracht  hat 

5.  Die  Heysche  Fabel.  Schliefslich  ist 
noch  einer  Art  Fabeln  zu  gedenken,  die  in 
zahlreiche  Kinderstuben  Eingang  gefunden 
hat.  Es  sind  die  Heyschen  Fabeln.  Sie 
sind  meist  Augenblicksbilder  aus  des  Kindes 
Umgebung,  vor  allem  aus  dem  Leben  der- 
jenigen Tiere,  mit  denen  das  Kind  trauteren 
Verkehr  pflegt.  Mit  Kinderaugen  hat  sie 
der  Dichter  geschaut;  darum  liegen  sie 
dem  Verständnis  des  Kindes  nahe  und 
werden  mit  Interesse  aufgenommen.  Viele 
der  Heyschen  Dichtungen  gehören  jetzt 
trotz  des  oftmals  holperigen  Versmafses  zu 
den  beliebtesten  Memorierstoffen  und  finden 
teils  im  deutschen,  teils  im  heimatkund- 
lichen Unterrichte  der  Elementarklassen 
Verwendung. 

Literatur:  Lessing,  Abhandlungen  über 
die  Fabeln.  — Niemeyer,  Grundsätze  der  Er- 
ziehung 1.  — Ziller,  Grundlegung  und  All- 
gemeine Pädagogik.  — Eberhardt.  Die  Poesie 
in  der  Volksschule.  — Barth,  Die  äsopische 
Fabel  im  Kindergarten.  — Deutsche  _Blätter  f. 
erzieh.  Unterricht  1890,  Nr.  27.  — Äsopische 
Fabeln  für  die  Jugend.  Stuttgart.  — Kubach, 
Die  Fabel  und  ihre  Verwertung  im  Schul- 
Band.  45 
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unterrichte.  Neuwied  1902.  — Kirst,  Präpa- 
rationen zu  Hey  sehen  Fabeln.  Langensalza, 
Hermann  Beyer  & Söhne  (Beyer  b Mann), 
1904.  — Bliedner,  Biologie  und  Poesie  in  der 
Volkschule.  S.  8 u.  38.  Päd.  Magazin.  Langen- 
salza, Hermann  Beyer  & Söhne  (Beyer  8 ■ Mann), 
1904. 

Eisenach.  C.  Kuhn. 

Fabrikarbeit  der  Kinder 

s.  Kinderarbeit 

Fabrikschulen 

1.  Schulen  früherer  Zeit.  2.  Schulen 
neuerer  Zeit. 

1.  Schulen  früherer  Zeit.  In  der  In- 
dustrie hat  man  schon  seit  langer  Zeit 
Kinder  beschäftigt.  Der  niedrige  Arbeits- 
lohn, welchen  man  denselben  zahlte,  lieis 
deren  Verwendung  als  besonders  lohnend 
erscheinen.  In  einzelnen  Produktionsge- 
bieten war  die  leichte  Hand  des  Kindes 
von  jeher  unentbehrlich  und  es  ergab  sich 
in  diesen  von  selbst  die  Heranziehung 
zahlreicher  Arbeiter  im  jugendlichen  Alter. 
Mit  umfangreicher  Verwendung  der  Dampf- 
kraft und  schärferer  Durchführung  der 
Arbeitsteilung  entstanden  die  grofsen  ge- 
schlossenen Fabriken,  in  denen  sich  für  die 
Kinderarbeit  reiche  Gelegenheit  fand.  An- 
fänglich unterlag  diese  umfangreiche  Her- 
beiziehung der  Kinder  zur  wirtschaftlichen 
Arbeit  keiner  Beschränkung.  Man  freute 
sich  vielmehr,  dafs  die  Kinder  armer  Leute 
frühzeitig  etwas  verdienen  konnten  und  an 
eine  geregelte  Tätigkeit  gewöhnt  wurden. 
Erst  durch  die  rücksichtslose  Ausbeutung 
der  jugendlichen  Arbeiter  in  Bergwerken 
und  einzelnen  Fabriken  wurden  die  Regie- 
rungen auf  die  Schäden  aufmerksam,  welche 
der  eingeschlagene  Weg  für  die  körperliche 
und  sittliche  Gesundheit,  wie  für  die  geistige 
Bildung  der  betroffenen  Kinder  haben 
mufste.  Als  in  den  meisten  deutschen 
Staaten  der  Schulzwang  eingeführt  wurde, 
verlangten  die  Verhältnisse  gebieterisch  eine 
Lösung,  zunächst  wenigstens  insoweit,  als 
es  sich  um  die  bis  dahin  vollständig  ver- 
nachlässigte geistige  Ausbildung  der  jugend- 
lichen Arbeiter  handelte.  Die  gewöhnliche 
Schulzeit  fiel  zusammen  mit  der  Arbeits- 
zeit, und  es  war  deshalb  den  Fabrikbesitzern 


unbequem,  die  bei  ihnen  arbeitenden  Kinder 
in  die  Ortsschule  gehen  zu  lassen.  Um 
den  gesetzlichen  Bestimmungen  zu  genügen, 
ohne  auf  die  billigen  resp.  ganz  besonders 
geeigneten  Arbeitskräfte  verzichten  zu 
müssen,  richteten  sie  für  ihre  jugendlichen 
Arbeiter  eigene  Schulen  ein.  Diese  Fabrik- 
schulen wurden  durchgängig  zu  einer  Zeit 
abgehalten,  in  welcher  der  Erwerb  ruhte, 
also  in  den  Abendstunden.  Es  lag  in  der 
Natur  der  Dinge,  dafs  die  durch  harte 
Tagesarbeit  ermüdeten  Schüler  dem  Unter- 
richte nur  geringes  Interesse  entgegenzu- 
bringen vermochten.  In  der  Regel  erteilte 
der  Ortslehrer  die  Stunden  im  Nebenamte 
nach  seiner  regelmäfsigen  Tagesarbeit,  so 
dafs  auch  diesem  die  im  vorliegenden  Falle 
ganz  besonders  nötige  Frische  fehlte.  Die 
Organisation  der  Schulen  war  eine  äufserst 
einfache;  die  Lehrpläne  entsprachen  ge- 
wöhnlich nur  den  Mindestforderungen  der 
geltenden  Schulgesetze.  Die  Anstellung  be- 
sonderer Fabrikschullehrer  erfolgte  nur  in 
sehr  grofsen  oder  entlegenen  Etablissements. 
Um  die  schwersten  Schäden  zu  beseitigen, 
nahm  sich  die  Gesetzgebung  frühzeitig  des 
Gegenstandes  an.  Im  Königreich  Sachsen 
z.  B.  machte  das  Gesetz  für  das  Elementar- 
Volksschul wesen  vom  6.  Juni  1835  die  Er- 
richtung der  Fabrikschulen  von  der  Ge- 
nehmigung der  Behörde  abhängig,  die  sich 
namentlich  auch  auf  das  zu  entwerfende 
.Spezialreglement'  erstreckte.  Der  Unter- 
richt durfte  nur  zum  Teil  in  die  Abend- 
stunden fallen;  ein  Teil  der  Schulstunden 
mufste  entweder  auf  die  frühen  Morgen- 
oder die  ersten  Nachmittagsstunden  gelegt 
werden.  Ähnliche  Bestimmungen  galten  in 
Preufsen  (Regulativ  vom  9.  März  1839), 
Baden  (Verordnung  vom  4.  März  1840>, 
Grotsherzogtum  Hessen  (Verordnung  des 
Oberschulrates  vom  10.  März  1841)  etc. 
In  Baden  mufsten  die  Kinder  die  beiden 
untersten  Unterrichtsstufen  durchlaufen  haben 
und  mindestens  1 1 Jahr  alt  sein,  ehe  sie 
in  eine  Fabrikschule  aufgenommen  werden 
durften.  Ein  Lehrer  sollte  nicht  mehr  als 
20  Kinder  in  derselben  Stunde  unter- 
richten und  er  mufste  dabei  den  allge- 
meinen Lehrplan  befolgen. 

Auch  in  Ländern  ohne  Schulzwang  fand 
der  Gegenstand  eine  Regelung;  meist  wurde 
den  Kindern  nur  dann  die  Erlaubnis  zur 
Teilnahme  an  der  Fabrikarbeit  gegeben. 
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wenn  sie  den  Nachweis  zu  liefern  ver- 
mochten, dafs  sie  gleichzeitig  Schulunter- 
richt geniefsen.  In  England  z.  B.  verlangte 
das  Gesetz  von  1833,  dafs  am  Montage 
jedes  Kind  dem  Fabrikherm  ein  Zeugnis 
vorzulegen  habe,  dafs  es  in  der  vergangenen 
Woche  an  sechs  Tagen  in  je  2 Stunden  im 
Unterrichte  gewesen  sei.  Die  infolge  dieser 
Bestimmung  zahlreich  errichteten  Fabrik- 
schulen leisteten  in  der  Mehrzahl  auch  nur 
wenig;  doch  erhoben  sich  einzelne  der- 
selben, wie  auch  Huber  in  seinen  Reise- 
briefen erzählt,  über  das  Mittelmals  dieser 
Anstalten. 

Als  der  ungünstige  Einflufs  lang  aus- 
gedehnter Fabrikarbeit  auf  die  körperliche 
und  geistige  Entwicklung  des  heran- 
wachsenden  Geschlechtes  sich  immer  auf- 
fälliger zeigte,  beschränkte  man  die  Kin- 
derarbeit ganz  wesentlich.  Die  deutsche 
>Reichs-Gewerbe-Ordnung«  vom  21.  Juni 
1869  z.  B.  besagte  in  § 135,  dafs  Kinder 
unter  zwölf  Jahren  in  Fabriken  überhaupt 
nicht  mehr  beschäftigt  werden  dürfen  und 
dafs  die  Arbeitszeit  der  Kinder  zwischen 
dem  12.  und  14.  Lebensjahre  die  Dauer 
von  sechs  Stunden  täglich  nicht  überschreiten 
darf.  Durch  die  im  Jahre  1897  vorge- 
nommene Abänderung  der  Gewerbeordnung 
wurde  bestimmt,  dafs  Kinder  unter  1 3 Jahren 
überhaupt  nicht,  Kinder  über  13  Jahren  nur 
dann  in  Fabriken  beschäftigt  werden  dürfen, 
wenn  sie  nicht  mehr  zum  Besuch  der 
Volksschule  verpflichtet  sind.  Diese  gesetz- 
liche Neuordnung  der  Kinderarbeit  hatte 
naturgemäfs  die  Auflösung  aller  noch  be- 
stehenden Fabrikschulen,  welche  die  Volks- 
schulen ersetzen  sollten,  zur  Folge.  Ver- 
schiedene Fabriken,  die  vordem  eigene 
Schulen  unterhalten,  bezahlen  jetzt  für  die 
Kinder  ihrer  Arbeiter  das  Schulgeld,  liefern 
auch  ganz  oder  teilweise  die  Lehrmittel. 

2.  Schulen  neuerer  Zeit  Während  der 
letzten  vierzig  Jahre  haben  die  sozialen  Ver- 
hältnisse eine  ganz  bedeutende  Umge- 
staltung erfahren.  Gleichzeitig  veränderten 
sich  in  dieser  Beziehung  auch  die  An- 
schauungen der  Bevölkerung,  nicht  nur  die- 
jenigen der  Arbeitnehmer,  sondern  auch 
die  der  Arbeitgeber.  In  den  Kreisen  der 
Vertreter  des  Kapitales  machte  sich  in  er- 
freulicher Weise  das  Bewußtsein  geltend, 
dafs  in  erster  Linie  der  Besitzer  wohlren- 
tierender wirtschaftlicher  Unternehmungen 


soziale  Pflichten  zu  erfüllen  habe.  Es  lag 
nahe,  dafs  man,  als  jene  Kreise  sich  zu 
dieser  Erkenntnis  empor  geschwungen 
hatten,  im  Interesse  einer  glücklichen  Ge- 
staltung der  Zukunft  der  Ausbildung  des 
heranwachsenden  Geschlechtes  eine  höhere 
Aufmerksamkeit  zuwendete.  Während  man 
früher  die  Fabrikschule  nur  gründete,  um 
durch  eine  günstig  gelegte  Unterrichtszeit 
und  durch  möglichste  Beschränkung  des 
Unterrichtes  selbst  die  Arbeitskraft  der 
Schüler  im  zulässigen  Höchstmafse  auszu- 
nutzen, haben  die  neuen  Anschauungen 
an  verschiedenen  Stellen  bewirkt,  dafs  Fabrik- 
schulen errichtet  wurden,  welche  lediglich 
die  bestmögliche  geistige  Ausbildung  der 
Kinder  zum  Zwecke  haben.  Besonders  zu 
nennen  ist  in  dieser  Beziehung  die  Fabrik- 
schule der  vereinigten  Maschinenfabrik  vor- 
mals Cramer-Klett  zu  Nürnberg,  ln  der 
Zeit  von  5 — 7 Uhr  nachmittags  werden  an 
4 Tagen  der  Woche  gegen  1 70  Söhne  von 
Arbeitern  der  Fabrik  in  vertiefender  Weise 
in  den  Lehrgegenständen  der  Volksschule 
unterrichtet  Das  Ziel  ist  die  bestmögliche 
Vorbereitung  für  die  gewerbliche  Arbeit  in 
der  Fabrik  oder  für  den  Eintritt  in  eine 
höhere  Schule.  Im  Jahre  1903  traten  z.  B. 
vier  der  Schüler  in  eine  Realschule,  einer 
in  ein  Gymnasium  und  zwei  in  ein  Real- 
gymnasium; im  Schuljahre  1902  — 1903  be- 
suchten 38  frühere  Fabrikschüler  höhere 
Schulen,  welche  fast  alle  ansehnliche  Sti- 
pendien seitens  der  Firma  erhielten. 

Die  Tatsache,  dafs  in  der  Gegenwart 
neben  dem  Manne  vielfach  auch  die  Haus- 
mutter dem  Erwerbe  nachgeht,  macht  die 
Fürsorge  für  die  Ausbildung  und  Erziehung 
der  Kinder  zu  einer  ganz  besonders  schweren 
Aufgabe.  Die  Gestaltung  verschiedener  In- 
dustriezweige und  die  Rücksicht  auf  den 
Weltmarkt  macht  dem  einzelnen  Staate 
ein  Verbot  der  Frauenarbeit  unmöglich. 
Es  muls  infolgedessen  durch  Einrich- 
tung von  Notbehelfen  für  die  Erfüllung 
der  Aufgaben  gesorgt  werden,  welche 
naturgemäß  der  Familie  und  in  dieser  be- 
sonders der  Mutter  zufällt.  Unter  dem  Ein- 
drücke dieser  durchaus  richtigen  Erkenntnis 
hat  der  Begriff  der  Fabrikschule  in  der 
neueren  Zeit  manche  Ergänzung  erfahren. 
So  hat  man  durch  Einrichtung  von  Kinder- 
gärten für  die  Ausbildung  der  Kinder  im 
vorschulpflichtigen  Alter  Sorge  getragen. 

45* 
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Unter  den  uns  bekannten  Anstalten  dieser  I 
Art  nennen  wir  den  Kindergarten  der 
Papierfabrik  von  Kubier  und  Niethammer 
in  Kriebstein  bei  Waldheim  in  Sachsen, 
die  Kinderbewahrschule  der  Mechanischen 
Weberei  von  Franz  Brandts  in  München- 
Oladbach,  den  Kindergarten  der  Nord- 
deutschen Jute-Spinnerei  und  Weberei  in 
Schiffbeck  bei  Hamburg,  die  der  Baum- 
wollspinnerei zu  Leipzig  und  der  Papier- 
fabrik von  Prosper  Piette  in  Freiheit  in 
Böhmen. 

Um  die  heranwachsenden  Kinder  der 
Fabrikarbeiter  in  ihrer  schulfreien  Zeit  vor 
den  Gefahren  des  unbeaufsichtigten  Um- 
herlungems  in  Strafse  und  Feld  zu  be- 
wahren, haben  verschiedene  grofse  Ge- 
schäfte Kinderheime  eingerichtet,  wie  z.  B. 
in  der  Farbenfabrik  von  Gebr.  Heyl  & Co. 
in  Charlottenburg  etc.  geschehen  ist  Neben 
der  Anfertigung  der  Schularbeiten  wird  in 
diesen  Anstalten  auch  noch  in  anderer 
Weise  ein  erziehlicher  Einflufs  ausgeübt. 
Im  eben  genannten  Heylschen  Knabenheim 
werden  allerlei  im  Familienleben  vorkom- 
mende Handarbeiten  gefertigt  Eine  syste- 
matische Pflege  der  Handfertigkeit  erfolgt 
z.  B.  für  die  Söhne  der  Arbeiter  der  Nieder- 
ländischen Hefe-  und  Spiritusfabrik  in  Delft. 
Grofs  ist  die  Zahl  der  Fabrikschulen, 
welche  sich  mit  der  Ausbildung  der  Ar- 
beitertöchter in  weiblichen  Handarbeiten  be- 
schäftigten; in  dieser  Beziehung  haben  eine 
rühmliche  Tätigkeit  entfaltet  die  Norddeut- 
sche Jute-Spinnerei  und  Weberei  in  Schiff- 
bek  bei  Hamburg,  die  Brauerei  zum  Wald- 
schlöfschen  in  Dessau,  Krupp  in  Essen, 
Cramer-Klett  in  Nürnberg,  die  Königsgrube 
in  Schlesien,  Schuckert  & Co.  in  Nürnberg 
etc.  Kommerzienrat  Heyl  in  Charlotten- 
burg gibt  in  der  Mädchenabteilung  seines 
Kinderheimes  den  Töchtern  der  Arbeiter 
eine  Erziehung,  die  sie  von  klein  auf  an 
die  Erfüllung  weiblicher  Pflichten  und  Auf- 
gaben gewöhnt.  Es  ist  eine  kleine  Arbeiter- 
wohnung mit  dem  notwendigen  einfachen 
Hausgerät  in  Stube  und  Küche  vorhanden, 
in  welcher  sie  alle  vorkommenden  Arbeiten 
der  Hausfrau  zu  verrichten  haben. 

Dafs  diejenigen  Mädchen,  welche  auch 
nach  ihrer  Entlassung  aus  der  Volksschule 
in  einer  Fabrik  um  Lohn  arbeiten,  durch 
diese  Beschäftigung  nicht  für  ihre  einstigen 
Aufgaben  als  Hausfrau  vorbereitet  werden, 


wird  schwer  empfunden.  Die  Folge  dieser 
Tatsache  ist,  dafs  viele  in  die  Ehe  tretende 
Fabrikarbeiterinnen  unfähig  sind  zur  selb- 
ständigen Führung  ihres  Haushaltes.  Dais 
diese  Tatsache  für  unsem  Volkswohlstand 
bedenklich  ist,  haben  auch  viele  Besitzer 
von  Fabriken  erkannt  welche  Mädchen  be- 
schäftigen. Um  dem  Übelstande  abzuhelfen, 
hat  man  in  verschiedenen  Geschäften  eine 
neue  Art  von  Fabrikschulen  gegründet. 
Die  schon  erwähnte  mechanische  Weberei 
von  Franz  Brandts  in  München -Gladbach 
verpflichtet  jede  ihrer  Arbeiterinnen  bis 
zum  vollendeten  18.  Lebensjahre  zum  Be- 
suche des  Unterrichtes  in  weiblichen  Hand- 
arbeiten; diese  Fabriknähschule  lehrt  nur 
Arbeiten,  welche  in  einer  gewöhnlichen 
Haushaltung  nötig  oder  nützlich  sind.  Der 
Unterricht  beginnt  abends  1 '/4  Stunde 
vor  dem  Schlüsse  der  Fabrikarbeit  und 
endet  gleichzeitig  mit  dem  Arbeitsschlu/s. 
Die  Steingut- Fabriken  von  Villeroy  und 
Boch  haben  in  ihren  Geschäften  zu  Kni- 
chingen,  Mettlach  und  Dresden  für  ihre 
Arbeiterinnen  Schulen  eingerichtet,  in  denen 
Stopfen,  Nähen  und  Kleidermachen  gelehrt 
wird.  Die  Führung  der  gesamten  Haus- 
haltung wird  den  Arbeiterinnen  gelehrt  und 
von  diesen  geübt  in  den  Fabrikschulen  der 
Wollwäscherei  in  Döhren  bei  Hannover, 
der  Farbenfabrik  von  Gebr.  Heyl  u.  Co. 
in  Charlottenburg,  der  mechanischen  Weberei 
von  Peters  u.  Co.  in  Neviges  bei  Elber- 
feld, der  Zementfabrik  von  Dyckerhoff  u. 
Söhne  in  Biebrich,  der  Fabrik  von  Cornelius 
Heyl  in  Worms  etc.  Es  wird  also  an  der- 
selben Stelle,  an  welcher  der  Volksseele 
Wunden  geschlagen  wurden,  auch  das  ge 
eignete  Mittel  zur  Heilung  derselben  zur 
Anwendung  gebracht 

Die  eigentümliche  Entwicklung,  welche 
während  der  letzten  Jahrzehnte  die  Indu- 
strie genommen  hat,  machte  die  Ausbil- 
dung der  Lehrlinge  und  die  Sicherung 
eines  gut  durchgebildeten  Arbeiterstämme; 
immer  schwieriger.  In  vielen  Geschäfts- 
betrieben sind  ganz  besondere  Kenntnisse 
nötig,  welche  die  Volksschule  ihrem  Wesen 
nach  weder  vermitteln  kann  noch  ver- 
mitteln darf.  Es  erwies  sich  auch  im 
Interesse  der  Leistungsfähigkeit  der  Indu- 
strie als  wünschenswert,  den  jungen  Leuten 
in  möglichst  gründlicher  Weise  die  wissen- 
schaftliche Begründung  derjenigen  Vor- 
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gärige  zu  geben,  welche  sich  in  der  Werk- 
stätte regelmäßig  vollziehen,  ln  richtiger 
Würdigung  dieser  Verhältnisse  haben  ver- 
schiedene Etablissements  für  ihre  Lehrlinge 
Fabrikfortbildungsschulen  begründet.  Unter 
den  uns  bekannten  Anstalten  dieser  Art 
sind  sehr  gut  organisiert  die  Fabrikfortbil- 
dungsschulen der  Baumwollspinnerei  zu 
Leipzig-Lindenau,  der  Maschinenfabrik  von 
Cramer-Klett  zu  Nürnberg,  der  Königin 
Marienhütte  zu  Cainsdorf  bei  Zwickau,  der 
Elektrizitätswerke  von  Schuckert  u.  Co.  zu 
Nürnberg,  der  Fabrik  von  Carl  Zeils  in 
Jena  etc.  In  der  Regel  wird  der  Unter- 
richt nach  Schluß  der  Arbeitszeit  erteilt; 
einige  der  genannten  Schulen  legen  den 
Unterricht  zum  Teil  in  die  Arbeitszeit. 
Sehr  richtig  schreibt  der  Fabrikbesitzer 
Friedrich  v.  König  in  Oberzell  bei  Würz- 
burg: »Der  Unterricht  sollte  nie  des  Abends, 
sondern  durchaus  während  der  Arbeitezeit, 
womöglich  vormittags,  wo  Körper  und 
Geist  frisch  sind,  stattfinden.  Für  die  in 
der  Schule  verbrachte  Zeit  sollte  nichts  am 
Lohn  gemindert  werden.  In  meiner  Schule 
habe  ich  vier  Klassen ; der  vollständige  Be- 
such dauert  vier  Jahre.  Die  zwei  ersten 
Jahre  sind  obligatorisch  für  jeden  Lehrling 
aus  Zell;  in  die  oberen  Klassen,  wo  ich 
mich  auch  am  Unterricht  beteilige,  rücken 
nur  die  besseren  Kräfte.  Hier  in  der  Schule 
lerne  ich  persönlich  die  geistigen  und  sitt- 
lichen Eigenschaften  jedes  Einzelnen  kennen 
und  kann  im  Verein  mit  dem  Lehrer  ent- 
sprechend auf  ihn  einwirken.« 

Die  Ausbildung  der  Lehrlinge  wird 
ganz  besonders  durch  die  scharfe  Arbeits- 
teilung und  durch  die  Beschränkung  der 
einzelnen  Fabriken  auf  die  Herstellung 
weniger  Spezialitäten  erschwert.  Da  in 
jüngster  Zeit  sogar  das  Handwerk  immer 
mehr  und  mehr  zum  Spez  ial  i täten  betriebe 
wird,  verringert  sich  auch  bedenklich  die 
Anzahl  der  vollseitig  durchgebildeten  Ar- 
beitskräfte, welche  von  der  Großindustrie 
aus  dem  Handwerke  übernommen  werden. 
Die  Industrie  hat  infolgedessen  an  ver- 
schiedenen Stellen  durch  besondere  Fabrik- 
schulen die  gründliche,  umfassende  Aus- 
bildung ihrer  Lehrlinge  in  die  Hand  ge- 
nommen. Der  Vorrang  vor  allen  Unter- 
nehmern muß  hier  der  preußischen  Re- 
gierung gelassen  werden,  welche  in  den 
mit  den  Staateeisenbahnen  verknüpften  Re- 


paraturwerkstätten durch  das  Ministerial- 
reskript  vom  11.  Dezember  1878  beson- 
dere Lehrwerkstätten  errichtete.  Es  gibt 
zur  Zeit  für  mehr  als  800  Lehrlinge  10 
solcher  Anstalten  mit  vierjähriger  Schul- 
pflicht Die  Lehrlinge  erlangen  in  beson- 
deren Werkstätten  eine  möglichst  voll- 
kommene Ausbildung  in  allen  Manipula- 
tionen, der  Behandlungsweise  der  verschie- 
denen Materialien,  der  Kenntnis  der  Werk- 
zeuge etc.  Nach  zwei  Jahren  werden  die 
Lehrlinge  den  verschiedenen  Werkstatts- 
Abteilungen  überwiesen  und  mit  den  ver- 
schiedenen vorkommenden  Arbeiten,  sowie 
an  verschiedenartigen  Maschinen  unter  Auf- 
sicht besonders  zuverlässiger  Arbeiter  be- 
schäftigt Der  nebenherlaufende  Schulunter- 
richt ist  dem  Fortschritte  der  Lehrlinge  in 
der  praktischen  Arbeit  durchaus  angepafst 
Derselbe  dient  hauptsächlich  dem  Zwecke, 
die  Arbeit  der  Hand  wissenschaftlich  zu 
begründen;  auch  das  Zeichnen  wird  tüch- 
tig geübt  Die  königlich  württembergische 
Staatseisenbahn-Verwaltung  hat  infolge  einer 
Ministerialverfügung  vom  21.  April  1890 
in  ihren  Hauptwerkstätten  gleiche  Fabrik- 
schulen als  Lehrwerkstätten  errichtet  Auch 
Privatwerke  haben  bereite  in  größerer 
Zahl  gleiche  Einrichtungen  getroffen.  Die 
Elektrizitäts  - Aktien  - Gesellschaft  vormals 
Schuckert  u.  Co.  in  Nürnberg  bildet  in 
einer  solchen  Anstalt  ihre  Feinmechaniker 
während  der  ersten  zwei  Jahre  ihrer  vier- 
jährigen Lehrzeit  aus.  Die  Maschinen-  und 
Kessel-Fabrik  von  G.  Kühn  in  Stuttgart- 
Berg  hat  schon  seit  1860  eine  Lehrwerk- 
stätte für  Former  und  seit  1873  eine  solche 
für  Dreher  und  Maschinenschlosser.  »Die 
Lehrwerkstätte  vereinigt  in  sich  alle  Vor- 
teile des  alten  Systems  mit  den  gesteigerten 
Anforderungen  des  modernen  Wirtschafts- 
lebens. In  ihr  ist  es  von  vornherein  mög- 
lich, durch  stete  Unterweisung  mit  und  an 
der  Arbeit  selbst  das  höchste  Maß  von 
Handfertigkeit  und  körperlicher  Gewandt- 
heit zu  erzielen,  Sorgfalt  und  Exaktheit  der 
Arbeit.  Zweckmäßigkeit  der  Ausführung 
und  Schönheit  der  Form  dem  Lehrling  zur 
zweiten  Natur  werden  zu  lassen;  wo  eine 
theoretische  Unterweisung  nötig  ist,  die- 
selbe in  stetem  Zusammenhang  mit  der 
praktischen  Anwendung  zu  erteilen,  kurz 
allseitig  tüchtige  und  selbständige  Arbeiter 
1 zu  erziehen,  die  in  der  Verwertung  ihrer 
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Kräfte  sich  nicht  mit  dem  üblichen  Mini- 
mum des  Tagelohnes  zu  begnügen  brau- 
chen, sondern  einen  ihrer  Geschicklichkeit 
entsprechenden  Teil  des  Arbeitsertrags  be- 
anspruchen können.«  (Prof.  Karl  Bücher.) 

So  hat  der  Begriff  der  »Fabrikschule« 
im  Laufe  der  Zeit  ganz  bedeutende  Wand- 
lungen erfahren.  Wenn  diese  Umgestal- 
tungen schon  jetzt  an  verschiedenen  Stellen 
dahin  geführt  haben,  dafs  praktische  und 
theoretische  Ausbildung  Hand  in  Hand 
gehen,  dafs  auch  die  praktische  Kunstfertig- 
keit durch  Anwendung  einer  pädagogisch 
richtigen  Methode  erworben  wird,  so  ist 
für  die  systematische  schulgemäfse  Aus- 
bildung der  Lehrlinge  die  Bahn  eröffnet. 
Es  ist  demgemäfs  Hoffnung  vorhanden, 
dafs  in  der  Zukunft  jede  Fabrik,  welche 
Lehrlinge  hält  und  ausbildet,  in  gewissem 
Sinn  zur  »Fabrikschule«  wird. 
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Fach  leh  rersystem 

1.  Begriff  und  Entstehung  des  Fach- 
lehrersystems im  Unterschied  vom  Klassen- 
lehrersystem. 2.  Wertbestimmung  und  An- 
wendung des  einen  und  anderen  Systems. 
3.  Nachteile  eines  streng  durchge’führten 
Fach-  wie  Klassenlehrersystems,  wie  für  den 
Lehrer  so  für  die  Schüler  und  Schule. 

1.  Begriff  und  Entstehung  des  Fach- 
lehrersystems. Das  den  Fachlehrer  Cha- 


rakterisierende ist  die  sich  auf  gewisse  Lehr- 
fächer beschränkende  Fähigkeit  resp.  Be- 
rechtigung desselben  darin  zu  unterrichten. 
Das  Vorhandensein  von  Fachlehrern,  über- 
haupt von  einem  spezifischen  Lehrkörper, 
der  mit  einer  besonderen  pädagogischen  und 
fachwissenschaftlichen  Vorbildung  ausge- 
rüstet wird,  datiert  wohl  erst  seit  dem  vorigen 
Jahrhundert  und  hängt  mit  der  zunehmenden 
Spezialisierung  der  Wissenschaften  begreif- 
licherweise zusammen.  Bei  der  verhältnis- 
mäfsig  späteren  Entwicklung  — namentlich 
der  Naturwissenschaften  und  Mathematik, 
aber  auch  der  philologischen  Disziplinen  war 
es  dem  Einzelnen  wohl  möglich,  sich  jene 
encyklopädische  Bildung  anzueignen,  ver- 
möge deren  derselbe  Gelehrte  in  den  ver- 
schiedensten Fächern  arbeiten  sowie  unter- 
richten konnte.  Die  Lehr-  und  literarische 
Tätigkeit  eines  Melanchthon  erstreckte  sich 
auf  theologische,  philologische,  kosmo- 
graphische  wie  naturwissenschaftliche  Gegen- 
stände, und  selbst  noch  im  Beginn  des 
vorigen  Jahrhunderts  stofsen  wir  auf  jene 
universelle  oder  polyhistorisch-encyklopädi- 
sche  Betätigung  hervorragender  Geister,  bei 
der  sich  dieselben  mit  den  verschiedensten 
wissenschaftlichen  Aufgaben  beschäftigten 
Namentlich  aber  waren  es  Theologen,  die 
als  solche  tauglich  und  berufen  erschienen, 
in  mannigfaltigen  Gebieten  zu  unterrichten. 
Noch  bis  in  die  vierziger  Jahre  des  vorigen 
Jahrhunderts  vertreten  hauptsächlich  Theo- 
logen als  Lehrer  wie  die  sprachlichen 
Fächer  so  die  Geschichte,  Geographie. 
Naturwissenschaften  etc.;  auch  gelten  sie 
als  die  geeigneten  Begründer  und  Vertreter 
etwaiger  Lehrerbildungsanstalten.  Der  lang- 
jährige Kampf  der  Schule  wider  die  geist- 
liche Schulinspektion  darf  gewissermafsen 
als  ein  Ausläufer  der  einst  omnipotenten 
Stellung  der  Theologen  innerhalb  des  ge- 
samten Unterrichts-  und  Bildungswesens 
betrachtet  werden.  Wenn  wir  bei  Co- 
menius  oder  bei  Basedow  die  Befürwortung 
encyklopädischer  Schulbildung  finden,  so 
: ist  dies  eben  nur  ein  Reflex  der  oben  be- 
rührten Erscheinung. 

Je  mehr  sich  nun  aber  die  Wissen- 
schaften, eine  jede  in  sich  vertieften  und 
erweiterten  und  damit  auch  voneinander 
sonderten,  je  mehr  Fachwissenschaften  sich 
herausbildeten,  desto  mehr  Lehrstoff  drang 
zugleich  in  die  einzelnen  Gebiete  des  Schul- 
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Unterrichts.  Es  erschien  hinfort  unmöglich,  J 
über  ein  bestimmt  abgegrenztes  Wissens- 
gebiet hinauszugehen,  um  darin  zu  unter- 
richten. Und  gegenwärtig  gehört  das  streng 
gesonderte  Spezialistentum  geradezu  zu  den 
ersten  Merkmalen  eines  Gelehrten ; der 
Makel  eines  oberflächlichen  Dilettantismus 
hängt  sich  leicht  an  die  sonst  geachtete 
Vielseitigkeit  wissenschaftlicher  Interessen 
und  Bestrebungen,  ln  dem  Mafse  nun,  als 
sich  die  Fachschulen  mit  mehr  oder  weniger 
hohen  Lehrzielen  ausbreiteten,  trat  die  Not- 
wendigkeit entsprechend  ausgebildeter  Lehr- 
kräfte hervor.  Wie  für  den  alt-  und  neu- 
sprachlichen Unterricht  sollten  auch  für 
Mathematik  und  Naturwissenschaft,  dann  für 
Religion,  Geographie,  Zeichnen,  Gymnastik, 
Gesang,  (vielleicht  auch  für  Kalligraphie) 
Fachlehrer  herangebitdet  und  auf  Grund 
von  Fachprüfungen  amtlich  verwendet 
werden.  Wie  für  das  humanistische  sollten 
anch  für  das  Real  - Gymnasium  und 
andere  höhere  Schulen  nur  geprüfte  Fach- 
lehrer Verwendung  finden.  Zumeist  ver- 
binden sich  gewisse  Gruppen  von  Fächern 
zu  je  einem  Hauptfachstudium,  so  die  Na- 
turwissenschaften mit  Mathematik,  neuere 
oder  alte  Sprachen  mit  Geschichte.  Zu 
jeder  dieser  Gruppen  kann  dann  das  eine 
oder  andere  weitere  Fach,  wie  Geographie, 
Religion  u.  a.  hinzutreten;  der  betreffende 
Kandidat  erwirbt  sich  je  nach  Fähigkeit,  Nei- 
gung oder  den  Bedürfnissen  seiner  Schule  die 
Fakultas  für  ein  über  seine  Hauptfächer 
hinausgehendes  oder  mit  diesen  verwandtes 
Nebenfach,  wie  denn  z.  B.  die  Geographie 
dem  mathematisch -naturwissenschaftlichen 
Lehrer  durchaus  nahe  liegt 

Übrigens  läfst  sich  der  Begriff  des 
Fachlehrers  in  weiterem  und  engerem  Sinne 
gebrauchen.  Wir  können  z.  B.  hinsicht- 
lich des  Unterrichts  in  der  städtischen  Volks- 
schule als  Fachlehrer  diejenigen  bezeichnen, 
die  in  einer  Klasse  nur  einzelne  Fächer 
vertreten,  ohne  doch  im  engeren  Sinne 
die  Vertreter  eigentlicher  höherer  Fach- 
bildung zu  sein. 

Vom  Fachlehrersystem  im  engeren  Sinne 
darf  man  in  allen  den  Schulen  absehen, 
deren  Lehrziele  sich  mit  einer  encyklo- 
pädischen  Bildung  vereinigen  lassen.  Das 
vom  Lehrer  zu  erwartende  Wissen  darf 
sich  hier  in  engeren  Grenzen  halten;  er 
soll  als  Klassenlehrer  in  allen  Disziplinen 


unterrichten,  in  keiner  über  ein  bescheidenes 
Lehrziel  hinausgehen.  Ob  sich  mit  der 
dem  künftigen  Volksschullehrer  in  den  bis- 
herigen Lehrerseminaren  gebotenen  ency- 
klopädischen  Vorbildung  die  so  gern  be- 
tonte Forderung  eines  gründlichen  Wissens, 
einer  völligen  Beherrschung  (!)  des  Lehr- 
stoffes wird  vereinigen  lassen,  dürfte,  bei- 
läufig gesagt,  sehr  fraglich  sein. 

Das  streng  durchgeführte  Klassenlehrer- 
system charakterisiert  sich  nun  dadurch, 
dafs  der  gesamte  oder  doch  hauptsächliche 
Unterricht  in  der  Hand  eines  und  des- 
selben Lehrers  liegt,  während  beim  Fach- 
lehrersystem die  verschiedenen  Hauptfächer 
in  ein-  und  derselben  Klasse  lediglich 
durch  Fachlehrer  (im  engeren  Sinne  des 
Wortes)  vertreten  sind.  Freilich  redet  man 
von  Klassenlehrern  auch  in  der  Bedeutung 
von  Klassenvertretern  oder  Ordinarien,  denen 
das  besondere  Patronat  über  eine  Klasse 
zuerteilt  ist,  in  der  sie  darum  auch  mög- 
lichst viel  unterrichtlich  beschäftigt  sein 
müssen. 

2.  Die  Wertbestimmung  und  An- 
wendung des  einen  oder  anderen  Systems. 

Bei  der  Frage  nach  dem  Werte  und  den 
Vorzügen  des  einen  oder  anderen  Systems 
fällt  zunächst  das  Alter  und  somit  der 
Bildungsstandpunkt  der  Schüler  ins  Ge- 
wicht Was  wir  für  die  obersten  Klassen 
eines  Gymnasiums  oder  einer  Realschule 
als  notwendig  betrachten:  die  volle  Sicher- 
heit des  Lehrers  auch  in  den  schwierigeren 
Gebieten  seines  Lehrfaches,  dürfen  wir  mit 
Beziehung  auf  die  Lehrer  der  unteren  Ab- 
teilungen wenigstens  nicht  zur  Hauptsache 
machen.  Mag  dort  die  fachwissenschaft- 
liche Durchbildung  des  Lehrers  als  das 
Entscheidende  und  Mafsgebende  gelten, 
demgegenüber  u.  a.  vielleicht  das  Lehr- 
geschick in  den  Hintergrund  treten  darf, 
so  werden  wir  für  mittlere  und  untere 
Klassen  mit  einem  geringeren  Mafs  fach- 
licher Schulung  des  Lehrers  fürlieb  nehmen, 
dagegen  um  so  gröfseres  Gewicht  eben 
auf  seine  erzieherische  und  besonders  di- 
daktische Befähigung  legen. 

Gehen  wir  von  dem  viel  behaupteten 
Satze  aus,  dafs  der  Schulunterricht  im  Unter- 
schied von  dem  akademischen  im  grorsen 
ganzen  einen  propädeutischen  Charakter 
haben,  zugleich  aber  einen  formal  bildenden 
Einflufs  üben  solle,  so  leuchtet  ein,  dafs 
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wir  auf  das  spezifische  Fachlehrersystem 
keinen  unbedingten  Wert  legen,  vielmehr 
Lehrer  von  allgemeiner  und  namentlich 
gediegener  pädagogischer  Bildung  beson- 
ders willkommen  heifsen  müssen.  Schon 
der  Umstand  fällt  dabei  ins  Gewicht,  dafs 
die  zwischen  den  einzelnen  Lehrfächern 
vorhandenen  und  leicht  herauszufindenden 
Wechselbeziehungen  im  Unterricht  zur  Gel- 
tung gebracht  sein  wollen.  Das  einseitige 
Spezialistentum  leidet  vielfach  an  zu  schroffer 
Trennung  der  Wissensgebiete,  und  oft  ge- 
nug wird  dabei  die  Forderung  eines  kon- 
zentrierend vorgehenden  Unterrichtsver- 
fahrens mit  der  Bemerkung  »das  ist  nicht 
meine  Sache,  ist  nicht  meines  Amtes«  be- 
antwortet werden.  In  der  Tat  ist  nicht  ab- 
zusehen, wie  ein  symphonisch  zusammen- 
stimmender, sich  gegenseitig  ergänzender 
und  stützender  Unterricht  bei  streng  durch- 
geführtem Fachlehrersystem  möglich  sein 
soll.  Zweifellos  mufs  jeder  Lehrer,  was 
er  auch  lehren  mag,  wohl  verstehen;  wie 
könnte  er  sonst  Vertrauen  in  seine  Leistungs- 
fähigkeit beim  Schüler  erwecken  und  wie 
seinen  Gegenstand  mit  Klarheit,  Sicherheit 
und  Gewandtheit  behandeln!  Doch  ist 
damit  nicht  gesagt,  dafs  er  nun  auch  in 
die  schwierigsten  Materien  der  von  ihm 
vertretenen  Lehrfächer  eingeweiht  sei  und 
diese  völlig  beherrschen  müsse.  Das  ist 
eine  nur  an  den  Fachgelehrten  zu  stellende 
Forderung,  dem  die  Aufgabe  zufällt,  dieses 
oder  jenes  spezielle  Fach  erschöpfend  und 
weiter  fördernd  zu  behandeln.  Haben  doch 
manche  selbst  beim  akademischen  Lehrer 
mehr  auf  sein  Lehrtalent  als  auf  seine 
Fachgelehrsamkeit  gedrungen,  oder  doch 
behauptet,  die  Studierenden  seien  in  erster 
Linie  für  ein  praktisches  Berufsgebiet,  nicht 
zur  Fachgelehrsamkeit  heranzubilden;  dies 
letztere  solle  man  der  wissenschaftlichen 
Akademie  im  engeren  Sinne  zuweisen. 

Die  an  den  Fachlehrer  z.  B.  in  Mathe- 
matik, Naturwissenschaft  oder  in  einem 
philologischen  Gebiete  gestellten  Wissens- 
ansprüche können  leicht  so  hoch  gespannt 
sein,  dafs  derselbe  von  vornherein  darauf 
verzichtet,  aus  seiner  unmittelbarsten  Wissens- 
sphäre herauszutreten.  Man  gewöhnt  sich 
darauf  hin,  mit  peinlicher  Genauigkeit  eine 
Arbeitsteilung  in  den  Unterrichtsbetrieb 
hineinzutragen,  die  vom  didaktischen  und 
allgemein  erziehlichen  Standpunkte  aus  ge- 


radezu verderblich  werden  kann.  Nach 
unserem  Dafürhalten  müfste  es  als  Aufgabe 
eines  jeden  Lehrers  ohne  Ausnahme  gelten, 
u.  a.  den  Schüler  in  der  Muttersprache,  in 
deren  mündlichem  wie  schriftlichem  Ge- 
brauch zu  fördern,  desgleichen  für  seine 
sittlich-religiöse  Bildung  sich  mit  verant- 
wortlich zu  fühlen.  Wie  aber  vertrüge 
sich  das  mit  dem  streng  durchgeführten 
Fachlehrersystem!  Da  heilst  es  »das  ist 
die  Sache  des  Lehrers  des  Deutschen  und 
| das  die  Aufgabe  des  Religionslehrers;  mich 
geht  das  nicht  an  etc.«  Am  wenigsten 
angezeigt  halten  wir  die  Forderung  von 
Fachlehrern  in  Religion,  Geographie,  Ge- 
schichte und  Deutsch.  Was  ein  Sekundaner 
der  Realschule  oder  des  Gymnasiums  in 
diesen  Fächern  lernen  soll,  müfste  jedem 
auf  allgemeine  Bildung  Anspruch  erheben- 
den, namentlich  auch  akademisch  gebildeten 
Lehrer  schon  darum  geläufig  sein,  als  man 
doch  erwarten  darf,  dafs  die  Ergebnisse 
der  Abiturientenprüfungen  nicht  so  leicht 
und  so  vollständig  wieder  verfliegen,  dafs 
der  Betreffende  sich  nicht  wenigstens  wieder 
rasch  in  das  teilweise  Entschwundene  hinein- 
finden und  -arbeiten  könnte.  Namentlich 
die  Gymnasialbildung  hat  man  als  eine 
wesentlich  auch  formale  bezeichnet  und  auf 
diese  das  Wort  von  dem  Messer  des  Geistes 
angewendet,  mit  dem  als  einem  einmal 
gut  geschliffenen  man  die  verschiedensten 
Wissens-  und  Erkenntnisobjekte  sich  nicht 
all  zu  schwer  aneignen  könne.  Es  han- 
delte sich  also  hauptsächlich  nur  darum, 
dem  tüchtig  geschulten  Lehrer  nur  so 
viele  Lektionen  zu  übertragen,  dafs  er 
genügende  Mufse  fände,  sich  auf  seinen 
Unterricht  gehörig  vorzubereiten.  Solche 
Vorbereitung  bedarf  aber  in  höherem  oder 
geringerem  Mafse  auch  selbst  der  ge- 
prüfte Fachlehrer,  da  er,  um  z.  B.  eine  all- 
seitig treffliche  Geschichtslektion  zu  erteilen, 
schwerlich  immer  mit  den  für  die  Prüfung 
angeeigneten  Kenntnissen  auskommen  wird, 
vielmehr  fortgesetzt  neuen  Stoff  wird 
sammeln  müssen , um  das  für  den  Tag 
Nötige  präsent  zu  haben.  Wir  möchten 
wünschen,  dafs  jeder  Mathematiker  und 
Naturwissenschaftler  als  solcher  zugleich 
mindestens  Geograph,  jeder  Philolog  zu- 
gleich Historiker  und  Geograph  sei,  dafs 
sie  aber  alle  sich  mit  verantwortlich  fühlen 
für  die  Schulung  des  Zöglings  in  der 
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Muttersprache  und  dafs  sie  alle  den  die 
religiöse  Bildung  des  Schülers  wesentlich 
bedingenden  religiösen  Geist  in  der  Schule 
mit  pflegen  und  fördern  helfen.  Gegen 
das  Fachlehrersystem  in  der  Religion  sträuben 
wir  uns  um  so  mehr,  als  wir  das  Lehren 
über  Religion  dem  Geschichts-  und  zwar 
dem  Kulturgeschichtsunterricht  zuweisen, 
die  religiöse  Erziehung  im  engeren  Sinne 
sowie  die  moralische  Ausbildung  weit  mehr 
den  gesamten  Einflüssen  des  häuslichen 
und  öffentlichen  Lebens  sowie  den  ver- 
schiedensten Studien,  als  gerade  einem  be- 
sonderen Unterricht  und  Fachlehrer  zu- 
weisen möchten.  (S.  darüber  meine  Schriften 
»Religionsunterricht  und  religiöse  Bildung« 
in  den  von  J.  B.  Meyer  herausgegebenen 
Zeit-  und  Streitfragen;  ferner:  »Die  Kon- 
fessionsschule und  ihre  Konsequenzen« ; 
sodann  meine  »Betrachtenden  Wanderungen 
durch  die  Unterrichts-  und  Erziehungs- 
lehre« in  den  Kapiteln  über  religiös-sitt- 
liche Erziehung  etc.)  Wir  haben  die  Ge- 
nugtuung, dafs  sowohl  die  Lehre  Herbarts 
von  dem  gesinnungsbildenden  Unterricht, 
als  die  Ansichten  des  grofsen  Meisters  der 
Theologie  Richard  Rothe  oder  diejenigen 
Bcnekes  u.  a.  in  gleicher  Richtung  zu 
suchen  sind.  Legen  wir  hinsichtlich  der 
religiös-sittlichen  Bildung,  wie  das  doch 
das  allein  Richtige  sein  dürfte,  das  Haupt- 
gewicht auf  die  Gesinnung  und  somit  auf 
die  Ausgestaltung  der  ganzen  Persönlich- 
keit des  Zöglings,  so  läfst  sich  der  Schwer- 
punkt erziehlicher  Einwirkung  unmöglich 
in  die  wissenschaftliche  Belehrung,  über- 
haupt in  ein  blofses  Wissen  verlegen. 

Weit  eher  sind  wir  geneigt,  aufser  für 
den  mathematisch  - naturwissenschaftlichen 
und  den  philologischen  Unterricht  in  den 
höchsten  Abteilungen  der  Gymnasien  und 
Realschulen  für  Gymnastik,  Musik  und 
Zeichnen  das  Fachlehrersystem  zu  befür- 
worten. Doch  sind  uns  Beispiele  für  die 
Vertretung  namentlich  des  Turnunterrichts 
durch  wissenschaftliche  Fachlehrer  bekannt. 
Sofern  dieselben  durch  den  Militärdienst 
hindurchgingen  und  etwa  als  Reserve- 
offiziere mit  den  gymnastischen  Übungen 
fortlaufend  vertraut  blieben,  waren  sie  zur 
Erteilung  des  Turnunterrichts  recht  wohl 
geeignet.  Dem  gegenüber  fehlt  es  viel- 
leicht den  spezifischen  Fachlehrern  der 
Gymnastik  nicht  selten  an  jener  allgemeinen 


Bildung,  vermöge  deren  sie  sich  nament- 
lich zu  erwachsenen  Schülern  in  das  rechte 
Vertrauensverhältnis  zu  setzen  wissen. 

Je  mehr  man  der  ästhetischen  Erziehung 
den  gebührenden  Rang  in  der  Gesamt- 
bildung unserer  deutschen  Jugend  wieder 
einräumen  wird,  desto  weniger  wird  man 
Fächer  wie  Zeichnen,  vielleicht  auch  Mo- 
dellieren und  Malen,  blofsen  Dilettanten 
als  Lehrern  anvertrauen  dürfen,  sondern 
sich  eben  auch  nach  dieser  Seite  dem  Fach- 
lehrersystem zuwenden. 

Die  Notwendigkeit  des  Fachlehrers  er- 
kannten wir  an  für  die  höchsten  Klassen 
der  höheren  Lehranstalten  in  den  Haupt- 
fächern der  Mathematik,  den  Naturwissen- 
schaften, den  neueren  und  alten  Sprachen. 
Die  Verbindung  des  Fach-  und  Klassen- 
lehrersystems erscheint  uns  dagegen  als 
das  Wünschenswerte  für  die  mittleren  und 
niederen  Klassen  der  genannten  höheren 
Schulen,  sowie  für  die  Volksschule,  deren 
Lehrer  ja  im  grofsen  ganzen  für  das  Klassen- 
lehrersystem in  den  Lehrerseminaren  vor- 
gebildet werden.  Wir  können  nur  wün- 
schen, dafs  das  Spezialistentum  innerhalb 
des  Lehrkörpers  sich  nicht  als  eines  der 
Hemmnisse  der  Durchführung  wohl  er- 
wogener didaktischer  wie  allgemein  päda- 
gogischer Aufgaben  des  Unterrichtssystems 
einer  Schule  bemerkbar  mache.  Wo  das 
Prinzip  der  Konzentration  im  Unterricht 
zur  Durchführung  gelangen,  mit  demselben 
voller  Emst  gemacht  werden  soll,  wird 
man  bei  der  Anwendung  des  Fachlehrer- 
systems aus  den  von  uns  berührten  Gründen 
grofse  Schwierigkeiten  zu  überwinden  haben. 

3.  Nachteile  eines  streng  durch- 
geführten Fach-  und  Klassenlehrersystems, 
wie  für  den  Lehrer  so  für  die  Schüler 
und  die  Schule.  Da  die  Nachteile  des 
Fachlehrersystems  nach  Seiten  des  erzieh- 
lich wirkenden  Unterrichts  bereits  berührt 
wurden,  seien  hier  nur  noch  einige  Be- 
denken gegen  das  streng  durchgeführte 
Klassenlehrersystem  hervorgehoben.  Der 
Umstand,  dafs  trotz  aller  noch  so  treff- 
lichen Vorbildung  des  Lehrers  im  Seminar 
die  verschiedenen  persönlichen  Gaben  für 
die  besondere  unterrichtliche  Leistungs- 
fähigkeit in  Betracht  kommen,  dürfte  es 
doch  bedenklich  erscheinen,  ein-  und  dem- 
selben Lehrer  den  gesamten  Unterricht  in 
einer  Klasse  zu  übertragen.  Als  solche 
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persönliche  Gaben,  die  für  die  Qualität 
des  Unterrichts  gar  sehr  ins  Gewicht  fallen, 
nennen  wir  die  sprachliche  Befähigung, 
ferner  etwaige  hervorragende  Beanlagung 
für  das  eine  Lehrfach  gegenüber  der  ge- 
ringen für  ein  anderes,  nicht  minder  auch 
die  Gemüts-  und  Charaktereigenschaften 
des  Lehrers,  mit  denen  das  ganze  persön- 
liche Verhältnis  zu  den  Schülern  auf  das 
engste  zusammenhängt  Die  sprachliche 
Befähigung  erstreckt  sich  zunächst  schon 
auf  das  mehr  oder  weniger  sympathisch 
klingende  Organ,  das  z.  B.  im  Lese-,  Reli- 
gions-  und  Geschichtsunterricht  den  Ein- 
druck des  Lehrstoffes  auf  das  Gemüt  des 
Schülers  nicht  unwesentlich  beeinflussen 
kann,  sodann  auf  die  Gewandtheit,  An- 
gemessenheit und  Eindringlichkeit  im  Aus- 
druck. Derselbe  Stoff  wird  je  nach  der 
Ausdrucksweise  des  Lehrers  eine  sehr  ver- 
schiedene Wirkung  auf  Kopf  und  Herz 
ausüben.  Die  Sprechweise  des  Lehrers 
darf  geradezu  als  eine  Hauptbedingung 
seiner  Brauchbarkeit  betrachtet  werden. 
Dazu  gesellt  sich  die  individuelle  Begabung 
und  dann  die  Neigung  des  Lehrers  sei  es 
für  die  mathematisch-naturwissenschaftlichen 
oder  sprachlich -historischen  Fächer  oder 
für  gewisse  Fertigkeiten  wie  in  Musik  und 
Zeichnen.  Während  derselbe  in  dem  einen 
Gebiete  ganz  vorzügliche  Resultate  zu  er- 
zielen vermag,  weifs  er  in  anderen  ihm 
offiziell  übertragenen  die  Schüler  nur  wenig 
zu  fördern;  er  ist  nicht  in  seinem  Fahr- 
wasser; er  kann  hier  nicht  aus  dem  Vollen 
und  daher  nicht  mit  wahrer  Freudigkeit 
arbeiten.  Die  Gemüts-  und  Charakter- 
eigentümlichkeit des  Lehrers,  wie  auch  sein 
Temperament,  machen  denselben  in  dem 
einen  Falle  zu  einem  allgemein  beliebten, 
im  anderen  zu  einem  gefürchteten,  minde- 
stens aber  den  Schülern  nicht  sympathi- 
schen Manne.  Mit  derartigen  und  ähn- 
lichen Faktoren  hat  man  zu  rechnen,  und 
es  mufs  sofort  einleuchten,  dafs  ganze 
Klassen  und  Jahrgänge  schwer  zu  leiden 
haben,  wenn  sie  nun  einer  wenig  bevor- 
zugten Lehrerpersönlichkeit  vollständig  in 
die  Hand  gegeben  sind.  Das  mufs  sich  na- 
mentlich bei  den  Anfängerklassen  empfind- 
lich rächen,  wo  es  gilt,  einen  tüchtigen 
Grund  für  alle  weiteren  Lehrjahre  zu  legen, 
zugleich  aber  die  Lust  und  Liebe  zum 
Schulbesuch  in  den  Kleinen  zu  wecken. 


Während  mit  Ernst  gepaarte  milde  Freund- 
lichkeit, grofse  Geduld  und  geistige  Reg- 
samkeit, lebendige  Anschaulichkeit  sowie 
die  Fähigkeit  jeden  Lehrstoff  völlig  Idar 
zu  stellen,  die  schönsten  Erfolge  erzielen 
wird,  mufs  jedes  hochfahrende,  hastige, 
nüchtern  verständige,  mürrische  Wesen  den 
ersten  Anfang  der  Schularbeit  gründlich 
verderben.  Wo  immer  daher  gröfsere 
Volksschulen  mit  verschiedenen  Lehrkräften 
vorhanden  sind,  müfste  es  eine  Haupt- 
aufgabe der  Schulleitung  sein,  die  Unter- 
richtsaufgaben soviel  als  möglich  nach  den 
verfügbaren  persönlichen  Gaben  und  Ta- 
lenten zu  verteilen.  Freilich  bedarf  es  dann 
eines  gesetzlich  durchzuführenden  Prinzips, 
wonach  die  Anciennität  bei  Vergebung 
der  Lektionen  hinter  die  vorzüglichere  Be- 
gabung für  das  Eine  oder  Andere  zurück- 
zutreten hat.  Bei  Besetzung  einklassiger 
Dorfschulen  wäre  demzufolge  auf  die 
durchschnittlich  brauchbarsten  Schulamts- 
kandidaten Bedacht  zu  nehmen.  Sofern 
hier  nicht  nur  eine,  sondern  alle  Schüler- 
abteilungen und  zwar  für  die  ganze  Schul- 
zeit ein-  und  demselben  Lehrer  anzuver- 
trauen sind,  erscheint  die  gröfste  Umsicht 
bei  der  Wahl  desselben  unerläßlich.  Die 
hieraus  für  das  Einkommen  des  Landschul- 
lehrers zu  ziehenden  Konsequenzen  ergeben 
sich  von  selbst 

Die  vorstehenden  Erwägungen  lassen 
nun  auch  keinen  Zweifel  bezüglich  der 
aufgeworfenen  Frage,  ob  man  nicht  das 
Klassenlehrersystem  sogar  in  der  Weise 
durchzuführen  habe,  dafs  der  gleiche  Lehrer 
eine  bestimmte  Klasse  durch  alle  Stufen 
des  Unterrichts  behalten  solle.  Damit  wür- 
den die  mit  dem  genannten  System  ver- 
bundenen Gefahren  sich  natürlich  ver- 
doppeln. So  gewifs  das  Klassenordinariat 
als  eine  unentbehrliche  Einrichtung  der 
Erziehungsschule  gelten  darf,  so  unleugbar 
ist  die  strenge  Durchführung  des  Klassen- 
lehrersystems nur  relativ  zu  empfehlen. 
(S.  d.  Art.  Durchführung.) 

Literatur:  S.  die  Encyklopädien des  Unter- 
richts- und  Erziehungswesens  von  Hergang, 
Schmid,  Sander  unter  den  betr.  Artikeln,  sowie 
die  Lehrbücher  der  Schulkunde  und  Untem'chts- 
lehre;  dazu  die  Fachpresse  für  Lehrer,  die  sich 
periodisch  mit  dem  vorstehenden  Thema  be- 
schäftigt hat. 

Jena.  H.  KefeMd» 
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Fachschulen 

s.  Baugewerkschulen,  Bergakademien,  Berg- 
schulen, Forstschulen,  Gewerbeschulen, 
Handelsschulen  etc. 

ferner  den  Art.:  Erziehungsschulen 

Fähigkeiten 

s.  Anlagen  — Begabung 

Fahrige  Köpfe 

Als  Faselhansens  (s.  faselig)  rüstigerer 
Milchbruder  leidet  der  fahrige  Kopf  in  ver- 
stärktem Mafse  an  all  den  Übeln,  die  jenem 
anhaften ; doch  weist  die  gleichwertige  Be- 
tonung von  »fahrig«  und  »Kopf«  daraufhin, 
dafs  sich  hier  Zerstreutheit,  Unruhe  und 
Vielgeschäftigkeit  mehr  auf  dem  Gebiete 
des  Intellekts,  als  auf  dem  des  Gefühls  und 
Wollens,  betätigen.  Dem  fahrigen  Kopfe 
mangelt  es  nicht  an  Begabung,  Gedanken- 
fülle, Gedächtnis  und  Urteil  an  sich,  wohl 
aber  fehlt  es  ihm  an  der  Einheitlichkeit 
des  Geisteslebens,  an  Festigkeit  des  Ge- 
dankenkerns, an  der  Fähigkeit,  das  Zer- 
streute zur  schönen  Einheit  zu  ordnen,  und 
an  der  Kraft,  gemäfs  dem  einmal  gefafsten 
Entschlüsse  Reden  und  Handeln  auszu- 
gestalten. Wo  man  sach-  und  sinngemäfse 
Reihung  fordert,  bietet  er  Gedankenblitze 
inmitten  Dunst  und  Qualm,  wo  man 
epische  Breite  verlangt,  antwortet  er  epi- 
grammatisch, und  wo,  wie  beim  Aufsatze, 
die  zusammenhängende  Darstellung  in  Frage 
steht,  wirft  er 

»alles  durcheinander 

wie  Mäusedreck  und  Koriander«  (Goethe). 

Als  Vorbote  schweren  Nervenleidens 
oder  schlimmer  Scelenerkrankung  verdient 
fahriges  Wesen  sorgfältige  Beobachtung 
und  Beachtung.  Ratschläge  über  die  er- 
zieherische Behandlung  fahriger  Köpfe 
siehe  unter  Zerfahrenheit 

Leipzig.  Gustav  Siegert. 

Falk  und  Falksches  Institut  In  Weimar 

1.  Falks  Leben  und  Dichten.  2.  Falk 
als  Denker  und  Christ.  3.  Als  Pädagog. 
4.  Als  Begründer  der  inneren  Mission  — 
das  Falkscne  Institut. 

I.  Falks  Leben  und  Dichten.  Am 
28.  Oktober  1768  wurde  Johannes  Daniel 


Falk  in  der  freien  Reichsstadt  Danzig  als 
2.  Kind  nicht  armer  und  nicht  reicher 
Eltern  geboren.  Sein  Vater  war  Perücken- 
macher und  Armenvorsteher  der  reformierten 
Gemeinde;  die  Mutter  Constantia,  ein  feu- 
rige gottesfürchtige  Frau,  die  noch  weiteren 
5 Kindern  das  Leben  gab,  war  aus  Genf 
eingewandert  Zehn  Jahre  alt  mufste  der 
kleine  Johannes  von  der  Schule  Abschied 
nehmen  und  wurde  in  den  Schraubstock 
des  väterlichen  Handwerks  gespannt,  zu 
dem  er  nicht  die  Spur  von  Neigung  hatte. 
Aufrichtige,  aber  allzu  weltflüchtige  Frömmig- 
keit beherrschte  das  elterliche  Haus.  Der 
Knabe,  dessen  Seele  von  Verlangen  nach 
geistiger  Nahrung  brannte,  konnte  deren 
nicht  anders  als  heimlich  habhaft  werden, 
da  alle  weltlichen  Bücher  als  vom  Teufel 
daheim  verpönt  waren.  So  trug  er  jeden 
ersparten  Groschen  in  die  Leihbibliothek 
und  las  seine  Lieblingsdichter  Wieland, 
Bürger  und  Goethe,  um  nicht  entdeckt  zu 
werden,  oft  nur  beim  Schein  der  Strafsen- 
laternen.  Entschiedene  Neigung  zum  Natur- 
leben und  zur  stillen  Abgeschiedenheit  trat 
früh  an  dem  Knaben  hervor;  letztere  so 
stark,  dafs  es  bisweilen  an  Lebensüberdruß 
bei  dem  erst  Elfjährigen  grenzte.  Schuld 
daran  war  das  geisttötende  ewige  Einerlei 
der  väterlichen  Werkstatt,  das  den  feurigen 
Knaben  fast  zu  Tode  langweilte.  Der 
Zwang  lastete  fürchterlich  auf  ihm.  Die 
Ufer  der  Ostsee  und  der  Weichsel  waren 
noch  sein  Trost.  Die  rauschenden  Wellen 
weckten  das  Dichten  seiner  Seele.  Mit 
ihnen  hielt  er  stumme  Zwiesprache,  und 
oft  wandelte  ihn,  der  die  Zugvögel  um 
ihre  freien  Schwingen  neidete,  die  Lust  an, 
auf  und  davon  in  die  weite  Welt  zu  gehen. 
Nur  die  innige  Herzensfrömmigkeit,  dieser 
Grundzug  seines  Charakters,  hielt  ihn  vom 
einmal  schon  fest  geplanten  und  eingeleiteten 
Fluchtversuche  ab.  Bald  darauf  wollte  es 
das  gütige  Geschick,  dafs  Johannes  die 
Aufmerksamkeit  und  Gunst  eines  englischen 
Lehrers  und  durch  diesen  vom  Vater  die 
Erlaubnis  gewann,  an  dem  englischen 
Unterricht,  den  jener  Lehrer  Patriziersöhnen 
erteilte,  teilnehmen  zu  dürfen.  Spielend 
lernte  er  neben  dem  täglichen  Handwerk, 
in  das  er  noch  solange  gebunden  blieb, 
bis  sein  Lehrer,  überrascht  von  der  Be- 
gabung und  dem  dichterischen  Talent  des 
Jünglings,  ihn  dem  ersten  Pastor  Danzigs 
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empfahl.  Dieser  wirkte  es  endlich  bei  dem  I 
strengen  Vater  aus,  dafs  Johannes  trotz  der 
vernachlässigten  Vorbildung  doch  noch  dem 
Studium  entgegenstrebe.  Durch  Geduld 
und  eisernen  Fleifs  gelang  es  ihm  auch, 
alle  Schwierigkeiten,  deren  schlimmste  für 
ihn  die  eigene  Armut  und  der  Hochmuts- 
dünkel seiner  vornehmeren  Kameraden 
waren,  zu  überwinden. 

Im  Jahre  1791  bezog  er  die  Univer- 
sität zu  Halle,  wozu  ihm  die  edeln  Väter 
der  Stadt  die  nötigen  Stipendien  bewilligten. 

Bedeutungsvoll  für  sein  späteres  Leben 
wurde  das  Abschiedswort  seines  besonderen 
Gönners:  »Du  bleibst  unser  Schuldner. 
Wenn  einst  arme  Kinder  an  deine  Türe 
klopfen  sollten,  so  denke,  wir  sind  es,  die 
alten  Ratsherren  von  Danzig,  und  weise 
sie  nicht  ab.*  — Das  Falksche  Institut 
ward  die  schöne  Frucht  dieses  Samenkorns. 
— In  Halle  waren  es  die  humanistischen 
Studien,  die,  insonderheit  vertreten  durch 
den  geistvollen  Altertumsforscher  und  Inter- 
preten des  Homer  Friedr.  Aug.  Wolf,  das 
ganze  Interesse  des  für  Kunst  und  Dich-  ! 
tung  reichbegabten  Jünglings  auf  sich  zogen. 
Der  Theologie,  für  die  Falk  bestimmt  war, 
die  aber  ein  Friedrich  Wilhelm  II.  von 
Preufsen  damals  in  strengstes  Lehrgesetz 
eingeschnallt  hatte,  vermochte  er  keinen 
Geschmack  abzugewinnen.  Kein  Wunder, 
da  er  glühend  nach  Wahrheit  strebte,  aber 
auch  das  für  wahr  Erkannte  ungehindert 
auszusprechen  gewohnt  war.  Das  Studium 
ging  zu  Ende,  in  Danzig  erwartete  man 
die  Rückkehreines  Kandidaten  der  Theologie, 
doch  Falk  blieb  zunächst,  weil  er  das  nicht 
war,  was  man  erwartete,  als  Privatgelehrter 
in  Halle.  Die  Kantsche  Philosophie  nahm 
ihn  jetzt  in  Beschlag  und  zwar  nach  der 
Seite  ihrer  moralistischen  Weltbetrachtung. 
Vom  kategorischen  Imperativ  aus  blickte 
nun  der  junge  Dichter  und  Gelehrte  in 
die  Welt  und  fand,  dafs  sie  nichts  weniger 
als  dem  göttlichen  »Du  sollst*  entsprechend 
sich  darstelle.  Das  erweckte  in  ihm  den 
glühenden,  ingrimmigen  Satiriker.  Ein 
heiliger  Zorn  diktierte  ihm  seine  Dichtungen : 
die  Gebete,  die  Helden,  die  Eitelkeit  der 
menschlichen  Wünsche,  den  Dekalog,  die 
Schuhus  in  die  Feder.  Darin  deckte  er, 
unbekümmert  um  die  eigene  Sicherheit, 
alle  Mifsbräuche  auf,  die  sein  scharfes  Auge 
sah.  Schnell  wurde  er  so  bekannt,  und 


die  Anklang  findenden  Dichtungen  ver- 
halten ihm  zu  einer  bescheidenen  Existenz. 
Die  Theologie  wurde  nun  ganz  aufgegeben 
und  der  Dichtung  allein  gelebt.  Die  Dichter- 
stadt aber  war  Weimar.  Dort  thronte 
Goethe;  Wieland,  Herder  und  Schiller  be- 
fruchteten von  hier  aus  mit  ihren  Geistes- 
strömen die  Welt  Dorthin  zog  es  Falk, 
und  als  er  in  Karoline  Rosenfeld,  der  17- 
jährigen  anmutigen  Tochter  einer  haitischen 
Obereinnehmerswitwe,  ein  treues  Weib  ge- 
funden, siedelte  er  1797  nach  Weimar 
über.  Wieland  wurde  sein  inniger  Freund. 
Durch  arbeitsames,  äufserst  mäfsiges  Leben 
befestigte  sich  allmählich  seine  schwankende 
Gesundheit  Ein  überaus  produktives 
geistiges  Schaffen  begann.  Aber  so  reich 
auch  Falks  dichterische  Produktivität  war, 
heute  sind  seine  Satiren  als  Zeitgedichte 
nur  noch  von  literarischem  und  historischem 
Werte,  und  auch  seine  sonstige  Dichtung 
ist  bei  allen  wahrhaften  Perlen  lyrischen 
Empfindens,  edler  Begeisterung  und  tiefen, 
reichen  Denkens,  die  sich  darin  finden, 
doch  nicht  derartig,  dafs  sie  sich  neben 
den  klassischen  Produkten  jener  Tage  als 
bleibendes  Gemeingut  der  Volksseele  hätte 
erhalten  können.  So  gewifs  Falk  stets  einen 
Ehrenplatz  unter  den  Schriftstellern  unseres 
Volkes  sich  bewahren  wird,  soviel  Genufs 
und  innere  Lebensbereicherung  auch  seine 
Dichtungen  jedem  Leser  zuführen,  die 
schnelllebige  Zeit  hat  seinen  Namen  fast  ver- 
gessen. Vom  »Dichter*  Falk  kennt  man 
heute  kaum  mehr,  als  die  zwei  schönen 
Lieder:  »O  du  fröhliche,  o du  selige, 
gnadenbringendeWeihnachtszeit«  und  »Nach 
dem  Sturme  fahren  wir*. 

Es  ist  hier  nicht  der  Raum,  eingehend 
auf  den  Dichter  zu  sprechen  zu  kommen. 
Einige  Bemerkungen  mögen  hinreichen, 
seinen  Entwicklungsgang  und  Charakter  als 
Schriftsteller  zu  beleuchten. 

Aus  der  jugendlich-trotzigen  Satire,  mit 
der  sein  Dichten  anhub,  wuchs  er  bald 
heraus.  Statt  die  Welt  mit  heiligem  Eifer, 
mit  Spott  und  Bitterkeit  zu  befehden, 
suchte  er  sie  an  der  Hand  tiefschauender 
Geister,  eines  Shakespeare,  Lessing,  Goethe, 
Schiller,  in  ihrem  ganzen  Umfang,  wie  sie 
in  Natur,  Geschichte,  Kunst  sich  auslebt, 
zu  erfassen,  zu  verstehen.  Dadurch  wird 
aus  dem  Satiriker  ein  Kritiker  und  Philo- 
soph, und  Natur-  und  Charakterstudien 
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werden  schon  jetzt,  als  ahnte  er  seines 
Lebens  Bestimmung,  seine  Lieblingsbe- 
schäftigung. Sein  gröfstes  und  hervor- 
ragendstes dramatisches  Gedicht  »Prome- 
theus« (1803)  stellt  schon  diesen  Wende- 
punkt in  seiner  Dichtung  und  Weltauf- 
fassung dar.  Mit  Recht  macht  seine  Tochter 
und  nachmalige  treffliche  Biographin  Rosalie 
darauf  aufmerksam,  wie  aus  diesem  Ge- 
dicht mit  seinen  lebensvollen  Schilderungen 
der  auf  den  Schiffswerften  Danzigs  aufge- 
wachsene Johannes  heiausschaut  mit  seinem 
trotzigen  Kraftgefühl  gegenüber  den  rohen 
Naturkräften,  seinem  frischen  Sinn  für  die 
Erscheinungen  der  Welt,  seiner  Freude  an 
allem  rüstigen  Schaffen  und  Tun  der  Men- 
schen, zugleich  aber  mit  seiner  liebenden 
Vertiefung  in  die  Natur  und  ihre  Erschei- 
nungen, worin,  je  länger  je  mehr,  Goethe 
ihm  sein  herzlich  befreundeter  geistiger 
Wegweiser  ward. 

Wenn  übrigens  ein  weimarscher  Witz- 
bold auf  den  in  Kleidung  und  Angewohn- 
heiten originalen  Falk,  weil  er  sich  stets 
beim  Hinausgehen  aus  heifsen  Lokalen  den 
Mund  mit  dem  Schnupftuch  zuhielt,  den 
Spottvers  machte: 

>Er  weils  sehr  wohl,  was  ihm  gesund, 

Drum  stopft  er  selber  sich  den  Mund« 
so  steckt  ein  gut  Teil  Wahrheit  in  dem 
Witz.  Es  wäre  bei  Falk  manchmal  weniger 
mehr.  Die  Produktivität  seines  Geistes 
wird  nicht  ganz  durch  sichtende  Klarheit 
in  Schule  genommen.  Daher  neben  einer 
gewissen,  hier  und  da  auftretenden  Fahrig- 
keit vor  allem  Wiederholungen  in  seinen 
poetischen,  wie  prosaischen  Werken  oft 
störend  wirken.  Dabei  aber  ist  ihm  eine 
seltene  Glut  und  packende  Bildersprache, 
eine  Gabe  drastisch-lebendiger  Pointierung 
und  Hinsetzung  des  Gedankens  und  eine 
so  tiefe,  Gemüt  und  Geist  gleichmäfsig 
befriedigende  Behandlung  der  bewegen- 
den religiös-sittlichen  und  philosophischen 
Lebensfragen  eigen,  dals  man  obige  Mängel 
dem  Übereifrigen  und  immer  das  Beste 
Wollenden  gern  übersieht.  Wenn  aber 
Falk  dies  für  alles  Oute,  Wahre,  Schöne 
glühende  Herz  in  sich  trug,  das  ehemals 
dafür  in  den  grimmigen  Satiren  aufloderte, 
so  kann  es  nicht  wundemehmen,  dals  die 
Jahre  1806  und  1813—1815  von  gewaltig- 
stem Einflufs  auf  ihn  sein  mufsten. 

Im  Feuer  der  Ereignisse  dieser  Jahre 


wurde  Johannes  Falk  umgeschmiedet  oder 
besser  geläutert  zu  dem,  was  seines  Lebens 
Bestimmung  war.  Wir  sagen:  »geläutert,« 
weil  Falks  Entwicklungsgang  sich  auf  allen 
Punkten  als  ein  in  innerer  Notwendigkeit 
gleichmäfsig  fortschreitender  Prozefs  dar- 
stellt Allmählich  lösen  sich  die  Kräfte 
seiner  Individualität  aus  unter  dem  Hebel 
der  äufseren  Ereignisse,  und  sein  ganzes 
Wesen  vervollkommnet  sich  geradezu 
vollendet  zum  Bilde  dessen,  was  er  sein 
sollte.  Darum  ist  dieses  Leben  auch,  wie 
selten  eines,  wert,  festgehalten  zu  werden 
im  Gedächtnis  des  deutschen  und  vor 
allem  des  Thüringer  Volkes,  welches  ihm 
unendlich  viel  zu  danken  hat  Je  furcht- 
barer das  Leid,  die  Not,  die  Schmach 
der  Jahre  1806 — 1813,  um  so  tiefer  und 
reicher  entfaltet  sich  Falks  ganzer  Charakter. 
Glühender  Patriotismus  führt  jetzt  seine 
Feder.  Seine  Zeitschrift  »Elysium  und 
Tartarus«,  sonst  nur  mehr  der  Kunst  und 
Wissenschaft  gewidmet,  bringt  jetzt  patrio- 
tische, ja  prophetische  Gedichte  und  Auf- 
sätze, aus  denen  es  wie  Fichtescher  Geist 
und  Charakter  weht  Auch  Palms  tra- 
gisches Ende  schliefst  ihm  nicht  den  Mund, 
selbst  dann  nicht,  als  bereits  die  Franzosen 
von  Jena  her  sich  auf  Weimar  zuwälzten. 
Alle  hielten  Falk  schon  für  verloren.  Die 
Regierung  selbst  legte  ihm  Schweigen  auf. 
Man  riet  zur  Flucht  Er  blieb  und  schützte 
durch  seinen  besonnenen  Mut  nicht  nur 
Weib  und  Kinder  und  das  Haus,  wo  er 
zur  Miete  wohnte,  vor  ärgster  Plünderung, 
sondern  machte  sich  um  das  ganze  weima- 
rische  Land,  ja  um  ganz  Thüringen  da- 
durch hochverdient,  dafs  er  den  Dolmetscher 
zunächst  für  den  französischen  Platzkom- 
mandanten von  Weimar  und  dann  für  den 
General-Intendanten  Monsieur  Villain  machte, 
der  zu  Naumburg  mit  der  Vollmacht  eines 
Vizekönigs  sämtliche  thüringische  Staaten 
verwaltete.  In  dieser  schwierigen  Stellung 
erwarb  sich  Falk  die  volle  Liebe  und  den 
wärmsten  Dank  seiner  leidenden  Landsleute. 
Karl  August  ernannte  ihn  in  Anerkennung 
seiner  Verdienste  zum  Legationsrate  mit 
einem  kleinen  Jahresgehalt  und  verwandte 
ihn,  der  alle,  auch  die  glänzendsten  Anerbie- 
tungen Frankreichs  ausschlug,  noch  in  ver- 
schiedenen kleineren  politischen  Missionen. 

Was  aber  diese  schweren  Jahre  an  Falk 
selber  gereift  hatten,  das  zeigt  ein  Brief 
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aus  dem  Jahre  1809,  wo  es  unter  anderem 
heilst:  »Sie  fragen  mich,  warum  ich  feiere? 
Wenn  Buchstaben  malen,  leben  heilst:  so 
habe  ich  freilich  seit  dem  Oktober  aufge- 
hört zu  sein;  wenn  aber  leben  bei  den 
wenigen  Besseren,  die  das  Zeitalter  hat, 
auch  noch  in  besserer  Bedeutung  vorkommt, 
so  hoffe  ich,  soll  mein  jetziges  Leben 
durch  seine  Resultate  für  die  Kunst  nicht 
verloren  sein.  Die  Zeit  ist  näher,  als  wir 
uns  einbilden,  wo  die  Menschen  werden 
aufhören  müssen,  Reflexe  von  Leinwand 
und  Papier  zu  sein,  was  jetzt  die  meisten 
so  glücklich  macht,  und  wo  ein  Mensch 
oder  ein  Buch  nur  nach  dem  Mafsstab 
des  selbstgelebten  darin  enthaltenen  Lebens 
Wert  haben  wird.«  Also  von  Leinwand 
und  Papier  zum  Leben  selber,  vom  Schreiben 
zum  Tun,  von  der  Predigt  zur  Tat.  »Und 
so  kam  denn,  wie  Falk  von  sich  selber 
sagt,  die  Entwicklung  aus  einem  Satiriker 
zum  Dichter,  aus  einem  Dichter  zum 
Naturforscher,  aus  einem  Narturforscher 
zum  theoretischen  Philosophen  und  Christen, 
aus  einem  theoretischen  zum  praktischen 
Christen  zu  stände.» 

Freilich,  bis  diese  letzte  und  schönste 
Lebensblüte  sich  entfaltete,  war  erst  noch 
mancher  harte  Sturm  über  Falks  Haupt 
dahingegangen.  In  den  Jahren  1813  und 
1814  lag  das  arme  weimarische  Land  fort- 
während unter  Plünderung  durch  Feind 
und  Freund.  Entsetzlich  wütete  die  Not, 
das  Elend,  die  Pest  Falk  selbst  mufste 
seine  vier  jüngsten  Kinder  in  das  Grab 
sinken  sehen.  Das  warf  ihn,  der  wieder 
unermüdlich  und  mit  grofsem  Erfolg 
manche  Greueltat  und  Plünderung  von 
seinen  bedrängten  Landsleuten  abzuhalten 
gewulst  hatte,  auf  das  Krankenlager,  und 
als  er  nach  wochenlanger  Besinnungslosig- 
keit erwachte,  da  schrieb  er  an  einen 
Freund:  »Als  ich  wieder  zum  Bewufstsein 
kam,  sagte  ich  zu  mir  selbst:  Gott  schenkt 
dir  das  Leben,  weil  er  weifs,  dafs  du  ein 
Herz  voll  Liebe  für  deine  Mitmenschen 
hast,  das  sollst  du  nun  armen  Kindern  zu- 
wenden, die  ihre  Eltern  verloren  haben.« 
Jetzt  also  wurde  das  Samenkorn  der  alten 
Danziger  Ratsherren  in  Falks  Seele  lebendig. 
Verwahrloste  Kinder,  deren  der  Krieg  nur 
allzu  viele  geschaffen,  zu  sammeln,  aufzu- 
nehmen, zu  pflegen,  zu  brauchbaren  Glie- 
dern der  Gesellschaft  und  Kindern  des 


Himmelreiches  zu  erziehen,  das  ward  sein 
Lebenszweck,  dem  er  treu  blieb  bis  ans 
Ende.  — Davon  jedoch  an  anderer  Steile 
im  Zusammenhang  mit  dem  Institut,  das 
heute  noch  zu  Weimar  seinen  Namen  trägt 
— Noch  einmal  hatte  Falk  die  ganze  Tiete 
des  Erdenleidens  zu  ermessen,  als  ihm  am 
20.  März  1819  sein  1 9 jähriger  Sohn  Eduard 
und  am  21.  März  1821  sein  geliebtestes 
Kind,  die  blühende  Angelika  durch  den 
Tod  entrissen  wurde.  Von  10  Kindern 
waren  ihm  so  nur  4 übrig  geblieben  dar- 
unter ein  verwachsener  Knabe.  Nur  sein 
inniger  christlicher  Glaube,  sein  unermüd- 
liches Wirken  für  das  Reich  des  Guten 
hielten  ihn  aufrecht  in  all  diesem  Leid, 
das  sich  noch  schmerzhafter  machte  durch 
allerlei  jämmerliche  Anfeindung,  die  er  von 
links  und  rechts,  von  seichten  Rationalisten 
und  eiskalten  Orthodoxen  zu  erdulden 
hatte.  Am  gröfsesten  aber  hat  sich  Jo- 
hannes Falk  gezeigt  auf  dem  schmerzlich- 
sten Krankenlager,  das  ihn  vom  Sommer 
1825  bis  zu  seinem  Tode  an  sich  gebun- 
den hielt.  »Nun,  alter  Soldat,  halt  still, 
halt  still!  Und  denke  so:  s’ist  Gottes  Will! 
Die  Viktoria  kommt  nach  dem  Streit!  Gottes 
Name  sei  hochgebenedeit!»  so  tröstete  sich 
dieser  tapfere  alte  Gottesstreiter  unter  den 
fürchterlichsten  Qualen  des  Leibes.  Rührig 
und  tätig  im  Geiste  bis  zur  letzten  Stunde, 
diktierend  und  anordnend  für  seine  Zög- 
linge und  seine  Familie,  verschied  er  am 
14.  Februar  1826,  während  seine  Lippen 
die  abgebrochenen  Worte  hören  liefsen: 
Gott  — Luther  — Glaube  — fafslich  — 
erbaulich  — Punktum  — verstehen. 

Sein  Grabstein  trägt  die  von  ihm  selbst 
auf  dem  letzten  Krankenlager  verfafsten 
Verse  als  Inschrift: 

Unter  diesen  grünen  Linden 
Ist,  durch  Christus  frei  von  Sünden, 

Herr  Johannes  Falk  zu  finden. 

Kinder,  die  aus  deutschen  Städten 
Diesen  stillen  Ort  betreten. 

Sollen  fleifsig  für  ihn  beten: 

Ew’ger  Vater,  dir  befehle 
Ich  des  Vaters  arme  Seele 
Hier  in  dunkler  Grabeshöhle! 

Weil  er  Kinder  angenommen, 

Lafs  ihn  einst  zu  allen  Frommen 
Als  dein  Kind  auch  zu  dir  kommen! 

2.  Falk  als  Denker  und  Christ.  Schon 
aus  obigem  Lebensumrifs  ist  es  klar  her- 
vorgegangen, dafs  die  Wurzel  und  Trieb- 
kraft im  Seelenleben  Falks  das  Christen- 
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tum  war,  dats  er  ohne  dieses  eben  nicht 
Johannes  Falk  hätte  werden  können.  In- 
dessen was  heilst  Christentum?  Die  einen 
sehen  sein  Wesen  in  den  Glaubensformeln 
irgend  einer  empirisch-geschichtlichen  Kirche 
gebunden,  die  anderen  finden  es  in  Kraft, 
Geist,  Liebe  oder  Jesu  lebendiger  Nach- 
folge in  der  Tat,  sie  hohnlächeln  nicht 
über  die  an  sich  ehrwürdigen  Glaubens- 
formeln, aber  diese  sind  ihnen  im  Ver- 
gleich zum  Leben  und  Weben  ihrer  Seele 
in  Jesu  Geist  der  Wahrheit  und  der  Liebe 
geschichtliche  Verfestigungen,  die  nur  durch 
jenen  im  Herzen  lebendigen  Jesusgeist  aus 
dem  Tode  zum  Leben  erwachen  können 
und  ohne  ihn  null  und  nichtig,  tote  Wort- 
gebilde sind.  Auf  welcher  Seite  stand 
Falk?  Man  hat  ihn  für  das  sogenannte 
»positive«  Christentum  beanspruchen  wollen. 
Sein  scharfes  Absprechen  über  die  seichte 
Aufklärerei  eines  oberflächlichen  Rationalis- 
mus und  einzelne  kindlich- gläubige,  aber 
eben  für  Kinder  und  kindliches  Volksge- 
müt verfafste  Dichtungen  gaben  die  Hand- 
habe dazu  her.  — Nun,  wir  können  hier 
nicht  seinen  ganzen  religiösen  und  geistigen 
Entwicklungsgang  verfolgen,  wollen  aber 
zur  Sicherstellung  des  Urteils  über  »Falk 
als  Denker  und  Christ«  den  ausgereiften 
Falk  vor  Augen  führen,  wie  er  insonder- 
heit aus  seinem  schönen  Buche:  »Goethe 
aus  näherem  persönlichen  Umgänge  dar- 
gestellt« zu  uns  spricht  Dies  Buch,  ab- 
geschlossen im  Jahre  1824  und  nach  Falks 
Willen  erst  nach  seinem  Tode  herausge- 
geben, ist  gewissermafsen  Falks  eigenes 
Glaubensbekenntnis.  Wir  erkennen  daraus 
sofort  das  Eine,  dafs  Falks  Weltanschauung 
sich  an  der  Goetheschen  herausgebildet 
hat.  Er  selbst  bekennt  sich  ausdrücklich 
als  von  Goethe  nachhaltig  beeinflufst,  hat 
aber  dadurch  das  eigene  Fühlen  und  Denken 
so  wenig  preisgegeben,  dafs  er  vielmehr 
erst  mit  Hilfe  desselben  den  mehr  natur- 
mystischen Universalismus  Goethes  zu  dem 
ihm  eignenden  christlichen  Universalismus 
umgestempelt  hat. 

Die  Goethesche  Ideen-  oder  Monaden- 
lehre war  es  insonderheit,  welche  auf  Falk 
den  tiefsten  Eindruck  machte.  Goethe 
hatte  ihm  dieselbe  in  einem  durch  Wielands 
Tod  hervorgerufenen  Gespräch  über  die 
Fortdauer  der  Seele  in  überaus  fesselnder 
Weise  vorgetragen.  Aber  so  sehr  auch 


Falk  das  Berechtigte  und  Denknotwendige 
dieses  Universalismus  empfand  und  ohne 
ihn  sich  keine  Lösung  des  Welträtsels 
wufste,  so  fand  er  doch  mit  richtigem  Blick 
und  Gefühl  das  Gefährliche  und  Unzu- 
reichende einer  Betrachtungsweise  heraus, 
aus  der  Goethe  an  jenem  Tage  unter 
anderem  folgerte:  »Wollen  wir  uns  einmal 
auf  Vermutung  einlassen,  so  sehe  ich  nicht 
ab,  was  die  Monade,  welcher  wir  Wielands 
Erscheinung  auf  unserem  Planeten  ver- 
danken, abhalten  sollte,  in  ihrem  neuen 
Zustande  die  höchsten  Verbindungen  dieses 
Weltalls  einzugehen.  Durch  ihren  Fleifs, 
durch  ihren  Eifer,  durch  ihren  Geist,  wo- 
mit sie  so  viele  weltgeschichtliche  Zustände 
in  sich  aufnahm,  ist  sie  zu  allem  berechtigt. 
Ich  würde  mich  so  wenig  wundem,  dafs 
ich  es  sogar  meinen  Ansichten  völlig  ge- 
mäfs  finden  müfste,  wenn  ich  einst  diesem 
Wieland  als  einer  Weltmonade,  als  einem 
Stern  erster  Gröfse  nach  Jahrtausenden 
wieder  begegnete.  . . . Wahrlich,  das  nebel- 
artige Wesen  irgend  eines  Kometen  in 
Licht  und  Klarheit  zu  verfassen,  das  wäre 
wohl  für  die  Monas  unseres  Wieland  eine 
erfreuliche  Aufgabe  zu  nennen.  . . . Das 
Werden  der  Schöpfung  ist  ihnen  (den 
Monaden)  anvertraut.  Gerufen  oder  unge- 
raden, sie  kommen  von  selbst  auf  allen 
Wegen,  von  allen  Bergen,  aus  allen  Meeren, 
von  allen  Sternen;  wer  mag  sie  aufhalten? 
Ich  bin  gewifs,  wie  Sie  mich  hier  sehen, 
schon  tausendmal  dagewesen  und  hoffe 
noch  tausendmal  wiederzukommen.«  — 
Gegen  diese  berauschende  Goethesche 
Naturmystik,  die  an  Jakob  Böhme  hier,  an 
Leibniz  dort  erinnert,  und  deren  eminenter 
Wahrheitsgehalt  darin  liegt,  dafs  sie  allen 
starren  Dualismus  zu  überwinden  und,  wie 
wir  selber  als  Personen  ein  einheitliches 
geistleibliches  Weltgebilde  darstellen,  auch 
das  ganze  Weltall  mit  Göttlichgeistigem 
und  Materiellem  für  unser  Denken  zur 
Einheit  zusammenzuschliefsen  sucht,  machte 
Falk  doch  sofort  treffend  geltend:  »Ich 
weifs  nicht,  ob  ich  eine  Wiederkehr  ohne 
Bewufstsein  eine  Wiederkunft  nennen  möchte! 
Denn  wieder  kommt  nur  derjenige,  welcher 
weifs,  dafs  er  zuvor  dagewesen  ist«  Und 
damit  legt  er  den  Finger  auf  den  von 
Goethe  verwischten  springenden  Punkt 
Es  ist  ja  schlechterdings  nicht  angängig, 
| das  Geistige,  wo  es  einmal  aus  der  natür- 
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liehen  Gebundenheit  zu  Selbstbewufstsein 
und  sittlicher  Freiheit  innerhalb  eines  per- 
sönlichen Lebens  sich  durchrang,  nach 
seiner  Befreiung  von  dem  Natürlich-Unbe- 
wufsten  des  animalischen  Leibes  nun  wie- 
der in  ein  anderes  natürlich -gebundenes 
Stadium  übergehend  zu  denken.  Es  ist 
vollends  nicht  angängig,  dafs  zur  Persön- 
lichkeit im  wahren  Sinne  ausgereifte  Geistes- 
leben eines  Wieland  nun  wieder  zur  un- 
persönlichen Weltmonas  eines  Sternes  sich 
wandeln  zu  lassen,  die  bewufst  und  per- 
sönlich zu  denken  doch  allzusehr  ins 
Mystisch-Phantastische  fährt  Mag  Goethe 
in  dichterischem  Schauen  den  Erdgeist 
im  Faust  als  wirklich  vorhandene  Per- 
sonifikation dieses  ganzen  Erdprozesses 
betrachtet  haben,  so  hat  doch  Falk  mehr 
als  recht,  wenn  er  solchen  Vermutungen 
sein  »Vielleicht«  und  seine  religiöse 
Glaubensposition  diesem  vermeintlichen 
Goetheschen  »Wissen«  ernst  gegenüber- 
stellt und  dadurch  aus  Goethe  selbst  den 
nicht  genug  zu  betonenden  Grundsatz  lockt: 
Die  Unmittelbarkeit  göttlicher  Gefühle  in 
uns  oder  der  Glaube  ergänzt  unsere  Er- 
kenntnis da,  wo  unser  Wissen  Stückwerk 
und  alle  und  jede  Betrachtung  unvoll- 
kommen ist.  »Wo  das  Wissen  genügt, 
bedürfen  wir  freilich  des  Glaubens  nicht, 
wo  aber  das  Wissen  seine  Kraft  nicht  be- 
währt oder  ungenügend  erscheint,  sollen 
wir  auch  dem  Glauben  sein  Recht  nicht 
streitig  machen.  Sobald  man  nur  von  dem 
Grundsatz  ausgeht,  dafs  Wissen  und  Glauben 
nicht  dazu  da  sind,  um  einander  aufzu- 
heben, sondern  um  einander  zu  ergänzen, 
so  wird  schon  überall  das  Rechte  ausge- 
mittelt werden.«  Wenn  wir  damit  die 
wissenschaftliche  Position  Goethes  und 
Falks  zugleich  gefunden  haben,  wenn  nun 
aber  Goethe  von  dem  sinnlich  Gegebenen 
und  wissenschaftlich  Fafsbaren  aus  im  Auf-  | 
stieg  zu  universalistischem  Schauen  oder 
Glauben  des  Alllebens  die  genügende 
Wertung  sittlich-religiöser,  geistig-göttlicher 
Potenzen  vermissen  läfst  und  trotz  seiner 
Annahme  eines  Letzten,  Unerklärlichen, 
Göttlichen  in  allen  Dingen  zu  jenem  oben 
belegten  allzu  unterschiedlosen  mystischen 
Ineinander  von  Unbewufstem  und  Bewufs- 
tem,  von  geistig  geleitetem  Objekt  und 
geistig  leitendem  Subjekt  fortschreitet,  so 
wird  Falk  durch  seine  tief  religiöse  Natur 


davor  bewahrt  Denn  bei  allem  Ringen 
nach  Goetheschem  Universalismus  des 
Denkens  vermag  er  doch  nicht  Gottheit 
und  Menschentum  hineinzuversenken  und 
verschwinden  zu  lassen  im  Naturprozefs 
des  Alls,  sondern  rettet  mit  Gott,  als  Geist 
und  Liebe,  dem  Menschen  sein  eigen 
Bestes.  Mit  Recht  schliefst  er  deshalb  an 
das  schöne  Wort,  das  Goethe  ihm  gegen- 
über gebrauchte:  es  sei  der  Mensch  das 
erste  Gespräch,  das  die  Natur  mit  Gott 
halte,  die  Frage:  »Mufs  eben  daher  der 
Ort,  wo  es  gehalten  wird,  uns  nicht  vor 
allem  anderen  heilig  und  ehrwürdig  sein?« 
Darin  springt  sofort  das  ernste  religiös- 
sittliche Bewufstsein  Falks  hervor,  aus  dem 
heraus  auch  die  folgenden,  den  Goethesch- 
mystischen  Universalismus  zum  christlichen 
Falks  modifizierenden  Worte  geboren  sind, 
die  wir  geradezu  als  Leitsätze  seines  Denkens 
werten  können:  »Wollen  wir,«  so  sagt  er. 
»das  nicht  Natur  nennen,  was  alle  jene 
niederen  Naturen  erst  in  den  Kreis  ihrer 
Betrachtung  heraufzieht?  Und  wenn  dem 
so  ist,  tut  diese  höhere,  seraphische  Natur 
im  Menschen  wohl  daran,  sich  da,  wo  es 
Gottes  Wille,  Allmacht  und  Allgegenwart, 
kurz  seine  Unmittelbarkeit,  sein  eigenes 
innerliches  Wesen  betrifft,  bei  dem  Korallen- 
tier in  der  Südsee  Rat  zu  holen?  oder  bei 
einem  Fliegenschwamm  Aufschlufs  über 
das  Fföchste  zu  begehren?  ....  Wenn  die 
Himmelsstimme  höherer  Natur  in  unserem 
Inneren  recht  hat,  so  mufs  allwaltende 
Liebe,  nicht  aber  blinde  Gewalt  und  regel- 
loser Zufall  das  Gesetz  des  Weltalls  sein. 
Sie  ruft,  sie  lockt  alle  ihre  verlorenen 
Kinder  in  ihren  Schofs  zurück  ....  Wie 
anders  mufs  die  Betrachtung  des  Weltalls 
von  diesem  hohen  und  sittlichen  Gesichts- 
punkte ausfallen,  als  sie  sich  dem  noch  so 
aufmerksamen  Auge  des  treuesten  Beob- 
achters von  unten  auf  im  Reiche  der 

niederen  Naturerscheinungen  darstellt! 

Die  Aufgabe  des  Lebens,  allein  ins  Wissen 
gesetzt,  mufs  gleichsam  notwendig  einen 
verzweifelnden  Faustischen  Unmut  herbei- 
führen. Dem  Glauben  als  ihrem  eigent- 
lichen Elemente  wiedergegeben,  ist  auch 
jedem,  vom  Höchsten  bis  zum  Geringsten, 
ein  Kreis  würdiger  Tätigkeit  angeordnet 
wodurch  er  in  dies  herrliche  Ganze  frei 
und  selbständig  eingreift«  (63  ff.).  -Wenn 
es  wahr  ist,  was  die  Schrift  sagt,  dafs  wir 
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alle  in  Gott  leben,  atmen  und  sind,  so 
mufs  an  diesem  Odem  Gottes  das  Kind 
des  Armen  ebensogut  wie  das  Kind  des 
Reichen  einen  Anteil  haben  ....  Sonach 
kann  die  rechte  Heiligung  des  Lebens,  die 
Hingebung  des  Menschen  an  Gott,  von 
jedem  Punkte  aus,  so  gut  von  der  Werk- 
statt wie  aus  der  Studierstube  beginnen. 
Es  handelt  sich  nicht  darum,  was  wir  in 
dieser  Welt  verfertigten,  Gedichte,  Gemälde 
oder  Schuhe,  sondern  was  wir  liebten  und 
was  wir  lebten  und  wie  wir  uns  unserm 
himmlischen  Ursprung  gcmäfs  im  Handeln 
bekundeten*  (220  ff.).  »Auf  diesem  Weg 
kommen  wir  bald  dahin,  dafs  nicht  sowohl 
von  einer  Schöpfung  durch  Kunst  und 
Wissen,  sondern  vielmehr  von  einer 
Schöpfung  durch  sittliches  Hervorbringen 
und  Handeln  in  strenger  Befolgung  des- 
selben, was  uns  die  Himmelsstimme  in 
unserem  Innern  darüber  zur  unerläfs- 
lichen  Pflicht  macht,  überall  die  Rede 
ist . . . ln  dem  heifsen  Andrange  mensch- 
licher Leidenschaft  den  Pflichtbefehlen 
höherer  Liebe  mit  einem  Herzen  voll  De- 
mut überall  ein  bescheidentlich  Gehör 
geben,  unserem  Glauben  leben  und  sterben 
und  wo  die  betrügliche  Welt  unter  unseren 
Fülsen  wankt,  sich  fest  an  den  Himmel 
halten  . . . .,  gewifs  und  wahrhaftig,  wenn 
es  irgend  etwas  Erhabenes,  Schönes,  Grotses, 
Rühmliches  in  der  Welt  gibt,  so  wird  es 
wohl  auf  diesem  Wege  errungen  worden 
sein  ....  Glaube,  Liebe,  Hoffnung,  diese 
treuen  Führer,  diese  untrüglichen  Stimmen 
des  Himmels  in  unserem  Innern,  sollen 
für  alles,  was  Mensch  heilst,  zu  Weg- 
weisern erkoren  sein!  Lafst  uns  nimmer 
da  klügeln,  wo  wir  zu  folgen  und  frommen 
Gehorsam  gleichsam  durch  einen  unmittel- 
bar an  unser  Inneres  ergangenen  göttlichen 
Befehl  zu  leisten  verbunden  sind  ....  So 
nur  werde  ich  auch  den  Zuruf  jenes 
liebeseligen  Geistes  verstehen,  der  als  Gott- 
gesandter aller  höheren  Naturen  in  zwei 
armen  Worten:  »Vater  unser«  die  göttliche 
Liebe  für  das  ganze  Universum  niederlegte 
und  mich  lehrte,  durch  treue  Ausübung 
desselben  dem  Vater  im  Himmel  wohl- 
gefällig zu  werden  ....  Die  milde  Ge- 
sinnung, nicht  aber  jener  Riesentrotz  des 
Prometheus  ist  das  Rechte«  (63  ff). 

Geben  uns  diese  Worte  einen  hellen 
Einblick  in  Falks  christliches  innerstes 

Rein,  Encyklopäd.  Handb.  d.  Pädagogik.  2.  Aufl.  2. 


Fühlen  und  Denken,  so  will  doch  daneben 
die  warme  Verteidigung  Goethescher  uni- 
versaler Naturmystik  im  Anschluls  an  dessen 
Ausführungen  im  Faust  keinesfalls  über- 
sehen werden.  Falk  ist  gewohnt,  mit 
Goethe  alles  in  Gott  hineinzusehen.  Da- 
durch erhebt  es  sich  über  den  rohen 
äurseren  Sinneneindruck,  den  es  zunächst 
macht  und  an  den  allein  die  rohe  Be- 
trachtung sich  hält,  erhebt  sich  aus  seinen 
individuellen  Schranken  zu  einem  Abdruck 
jener  ewigen  weltbildenden  Kraft,  von 
welcher  wir  alle  miteinander  ein  Ausflufs 
sind,  zu  einer  »Larve  der  Gottheit«,  wie 
Goethe  es  nennt  und  worin  er  sich  mit 
Luther  im  selben  Ausdrucke  findet 

Je  inniger  aber  Falk  sich  durch 
Goethe  und  die  anderen  grolsen  Geister 
unseres  Volkes  befruchtet,  um  so  ernster 
kämpft  er  auf  der  anderen  Seite  mit  ihnen 
und  durch  sie  gegen  eine  immer  und  über- 
all sich  breit  machende,  ebenso  seichte  wie 
grundlose,  materialistische  Popularphiloso- 
phie.  Das  klingt  besonders  hell  und  scharf 
aus  folgenden  Worten  heraus:  »Wenn  man, 
so  schreibt  er,  die  Seltenheit  solcher  Geister 
(Lessing,  Herder,  Goethe)  betrachtet,  denen 
als  eigentlichen  Sehern  ein  Licht  durch 
alle  Reiche  der  Natur  von  ihrem  Genius 
vorgetragen  wird,  so  möchte  man  wenigstens 
alle  diejenigen,  denen  gleiche  Gaben  ver- 
sagt sind,  wie  schätzenswerte  Verdienste  in 
anderen  Kreisen  des  menschlichen  Wissens 
und  Handelns  sie  sich  auch  mögen  er- 
worben haben,  geziemend,  ja  dringend  er- 
suchen, wenn  von  Gegenständen  die  Rede 
ist,  wofür  ihnen  nun  einmal  das  Organ 
abgeht,  bescheidener  in  ihrem  Urteile  zu 
sein.  . . . Überfliegt  der  Mensch  diese  De- 
mut, so  ist  der  Stolz  einer  seichten  Auf- 
klärung notwendig  das,  was  ihm  auf  der 
Ferse  nachfolgt  Kein  Wunder  demnach, 
wenn  eine  hochmütige  Forschung  sich  auf 
diesem  Wege  zuletzt  soweit  verirrt,  dafs 
sie  nur  zwischen  einem  naturlosen  Gott 
oder  einem  gottlosen  blinden  Fatum  die 
Wahl  hat.  Die  Goethesche  Ansicht  da- 
gegen, welche  die  Natur  und  ihren  Ur- 
heber nicht  nebeneinander  stellt,  sondern 
in  seliger  Durchdringung  von  Ewigkeit  zu 
Ewigkeit  als  Eins  im  Wesen,  wenngleich 
verschieden  im  Wirken,  denkt  scheint  allein 
im  stände  dem  Glauben  seine  heiligen,  un- 
bestrittenen Vorrechte  einzuräumen  und 
Bsnd.  46 
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doch  zugleich  den  finstern  Ausbrüchen 
des  Aberglaubens  von  allen  Seiten  zu 
wehren.«  (188  ff.) 

Halten  wir  das  letzte  Bekenntnis  Falks 
zusammen  mit  seiner  oben  dargetanen 
Modifikation  der  Goelheschen  Naturmystik 
durch  sein  christliches  Gemüt,  so  ge- 
nügt dies  zur  Klarstellung  seiner  Welt- 
anschauung. 

Die  Zeit  lehrt,  dafs  nach  glücklicher 
Überwindung  des  theoretischen  Materialis- 
mus die  Goethe-Falksche  Weltbetrachtung 
es  ist,  der  wir  als  Ziel  zustreben  und  an 
deren  Ausbau  die  besten  Kräfte  unserer 
Zeit  zu  immer  innigerer  Zusammenarbeit 
sich  zu  einen  beginnen.  Wir  können  diese 
Falksche  Weltanschauung  als  religiös-sitt- 
lichen Universalismus  oder  christlich-poe- 
tischen Monismus  bezeichnen;  poetisch  des- 
halb, weil  wir  bei  Falk  kein  philosophisch 
durchgeführtes  System,  sondern  was  an- 
sprechender und  durch  seine  Elastizität 
wohl  auch  wahrer  ist,  ein  gemütstiefes, 
dichterisches,  Gott  und  Welt,  sog.  Über- 
natürliches und  Natürliches  innig  zusammen- 
fassendes Schauen  vorfinden,  jene  wahrhafte 
Glaubensmystik,  welche  um  die  einzelnen 
Ergebnisse  der  Naturforschung  erst  das 
geistig-göttliche  Band  schlingt  und  alles 
Einzelwissen  nur  als  Baustein  zum  religiös- 
sittlichen, christlichen  Weltgebäude  nützt, 
das  allein  der  suchenden  Menschenseele 
eine  friedevolle  und  kraftverleihende  Heimat 
gewähren  kann.  Friede  und  Kraft,  das 
ist’s  ja,  was  eine  Weltanschauung  gewähren 
mufs;  sie  mufs  den  Zwiespalt  zwischen 
Kopf  und  Herz  lösen  und  das  Herz  zu- 
gleich mit  Lebens-  d.  i.  Liebeskraft  er- 
füllen. Und  das  gerade  ist  das  Grofse  und 
Herzerquickende  an  Falk,  dafs  er  nicht  nur 
sein  Denken  zu  einem  alles  umfassenden 
und  in  sich  geschlossenen,  einheitlichen  zu 
schaffen  sich  mühte,  sondern  dafs  Denken 
und  Handeln  bei  ihm  eins  und  er  dadurch 
eine  Persönlichkeit,  ein  Charakter  im  wahr- 
sten und  vollsten  Sinne  war.  Sein  Welt- 
anschaucn  war  nicht  jenes  mehr  olympisch- 
ruhende eines  Goethe;  er  war  nicht  wie 
dieser  eine  kontemplativ-geniefsende  Natur, 
sondern  grofs  gerade  darin,  dafs  ihm  alles 
Ruhen  der  Seele  im  göttlichen  Universum, 
im  göttlichen  Liebeswalten  nur  stets  neuer 
Impuls  zur  Tatkraft  des  Lebens  wurde,  um 
im  sittlichen  Hervorbringen  und  Handeln 


das  wahrhaft  Gottmenschliche  darzustellen 
und  Gotteskind  darin  zu  sein. 

Selbstverständlich  mutet  es  seltsam  an, 
wenn  kirchlicher  Positivismus  einen  Falk 
für  sich  zu  retten  versucht  hat  und  dafür 
auf  seinen  kindlichen  Glauben,  wie  er  etwa 
im  Volksstück  »der  Schmied  von  Apolda« 
bei  ihm  hervortritt,  verweist  Wohl  war 
Falk  ein  kindlich-gläubiges  Gemüt  im 
wahren  Sinne  zu  eigen,  doch  jenen  Ver- 
such, ihn  unter  die  orthodoxe  Partei- 
schablone zu  bringen,  machen  seine  eige- 
nen Seelenergüsse,  die  durch  die  Heraus- 
gabe seines  »Geheimen  Tagebuches«  *)  uns 
nunmehr  zugänglich  geworden  sind,  ein 
für  allemal  zu  nichte.  Ich  zitiere  dafür 
nur  die  folgenden,  Herrn  Dr.  de  Valenti  aus 
Stadt-Sulza  gewidmeten  Worte:  »Bei  der 
Heftigkeit  Ihres  Charakters,  wo  es  Ihnen 
schon  öfter  begegnet  ist,  frommen  und 
edelen  Menschen  weh  zu  tun,**)  weil  sie 
nicht  auf  einer  und  derselben  Linie  der 
Überzeugung  mit  Ihnen  ständen,  bedenken 
Sie  doch  dreierlei,  nicht  meiner,  sondern 
Ihrer  eigenen  Seelenruhe  wegen:  1.  im 
Namen  Gottes  des  Vaters,  dafs  eine  Zeit 
kommen  wird,  wo  nach  dem  eigenen  Aus- 
spruch Jesu  Christi  der  Vater  wird  gröfser 
sein  als  der  Sohn,  2.  im  Namen  Gottes 
des  Sohnes,  der  nie  und  nirgend  ein  allein 
seligmachendes  System,  sondern  blofs  den 
Standpunkt  der  ewigen  Liebe  zwischen  uns 
und  dem  himmlischen  Vater  aufstellte; 
lassen  Sie  doch  ja  nicht  in  Beurteilung 
anderer,  die  in  Glaubensmeinungen  von 
Ihnen  abweichen,  den  herrlichen  Spruch 
des  Meisters:  ftr,  xpixut,  iru  ii’,  xfiur^i 
aus  den  Augen!  — 3.  Im  Namen  des 
heiligen  Geistes,  der  in  unserer  Brust  seine 
Wohnung  hat  und  älter  ist  als  alle  grie- 
chischen Buchstaben,  die  wir  durch  ihn 
erst  verstehen  und  denken  lernen:  suchen 
Sie  den  Verfall  der  Kirche  und  des  Staates 
doch  da,  wo  er  zu  suchen  ist,  weder  in 
Moralpredigten,  noch  in  der  Predigt  vom 
Kreuz,  die  ja  auch,  wo  sie  in  noch  so 
gläubigen  Worten  besteht  wie  in  der 

*)  Johannes  Falk,  Geheimes  Tagebuch  oder 
Mein  Leben  vor  Gott  Erster  Teil  1818—1820 
und  zweiter  Teil  1821  u.  1822.  Herausgegeben 
von  Dr.  Siegmar  Schulze  1898u.  1900.  Hallea-S. 
Kaemmerer  & Co. 

’*)  Er  hatte  früher  auch  Falk  beschuldigt, 
dafs  er  -ein  von  drei  Teufeln  Besessener-  sei. 
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katholischen  Kirche,  ....  keine  wahrhaft 
gottseligen  Wirkungen  hervorzubringen  im 
Stande  ist.  Die  Predigt  ist  keine  Tat,  weder 
die  vom  Kreuz  noch  die  von  einem  Moral- 
katheder, aber  die  Tat  ist  eine  Predigt 
Bemühen  wir  uns  von  Christus  zu  predigen, 
der  nie  beredter  war,  als  da  er  im  stummen 
Schmerz  sein  Haupt  neigte,  seinen  Feinden 
vergab  und  verschied.  — Wir  haben  lange 
genug  von  Pflichten  geschwatzt.  Lassen 
Sie  uns  nun  nicht  wieder  in  ebenso  ekel- 
hafter Länge  vom  Kreuz  schwatzen.  Hüten 
wir  uns  vor  dem  schrecklichsten  Mifsbrauch 
der  Versöhnungslehre,  der  eigentlichen 
Sünde  wider  den  heiligen  Geist,  der  felix 
culpa,  der  Verfolgung,  dem  Sektengeist 
Soll  das  Blut  Christi  uns  von  Sünden  rein 
waschen,  so  müssen  wir  es  uns  innigst 
zueignen,  d.  h.  wir  müssen  selbst  wie  ein 
weinendes  Mutterherz  unser  Blut  für  die 
Brüder  verwandeln,  also  eine  Mutterbrust 
werden,  die  nicht  mit  ledernen  Worten  des 
Pergaments  sondern  mit  der  lauteren  Milch 
des  Evangeliums  die  Kinder  nährt  und 
tränkt  In  diesem  Fall  aber  — dem  ein- 
zigen, unter  dem  eine  Zurechnung  des  Ver- 
dienstes Jesu  Christi,  d.  h.  des  grundlosen 
Erbarmens  Gottes  mit  uns  stattfinden  kann 

predigen  wir  nicht  blofs  Christum,  den 
Gekreuzigten,  mit  Worten,  sondern  wir 
sind  die  Kreuzigung  selbst,  denn  seine 
Liebe  in  Taten  darzutun  ist  eine  Aufgabe, 
die  schnurstracks  wider  das  Fleisch  ist  Die 
Gottwerdung  des  Menschen  läfst  uns  ahnen, 
dafs  Gott  Mensch  werden  kann:  »Glaubt 
gern  an  Götter,  weil  er  göttlich  ist«  (Teil  2, 
S.  48  f.). 

Genug.  So  dachte  der  Begründer  der 
inneren  Mission  über  Christus  und  Christen- 
tum. Nun  wohl,  will  man  trotz  dieser 
überaus  deutlichen  Worte  das  Christentum 
Falks  ein  »positives«  nennen,  uns  soll  es 
recht  sein.  Nur  wünschten  wir  dann  auch, 
dafs  solche  Weitherzigkeit  in  der  Beur- 
teilung dessen,  was  wahrhaft  positives  oder 
festgegründetes  Christentum  ist,  nicht  nur 
gegenüber  »Falk«,  sondern  gegenüber 
jedem  unserer  ringenden  Zeitgenossen  an- 
gewendet würde.  Es  erfüllte  sich  dann 
nur  Falks  und  unser  eigener  Herzenswunsch 
— es  würde  das  Kriterium  des  Christen- 
tums endlich  nicht  mehr  in  diesen  oder 
jenen  zeitlich  verständlichen  dogmatisch- 
kirchlichen  Paragraphen,  sondern  in  die 


Nachfolge  Jesu  durch  Leben,  Geist,  Tat, 
Charakter  gelegt  werden.  Aber  leider  sind 
wir  noch  nicht  so  weit,  und  wenn  deshalb 
Dr.  Heinzeimann  in  seinem  sonst  trefflichen 
Büchlein  »Joh.  Falk  und  die  Gesellschaft 
der  Freunde  in  der  Not«  Falk  für  das 
landläufig  »positive«  Christentum  retten  zu 
wollen  scheint,  so  können  wir  zur  Zeit 
darin  nur  einen  Dr.  Heinzeimann  aller- 
dings ehrenden  Anachronismus  sehen.  Wie 
er,  verehren  aber  auch  wir  in  Falk  als 
Mann  und  Denker  eine  wahrhaft  christliche 
Persönlichkeit  — 

3.  Falk  als  Pädagog.  Seine  pädago- 
gischen Grundansichten  hat  Falk  neben  an- 
deren sporadischen  Äufserungen  zusammen- 
gefafst  niedergelegt  in  seinem  im  Jahre 
1821  erschienenen  Schriftchen  »von  dem 
Einen,  was  unseren  Gymnasien  und  Volks- 
schulen in  ihrem  jetzigen  Zustande  not 
tut«.  Die  Veranlassung  dieser  Schrift,  die 
von  Prof.  Lindner  zu  Leipzig  eingeleitet 
ist  und  mit  einem  Sendschreiben  an  diesen 
von  Falks  Hand  beginnt,  war  die  aus  der 
Notlage  der  Zeit  geborene,  im  Jahre  1819 
zu  Leipzig  gegründete  »pädagogische  Ge- 
sellschaft«, zu  welcher  auch  Falk  als  her- 
vorragend bekannter  Jugenderzieher  ein- 
geladen ward.  Für  das  beabsichtigte 
»Archiv«  dieser  Gesellschaft,  dessen  Her- 
ausgabe jedoch  — für  jene  Zeit  nur  all- 
zu charakteristisch  — durch  das  eingeholte 
Gutachten  des  »hochpreislichen  Kirchen- 
rates« unterbunden  wurde,  schrieb  Falk 
neben  jenem  Sendschreiben  an  Prof.  Lind- 
ner auch  den  oben  erwähnten  Aufsatz  »über 
die  Grenzen  der  Volks-  und  Gelehrten- 
i schulen«.  Blieb  nun  jenes  »pädagogische 
Archiv«  infolge  der  Engherzigkeit  der  Zeit 
ungeboren,  so  wurde  doch  Falks  Aufsatz 
auf  seinen  Wunsch  und,  wie  Lindner  sagt, 
als  eine  gute  Probe  dessen,  was  Gutes  und 
Schönes  aus  dem  »Archiv«  hätte  erblühen 
können,  der  Öffentlichheit  durch  Druck  im 
Jahre  1821  übergeben. 

Die  pädagogischen  Grundsätze  des- 
selben, von  denen  Falk  selber  sagt,  dafs 
ihrer  Natur  nach  nicht  er  sie,  sondern  sie 
ihn  überleben  würden,  sind  in  kürzestem 
Umrifs  die  folgenden: 

»Nur  so  euch  Christus  frei  macht,  so 
seid  ihr  recht  frei«,  das  ist  der  religiös- 
sittliche Angelpunkt  aller  Falkschen  Päda- 
gogik. Nur  da,  wo  alles  Erziehertum  von 
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wahrhaft  christlichem  Geiste  getragen  wird 
und  ihn  herausbilden  will,  wird  die  Klippe 
eines  frevelnden,  ästhetisch  gebildeten  und 
übermütigen  Heidentums  vermieden,  dessen 
Bildung  Wort  und  Gedankenschwall,  aber 
nicht  Leben,  Tat,  Charakter  ist.  Wie  das 
Reich  Gottes,  welches  Jesus  predigte,  nicht 
in  Worten,  sondern  in  Kraft  besteht,  so 
sollen  und  müssen  alle  und  jede  Unter- 
richtsmittel, ganz  eins,  ob  wir  sie  dem 
Altertum  oder  der  Neuzeit,  einem  Homer 
oder  Sophokles,  einem  Scipio  oder  Plutarch, 
Griechen  oder  Römern,  Luther  oder  Lessing 
entnehmen,  nicht  die  Zunge  zum  Klugreden 
über  diese  Dinge,  sondern  die  Herzens- 
kräfte  lösen  zum  Guttun,  zum  Charakter- 
werden. »Du  klopfest  an  die  Urnen  des 
Scipio,  des  Homer,  des  Sophokles  an; 
warum  verstörst  du  diese  edlen  hohen 
Geister  aus  ihrer  tausendjährigen  Ruhe, 
wenn  du  nicht  den  ernsten  Vorsatz  hast, 
dafs  einst  ein  Scipio,  Homer,  ein  Sophokles 
aus  dir  werden  soll?«  »Die  Tat  ist  eine 
Predigt;  aber  die  Predigt  ist  keine  Tat.« 
Alle  gelehrte  und  alle  Volksbildung  mufs 
die  christliche  Basis  gewinnen,  »wo  Wort 
und  Handlung  in  seliger  Durchdringung 
eins  wird.«  Wodurch  geschieht’s? 

Die  erste  Erkenntnis,  die  dazu  not  tut, 
ist  diese,  dafs  Erziehung  eher  sein  mufs 
und  gröfser  ist  als  Unterricht  »Erst  Brot, 
sagt  Goethe,  sodann  Ananas«,  und  Falk 
setzt  hinzu:  »Erst  liebend  wie  Christus  ge- 
handelt, sodann  Latein,  Griechisch  gelernt.« 
Alles  erlernte  Schwatzen,  auch  das  christ- 
liche, ist  entsetzlich,  wenn  der  Unterricht 
des  uralten  Fundamentes  im  Herzen  er- 
mangelt Es  gilt  nicht  Professoren,  Dok- 
toren, Bildhauer  und  Maler,  sondern  zuerst 
Menschen  und  Christen  erziehen.  Was 
nützt  uns  und  der  Welt  ein  Apelles  im 
Zuchthause?  Erziehen  aber  kann  nur  der, 
welcher  selber  erzogen  ist  und  sich  an 
Jesus  ernst  und  streng  erzieht,  kurz  der, 
welcher  selbst  ein  christlicher  Charakter  ist 
und  als  solcher  ein  wahrhafter  Nachfolger 
des  grofsen  Menschenfreundes.  Ist  es  aber 
klar,  dafs  alles  theoretische  Wissen  und 
Gelehrtsein  tiefer  steht  an  wahrhaftem  Wert 
als  christliches  Leben,  so  mufs  auch  die 
Überschätzung  des  theoretischen  Wissens 
fallen  und  die  Schule  es  mit  allem  Emst 
zur  Hauptaufgabe  machen,  die  väterliche 
Erziehung  fortzusetzen.  Der  Lehrer  mufs 


seinen  Schüler  kennen  und  der  Schüler 
wissen,  dafs  er  in  seinem  Lehrer  nicht 
nur  das  ßildungsinstrument  seines  Kopfes, 
sondern  die  Zucht  und  den  Halt  seines 
Herzens  und  Lebens  hat  Zu  dem  Ende 
sind  die  Kinder  nicht  wie  Staatsleute  zu 
behandeln,  deren  Beschwerden  — tant  de 
bruit  pour  une  Omelette!  — gleich  Direktor, 
Synoden,  Konsistorien,  gar  ein  hohes 
Ministerium  in  Bewegung  setzen,  sondern 
»was  sich  kurz  und  gut  an  Ort  und  Stelle 
durch  einen  Praeceptor  dassicus  vermöge 
einer  Maulschelle  abmachen  läfst,  darum 
soll  man  nicht  den  Staat  in  Bewegung 
setzen.«  — Wir  sehen,  Falks  ungemein 
fruchtbarer  Gedanke  ist  der,  dem  Klassen- 
lehrer eine  Art  väterlicher  Autorität  über 
die  Kinder  zu  verleihen,  weil  er  ohne  diese 
machtlos  für  die  Erziehung  der  ihm  an- 
vertrauten Seelen  ist  und  bleibt  Gewifs 
bedarf  es  zu  solcher  Autoritätsübertragung 
eines  Lehrerstandes,  der  vom  wahrhaft 
christlichen  Geiste  der  Milde  und  Strenge 
in  sich  einenden  Liebe  zu  den  Kindern 
getragen  ist;  aber  besser,  den  Persönlich- 
keiten der  Lehrer  solches  Vertrauensamt 
geben,  als  durch  Mifstrauen  ihnen  jede 
züchtigende  und  damit  jede  erzieherische 
Macht  nehmen  — »und  das  alles, * wie 
Falk  mit  bitterer  Ironie  sagt,  »aus  lauter 
Humanität«.  Nichts  ist  ruinierender,  als 
diese  grundfalsche  Humanität,  die  sich 
zwischen  Erzieher  und  Zögling  trennend 
stellt  »Flickt  an  euem  alten  Gymnasien; 
tüncht  die  Wände,  so  lang  ihr  wollt;  könnt 
ihr  nicht  Religion,  Liebe  und  Wissenschaft 
in  das  gebührende  Gleichgewicht  setzen, ... 
könnt  ihr  nicht  durch  Entladung  der 
Klassen,  sowie  durch  Anstellung  tüchtiger 
Klassenlehrer  mit  unbeschränkter  väterlicher 
Vollmacht  persönliche  Aufsicht  Zucht  und 
Ordnung,  die  entwichen  sind,  in  den  Kreis 
der  Jugend  wieder  zurückführen,  könnt  ihr 
nicht  durch  frühe  Einführung  von  deut- 
schen Sprechschulen,  worin  der  Knabe  fühlt 
und  versteht  was  er  spricht  die  Bekannt- 
schaft desselben  mit  den  ersten  Geistern 
unserer  Nation  einleiten  und  so  stufen- 
weise zu  den  edeln  Geistern  des  Altertums 
fortführen:  so  wird  zu  der  deutschen  Elster, 
die  gedankenlos  plappert,  bald  der  griechische, 
lateinische,  französische  Papagei  hinzu- 
kommen.« 

Aus  diesen  allgemeinsten  pädagogischen 
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Grundsätzen  ergeben  sich  nun  für  Falk 
folgende  »Grenzen  der  Volks-  und  Ge- 
lehrtenschulen». Nur  das  Ffauptsächlichste 
sei  hier  herausgehoben. 

Falk  unterscheidet:  Landschulen  (Volks- 
schulen), Bürgerschulen,  niedere  gelehrte 
Schulen  oder  Gymnasien  und  höhere  ge- 
lehrte Schulen  oder  Universitäten.  Alle  vier 
haben  folgende  gemeinschaftliche  Elemente: 

1.  deutsch  sprechen  können,  mit  Herz  und 
Kopf,  2.  deutsch  lesen,  ebenso,  3.  aus  dem 
Kopfe  zählen  und  rechnen,  4.  was  die 
Hauptsache  ist,  ein  guter  Mensch  werden, 

5.  durch  biblische  und  nationale  Geschichte 
sich  als  Kind  Gottes  und  in  dem  eigenen 
zeitlich-geschichtlichen  Ich  erkennen. 

Sind  diese  Elemente  die  Grundlage 
aller  und  jeder  Volks-  und  Gelehrtenbil- 
dung, so  haben  nun  die  einzelnen  Schulen 
folgendermafsen  ihren  Sonderzweck  zu  er- 
fassen und  zu  erfüllen: 

Zunächst  haben  sich  Gymnasien  und 
Universitäten  derart  zu  unterscheiden,  dals 
dort  die  Erziehung,  hier  der  Unterricht 
überwiegen  mufs.  »Es  wird  billig  voraus- 
gesetzt, wenn  der  Jüngling  im  19.  oder 
20.  Lebensjahre  eine  Universität  bezieht, 
dafs  er  einen  Hofmeister  in  sich  selbst 
habe;  mit  anderen  Worten,  dafs  er  durch 
eine  christlich-praktische  Erziehung  auf  dem 
Gymnasium  dahin  gelangt  sei,  einen  wür- 
digen Gebrauch  von  seiner  Freiheit  zu 
machen.«  Christliche  Erziehung,  praktisches 
Christentum,  das  ist  demnach  die  Grund- 
lage aller  Gymnasialarbeit.  Von  christlichem 
Geiste  aus  will  und  mufs  das  Altertum  er- 
klärt, gewürdigt  und  als  Erziehungsmittel 
genutzt  werden.  Doch  was  heifst  prak-  i 
tisches  Christentum?  Beileibe  nicht  »Ein- 
führung irgend  eines  trockenen  theologi- 
schen Kompendiums  oder  einer  transcen- 
dentalen  Dogmatik  durch  alle  Klassen  des 
Gymnasiums!«  Das  Christentum  ist  nicht 
Dogmatik,  sondern  Gesinnung,  Tat,  Leben 
und  hat  als  solches  lebendiger  Grund  und 
belebendes  Ziel  alles  und  jedes  Unter- 
richtes zu  sein.  »Die  Jugend  zu  edeln 
und  christlichen  Taten  durch  Wort  und 
Beispiel  zu  entflammen : das  ist  die  erste, 
das  ist  die  wesentliche  Aufgabe,  die  kein 
christlicher  Lehrer  bei  seinem  Erziehungs- 
geschäft, er  mag  nun  griechische,  römische, 
deutsche  Geschichte  oder  Physik,  Mathe- 
matik vortragen,  keinen  Augenblick  aus 


den  Augen  und  dem  Gesichte  verlieren 
darf.«  Gerade  die  humanistische  Bildung 
unserer  Gymnasien  hat  es  unter  diesem 
Grundsätze  zu  vermeiden,  dafs  sie  nicht 
sowohl  den  Barbaren,  als  vielmehr  den  in 
steter  Entwicklung  als  Römer,  als  Grieche, 
als  Christ  begriffenen  Menschen  zum  Gegen- 
stand ihrer  Forschung  erwähle  und  eben 
damit  das  Studium  unserer  Klassiker  in 
eine  nahe  und  innige  Verbindung  setze. 
Denn  um  den  Geist  der  Alten  zu  verstehen, 
mufs  man  den  eigenen  deutschen  erst  ver- 
standen haben,  d.  h.  vertraut  sein  mit  den 
deutschen  Klassikern  vom  Nibelungenlied, 
von  Luther  an  bis  zu  Goethe.  Und  wenn 
bei  dieser  Lektüre  wieder  das  in  den 
Vordergrund  des  Unterrichts  träte,  was 
einen  entscheidenden  Einflufs  auf  Erziehung 
und  Charakterbildung  unserer  Jugend  aus- 
zuüben geschickt  wäre,  dann  nur  würde 
der  Zweck  nicht  über  die  Mittel,  die  Er- 
ziehung nicht  über  den  Unterricht  verloren 
gehen,  der  elende  Aufputz  einer  ge- 
schwätzigen Halbbildung  würde  sich  ver- 
lieren, und  wir  würden  obendrein  nicht 
eine  griechische,  römische  oder  sonstwo 
hergeholte,  sondern  eine  wahrhaft  deutsche 
Nationalbildung  erringen,  wie  das  unsere 
verdammte  deutsche  Pflicht  und  Schuldig- 
keit ist  — Was  aber  so  auf  den  Gym- 
nasien durch  das  Regulativ  einer  christlich- 
praktischen  Erziehung  und  einer  huma- 
nistisch-deutschen Bildung  gewonnen  wäre, 
das  käme  zuerst  den  Universitäten  in 
charaktervollen  Studierenden  zu  gute,  denen 
die  akademische  Freiheit  kein  Abgrund, 
sondern  ein  Hebel  zur  selbständigen  Ent- 
faltung aller  Seelenkräfte  und  alles  Wissens- 
triebes würde,  und  sodann  gewänne  das 
Vaterland  wahrhaft  deutsch  denkende  und 
deutsch  redende  Christenmenschen. 

Wie  aber  die  Gymnasien,  so  haben 
auch  die  Universitäten  oft  die  Mittel  über 
den  Zweck  gestellt  und  das  jedesmal  da, 
wo  einseitiger  Spezialismus  entwickelt,  die 
Wissenschaft  zerstückelt  wurde. 

Am  gefährlichsten  jedoch  wirkt  diese 
Zerstückelung  des  Wissens  da,  wo  auch 
der  Teil  nicht  vollkommen  geboten,  sondern 
nur  ein  bifschen  hier,  ein  bifschen  da,  ein 
bifschen  von  jedem  Teil  geboten  werden 
kann,  weil  die  Zeit  zu  kurz,  der  Stoff  zu 
grofs,  das  Fassungsvermögen  zu  klein  ist, 
d.  h.  in  den  Volksschulen. 
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Gerade  für  die  Volksschule  ist  es  erste 
und  heiligste  Pflicht,  zu  Religion  und 
christlichem  Lebenswandel  zu  erziehen, 
»denn  35000000  Taugenichtse,  die  lesen, 
schreiben,  rechnen  könnten,  wären  noch 
immer  kein  christliches  Volk.  Sie  würden 
keins,  wenn  sie  auch  noch  dazu  malen 
und  Gedichte  machen  lernten.  Unsere 
Bürger  und  unsere  Bauern  sollen  keines- 
wegs zu  gelehrten  Halbwissern,  sondern  zu 
echten  Christen  und  wahrhaften  Menschen 
erzogen  werden.«  Das  tut  gerade  den 
meisten  von  ihnen  für  den  täglichen  Haus- 
bedarf ihres  Lebens  so  dringend  not,  denn 
Falk  hat  recht:  »es  vergehen  oft  ganze 
Jahre,  ehe  ein  Bauernmädchen  von  dem 
ihr  erteilten  Unterricht  im  Schreiben  Ge- 
brauch machen  kann,  aber  dieselbe  kann 
keinen  Fufs  vor  die  Tür  setzen,  wo  sie 
nicht  zur  Ausübung  der  reinen  Lehren  des 
Christentums:  der  Ehrlichkeit,  der  Keusch- 
heit, der  Rechtlichkeit  Gelegenheit  hätte. 
Hier  also  ist  das  Fundament  alles  Unter- 
richts: Religion  und  Moral.«*)  Soll  aber 
dies  Fundament  recht  und  als  dauerndes 
gelegt  werden,  dann  darf  die  Religion  den 
Kindern  nicht  als  ein  Spintisieren  und 
Philosophieren  über  Leben  im  Jenseits, 
Gottes  Wesen  an  sich  und  lauter  Dinge 
erscheinen,  an  denen  der  Verstand  der  Ver- 
ständigen sich  vergebens  die  Kräfte  abnützt, 
sondern  mufs  ihnen  entgegengebracht  wer- 
den als  Handeln  und  Leben,  als  Glauben, 
Hoffen  und  Lieben,  aus  begeistertem  Herzen 
tönend  Begeisterung  und  Nachfolge  weckend. 
• Eingeliebt  und  eingelebt«  will  das  Christen- 
tum den  Kinderseelen  werden  und  deshalb 
müssen  Beispiele  aus  der  Bibel  und  Ge- 
schichte geboten  werden,  die  ihnen  die 
Weisheit  und  Wahrheit  tief  einprägen,  dafs 
der  nimmer  zu  Schanden  wird,  der  nach 
Gottes  und  Jesu  Willen  handelt  und  lebt 
Es  ist  überhaupt  -die  religiös-sittliche  Er- 
kenntnis vom  Handeln,  nicht  aber  das 
Handeln  von  der  Erkenntnis  abhängig  zu 
machen.«  Deshalb  mufs  Handeln,  Leben, 
Beispiel  der  Jugend  vorgetragen  und  vor- 
gelebt werden,  keine  Theorien;  Leben 
weckt  allein  Leben. 

Es  bedarf  keines  Wortes,  dafs  Falk 
hiermit  den  Grundsatz  aller  wahren  Päda- 

*) Tagebuchsbemerkung,  »Erinnerungs- 
blätter«,  S.  67. 


gogik  richtigen  Blickes  erkannt  hat  Nur 
Wesenhaftes,  Greifbares,  Lebendiges  kann 
die  Phantasie,  die  anschauende  Kraft  des 
Kindes,  ergreifen  und  seiner  Seele  zu  eigen 
machen.  Und  ebenso  gewinnt  ja  in  unserer 
Zeit  endlich  Falks  ganzes  Ringen  nach  er- 
ziehendem und  zentralisierendem  Unterricht 
der  die  Einzelheiten  des  Wissens  nie  aufser 
Konnex  mit  dem  zentralen  religiös-sittlichen 
Menschen-Ich  fallen  läfst,  seine  ersehnte 
Verwirklichung.  Zwar  Falks  Name  wird 
dabei  fast  nie  von  unseren  Pädagogen  ge- 
nannt, sie  bauen  in  erster  Linie  auf  Her- 
bart, der  die  gleichen  Ziele  zu  gleicher 
Zeit  wie  jener  schaute,  aber  freilich,  was 
Falk  nur  mehr  vom  Herzen  aus  fühlte  und 
teils  in  ziemlich  buntem  Durcheinander  mit 
glühender  Feder  schrieb,  psychologisch  und 
theoretisch  auf  das  eingehendste  begründete 
Jedenfalls  aber  ist  es  erquickend  zu  sehen, 
wie  die  besten  Geister  jener  Tage,  uriab- 
häng'g  voneinander  und  verschieden  an 
Leben,  Gaben,  Geistesrichtung,  doch  das- 
selbe für  die  Jugend  ihres  Volkes  und  da- 
mit für  das  Volk  selbst  anzubahnen  sich 
mühten. 

Aber  Falk  wollte  nicht  nur  in  der 
Schulstube  durch  das  Wort  und  das  Herz 
des  Lehrers  diesen  erziehenden  Unterricht 
bewirkt  wissen,  er  wollte,  dafs  mit  der 
guten  Lehre  des  Lehrers  für  die  Kinder 
die  gute  Tat  der  Gemeinde  an  denselben 
sich  verknüpfe.  Hier  tritt  der  Begründer 
der  inneren  Mission  an  ihm  hervor.  Man 
fühlt  ein  Herz  schlagen,  dem  es  so  emsi, 
wie  je  einem  Erzieher,  mit  der  Erziehung 
und  Gesundung  seines  Volkes  war.  Ge- 
werbeschulen verknüpft  mit  den  Volks- 
schulen, das  ist  die  laute  Forderung  dieses 
! »Freundes  in  der  Not«,  die  er  für  die  ver- 
wahrloste Jugend  seines  Volkes  erhebt 
»Jede  Armenschule  (Volksschule),  sagt  er, 
sollte  zugleich  mit  einer  Gewerbeschule 
verknüpft  sein.  Geschieht  das  nicht,  so 
werden  die  Kinder  häufig  von  ihren  Eltern 
wie  Ziegen  gebraucht,  betteln  geschickt  und 
reifen  so  zu  Vagabunden  heran,  deren 
jährlicher  Unterhalt  alsdann  in  Kriminalen 
dem  Staate  aktenmäfsig  50  Taler  gut  Geld 
kostet,  eine  Summe,  die  gewissenhaft  ver- 
waltet zu  rechter  Zeit  vielleicht  fünf  solcher 
Kinder  vom  Abgrund  der  Schande  und 
des  bürgerlichen  Todes  zu  erretten  im 
stände  gewesen  wäre.«  So  schwer  diese 
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Falksche  Forderung  in  ihrer  Erfüllung  er- 
scheinen mag,  so  wird  jeder  Lehrer  und 
Pfarrer  ihr  zustimmen,  wenn  er  mit  bitterem 
Weh  ein  Kind  aus  Schule  und  Konfir- 
mandenunterricht wieder  in  die  Hände 
verrotteter  Eltern  zurückgeben  mufs  mit 
der  kläglichen  Gewifsheit,  dafs  sie,  ge- 
schweige für  die  weitere  Ausbildung  des 
Kindes  etwas  zu  tun,  vielmehr  einen  Tage- 
dieb und  Spitzbuben  aus  ihm  werden 
lassen,  wie  sie  selber  es  sind.  Hier  spart 
der  Staat  an  Erziehung  zur  bürgerlichen 
Arbeitsfähigkeit,  um  dann,  wie  Falk  es 
schon  treffend  in  dem  gerade  diese  päda- 
gogische Frage  behandelnden  -Aufruf  an 
die  Landstände  des  Grofsherzogtums  Wei- 
mar* *)  so  bitter  und  drastisch  ausgesprochen 
und  aktenmäfsig  belegt  hat,  das  Doppelte, 
ja  Fünffache  an  seine  Gefängnis-  und  Zucht- 
hausbewohner oder  an  die  Resultate  seiner 
verkehrten  Sparsamkeit  zu  wenden  und  sich 
einen  Ballast  von  Individuen  aufzuladen, 
der  mehr  und  mehr  ein  erdrückender  wird. 

Was  nun  die  Unterrichtsweise  zunächst 
in  den  Volksschulen  angeht,  so  greift  Falk 
auch  hier  wieder  klaren  Blickes  das  Rich- 
tige heraus:  Sprechen  lernen  mit  Kopf  und 
Herz  durch  Märchen,  kleine  Geschichten, 
kurz  und  mit  sinnlicher  Klarheit  vor- 
getragen, Auslegung  von  Bildern,  auch 
Zeichnen,  kurz  Anschauungsunterricht  ist 
seine  Forderung.  Erst  Phantasie-,  Ge- 
dächtnis-, Gemütsbildung,  dann  Verstandes- 
bildung. Erst,  wie  es  dem  natürlichen 
Entwicklungsgang  des  seelischen  Lebens 
entspricht,  Aufnehmen,  Anfüllcn  der  Seele 
durch  die  Sinne,  durch  Phantasie  und  Ge- 
müt, dann  erst  und  immer  mäfsig,  zumal 
in  der  Volksschule,  begriffliches  Erfassen 
und  Durchdringen  des  Erfafsten  in  seinem 
»Wie  und  Warum«  durch  den  Verstand. 
Psychologisch,  geschichtlich,  auf  dem  Wege 
der  Natur  bei  allem  vorgehen.  »Der  Kopf 
ist  dem  Kinde  noch  nicht  zu,  sagt  ein  altes 
Sprichwort.  Und  haben  denn  die  Glied- 
mafsen  der  Seele,  wenn  ich  so  sagen  darf, 

*)  Dem  Landtag  im  Jahre  1818,  aber  ohne 
Erfolg,  überreicht.  Genauer  Titel:  -Aufruf  zu- 
nächst an  die  Landstände  des  Grofsherzogtums 
Weimar  und  sodann  an  das  ganze  deutsche 
Volk  und  dessen  Fürsten,  über  eine  der  schauder- 
haftesten Lücken  unserer  Gesetzgebungen,  die 
durch  die  traurige  Verwechslung  von  Volks- 
erziehung mit  Volksunterricht  entstanden  ist« 


! oder  die  Vemunftfähigkeiten,  in  ihrem 
Wachstum,  in  ihrer  Entwicklung,  nicht 
eben  so  gut  Anfang,  Mittel  und  Ende,  wie 
Augen,  Ohren,  Hände,  Füfse  und  alle  üb- 
rigen Teile  menschlichen  Leibes.«  Also 
die  Naturordnung  nicht  auf  den  Kopf 
stellen!  Erst  anschauend  und  hörend  spre- 
chen, dann  lesen  lernen.  Lebendig  machen 
in  der  Muttersprache,  das  ist  die  erste 
Aufgabe  der  Volksschule,  und  dies  zuerst 
bewirken  durch  Märchen  und  Bilderbuch! 
»Denn  weder  Mathematik  noch  Grammatik, 
die  Dichtkunst  ist  die  erste  Lehrerin  der 
Völker  gewesen  und  ist  es  noch«  — hier 
haben  wir  bei  Falk  eine  Spur  der  »kultur- 
historischen Stufen«,  dieses  bei  individuali- 
sierender Anwendung  vorzüglichen  psycho- 
logischen Wegweisers  für  jeden  Lehrgang. 
Alle  Gefühls-  und  Verstandesbildung  aber 
erfolge  an  dem  jedesmaligen  Gegenstand, 
dem  Spruche,  der  Geschichte  selbst,  in 
kurzen  und  fromm-einfältigen  Sätzen,  nie 
abgesondert  von  ihm,  nie  breit,  trocken, 
weitschweifig.  Auch  das  Rechnen  beginne 
nicht  mit  den  abstrakten  Zahlbegriffen,  son- 
dern nehme  stets  sinnliche  Gegenstände  zu 
Zahlträgern.  Überall  eben  Empirie,  an- 
schauende Erfahrung,  dann  erst  Theorie 
Vor  allem  aber  strebe  jeder  erziehende 
Unterricht  dahin,  dafs  er  ein  in  sich  ge- 
schlossenes organisches  Ganzes,  nichts  Zer- 
stückeltes darstelle.  Bitter  klagt  Falk  über 
die  Unterrichtsweise  seiner  Zeit:  »Hier  ist 
es  die  Memorie,  die  sich  zu  Tode  memo- 
rierte; dort  ist  es  die  Phantasie,  die  sich 
zu  Tode  phantasierte  und  anderswo  das 
Räsonnement,  das  sich  zu  Tode  räsonnierte. 
Werden  wir  endlich  lernen,  alle  diese  Ver- 
mögen in  Eins  zusammenzufassen  und 
Religion,  Glaube,  Liebe,  Kunst,  Wissen- 
schaft in  einen  grofsen  und  seltenen  Bund 
so  zu  vereinen,  dafs  selbst  die  alten  und 
neuen  Sprachen  nur  Teile  eines  organi- 
schen Ganzen  sind?«  Gerade  diese  Grund- 
forderung ist  ja  durch  Falks  Weltan- 
schauung schon  gegeben.  Wie  er  sich 
uns  in  dieser  als  christlicher  Univcrsalist 
darstellt,  wie  wir  ihn  nach  alles  zusammen- 
schliefsender,  einheitlicher  Gottes-  und 
Welterkenntnis  ringen  sehen,  so  fordert  er 
auch  für  jeden  erziehenden  Unterricht,  dafs 
er  nicht  die  Teile  in  die  Hand  gebe  und 
es  am  geistigen  Bande  mangeln  lasse,  er 
verlangt  vielmehr  ein  organisches  Seelen- 
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Wachstum,  wo  sozusagen  alle  Einzelkennt- 
nisse Blätter  und  Zweige  am  Stamm  der 
religiös-sittlichen  Persönlichkeit,  nicht  Pfauen- 
federn am  Krähenlcibe  sind. 

Und  nun  noch  ein  Wort  über  die  von 
den  Gymnasien  abzutrennenden  höheren 
Bürgerschulen,  wie  Falk  sie  sich  dachte. 
Wenn  für  die  Volksschule  die  Haupt- 
elemente Lesen,  Schreiben,  Rechnen,  Bibel 
und  Gesang  nach  Falk  sind,  so  fordert  er 
für  die  Bürgerschulen:  1.  deutsche  Sprache 
und  vertraute  Bekanntschaft  mit  den  Klas- 
sikern unserer  Nation,  freilich  nicht  weit- 
schweifig und  gelehrt,  sondern  mehr  ge- 
fühlsmäfsig  angeeignet  und  durch  idealen 
Unterricht  zur  idealen  Triebkraft  werdend, 

2.  Bildung  des  Geschmackes  nicht  durch 
Theoretisieren  über  Dichtung  und  Kunst, 
sondern  durch  kunsthistorischen  An- 
schauungsunterricht, durch  Bekanntmachen 
mit  den  Meisterwerken  deutscher  und  an- 
tiker Kunst  und  Dichtung  und  ferner  durch 
einen  wahrhaft  lebendigen  und  erziehenden 
Geschichtsunterricht,  der  sich  nicht  in 
chronologischen,  stilistischen  und  histo- 
rischen Spielereien  verliert,  sondern  wie 
die  wahre  Kunst  das  Ebenbild  Gottes  in 
höheren  Gestalten  und  Tönen  zu  schauen 
sucht,  also  seinerseits  das  in  der  Mensch- 
heitsgeschichte sich  entwickelnde  und  ver- 
wirklichende Ebenbild  Gottes  mit  Nach- 
druck heraushebt  und  dasselbe  zur  wahren 
Humanisierung  in  den  grofsen  geschicht- 
lichen Personen  und  Wendepunkten  der 
zu  erziehenden  Jugend  vor  die  Seele  stellt, 

3.  die  vertraute  Bekanntschaft  mit  der  Na- 
tur, die,  mit  anschaulicher  Mathematik  und 
Körperlehre  verbunden,  gegen  Betrug  und 
Aberglauben  das  sicherste  Palladium  in 
die  Hände  gibt. 

Soweit  die  pädagogischen  Grundsätze 
Falles.  Entsprechend  seiner  christlich-uni- 
versalistischen Weltanschauung  lauten  sie 
kurz  zusammengefafst:  Höher  als  das 

Wissen  steht  die  Ausbildung  des  Charakters 
zu  sittlichem  Hervorbringen  und  Handeln. 
Was  aber  an  Wissen  not  ist,  das  soll  über- 
all und  auf  jeder  Stufe  nicht  ein  vereinzeltes, 
zerstückeltes,  unzusammenhängendes  Neben- 
einander sein,  sondern  ein  lebendiges,  orga- 
nisches Ineinander.  Also  nichts  Ange- 
lerntes, sondern  durch  Kopf  und  Herz  zum 
seelischen  Charakter  Gewordenes.  Oder, 
um  es  mit  Falks  geliebtem  Goethe  auszu- 


drücken, »keine  Puppen,  sondern  Naturen« 
heranbilden  und  zwar  christliche  Naturen 
im  wahren  Sinne  Jesu. 

Das  ist  Falks  pädagogisches  Streben 
und  Ringen,  und  was  als  solches  in  seiner 
Seele  lebendig  war,  das  hat  er  nicht  nur 
mit  glühender  Feder  zu  Papier  gebracht, 
sondern  auch  mit  glühendem  Herzen  als 
ein  tüchtiger  Praktiker  in  dem  Institute 
durchgeführt,  das  heute  noch  zu  Weimar 
seinen  Namen  trägt  und  durch  das  er  der 
Begründer  der  inneren  Mission  für  Deutsch- 
land geworden  ist. 

4.  Falk,  als  Begründer  der  inneren 
Mission  — sein  Institut  zu  Weimar. 

• Ihn  jammerte  des  Volks- , da  liegen  die 
Wurzeln  alles  wahren  reformatorischen 
Wirkens.  Das  trieb  unseren  Falk  vom 
Studier-  und  Dichterschemel  fort  und  hin- 
ein in  die  Arbeit  an  der  durch  den  Krieg 
verwahrlosten  und  verwaisten  Jugend  seines 
lieben  deutschen  Volkes,  dafs  er  ihr  an- 
statt des  Gefängnisses  und  bürgerlichen 
Todes,  dem  sie  zusteuerte,  zu  Bibel  und 
Werkstatt,  zu  seelischer  und  bürgerlicher 
Gesundung  verhelfe. 

Es  war  im  Jahre  1813,  als  Falk  in 
Gemeinschaft  mit  dem  edeln  Stiftsprediger 
Hom  zu  Weimar  »die  Gesellschaft  der 
Freunde  in  der  Not«  stiftete.  Mitglied 
derselben  wurde  jeder,  der  sich  zu  einem 
monatlichen  oder  jährlichen  Beitrag  ver- 
pflichtete. Das  weimarische  Fürstenhaus 
ging  mit  edlem  Beispiel  voran.  Zunächst 
stellte  man  sich  allgemein  die  Aufgabe  des 
Helfens  an  den  durch  die  Kriegsnöte  hilfs- 
bedürftig Gewordenen.  Unverzinsliche  Dar- 
lehen wurden  ausgegeben,  Saatkorn  den 
verarmten  Bauern  beschafft,  armen  Kindern 
wurde  das  Schulgeld  bezahlt,  andere  wur- 
den zu  tüchtigen  Meistern  in  die  Lehre 
gegeben.  Ein  Aufruf  Falks,  der  in  das 
Englische  übersetzt  wurde,  fand  in  England 
ein  Echo  in  vielen  Herzen,  und  eine  gTofse 
Hilfssumme  gelangte  in  Falks  Hände.  Bald 
aber  sah  er  ein,  dafs  sich  sein  Liebeswerfc, 
sollte  es  dauernde  Früchte  bringen,  und 
sich  nicht  ins  Ungemessene  verlieren,  auf 
das  heranwachsende  Geschlecht  beschränken 
müsse.  Da  lag  die  Zukunft  des  Volkes, 
und  doch  war  gerade  da  die  Verwilderung 
in  erschreckendem  Mafse  gestiegen.  Hier 
galt  es  vorbeugend  und  rettend  einzugreifen. 
Zunächst  dachte  Falk  nicht  an  Anstalts-, 
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sondern  an  Familienerziehung.  Hunderte 
von  verwaisten  und  verwahrlosten  Kindern 
brachte  er  gegen  mäfsiges  Kostgeld  bei 
rechtschaffenen  Pflegeeltem  unter  oder  gab 
sie,  wo  sie  das  Alter  dazu  hatten,  bei 
braven  Handwerksmeistern  in  Lehre  und 
Zucht  Bald  aber  konnte  er  der  Anstalt 
nicht  mehr  entraten.  Etwa  12  Kinder 
hatte  er  von  vomeherein  um  sich  im  Hause, 
darunter  vor  allem  die  Verwahrlosesten, 
die  er  unter  eigener  Pflege  haben  wollte. 
Die  Begabteren  seiner  Schützlinge,  die  Fähig- 
keit und  Neigung  zu  Lehrer-  oder  Pfarrer- 
beruf  hatten,  zählten  wie  zu  seiner  Familie, 
und  in  ihnen  erzog  er  sich  zugleich  wie- 
der Helfer  für  die  Erziehungsarbeit  an  den 
jüngeren.  Hier  haben  wir  den  Ansatz  der 
späteren  Brüderanstalten  der  inneren  Mission. 

Schnell  wuchs  die  Zahl  der  um  Falk 
sich  sammelnden  hilfsbedürftigen  Jugend 
und  damit  machte  sich  die  Begründung 
ausgedehnterer  »frommer  Missionsanstalten, 
nicht  in  Afrika  oder  in  einem  anderen 
fremden  Weltteil,  sondern  in  unserer  eigenen 
Mitte*  zur  Notwendigkeit,  wie  Falk  mit 
feiner  Ironie  in  seinem  späteren  Aufruf  an 
die  weimarischen  Landstände  sagt:  »als  ein 
christlich  frommer  Betrug,  der  uns  nicht 
nur  vergönnt,  sondern  durch  Gottes  Wort 
sogar  geboten  ist:  nämlich  das  Kriminal- 
und  Zuchthaus  um  soviel  Kandidaten  zu 
betrügen,  als  nur  immer  möglich  ist.«  Erst 
bestand  die  Anstalt  in  einem  gemieteten, 
dann  nach  Aufkündigung  der  Miete  in 
einem  mit  Hilfe  von  200  der  geretteten 
Kinder  erbauten  Hause  im  Luthergäfschen 
zu  Weimar. 

Der  allgemeine  Rahmen  der  Anstalt  er- 
gab sich  für  Falk  aus  folgenden  Grund- 
sätzen: 

»Ich  glaubte,  so  bekannte  er  später, 
besonders  der  Zeitraum  zwischen  Ent- 
lassung des  Kindes  aus  der  Schule  — die- 
selbe fand  damals  mit  dem  12.  Jahre  statt 
— und  Anstellung  desselben  bei  einem  der 
unzähligen  ländlichen  oder  bürgerlichen 
Gewerbe  so  recht  die  Lücke  sei,  wodurch 
der  Satan  des  sittlichen  Verderbens  seinen 
ungehinderten  Einzug  nähme  in  die  blühen- 
den Menschenpflanzungen  des  Staates  und 
sie  unbarmherzig  verwüstete.  So  stellte  ich 
mich  wachsam  vor  den  Ausgang  der  Kirch- 
und  Schultüren,  und  die  Resultate,  die  ich 
erhielt,  bestätigten  mich  in  dem  anfangs 


nur  dunkel  geahnten  Erfahrungssatz : dafs 
viele,  ja  die  meisten  Seelen  unserer  Mit- 
brüder zu  erretten  sein  möchten,  wenn  sich 
nur  zu  rechter  Zeit  liebende  Hände  finden 
wollten,  die  Zugriffen,  feststellten,  anbänden, 
verschnitten,  zögen,  lenkten,  ehe  das  Un- 
kraut zum  Walde,  der  Funke  zur  Feuers- 
brunst, ehe  der  leichtsinnige  Jugendfehler 
zum  strafbaren,  oft  _tod würdigen  Verbrechen 
ausartet«  Also  Überleitung  von  Schule 
zum  bürgerlichen  Leben,  das  war  das  erste, 
was  die  Anstalt  an  allen  den  Kindern  sich 
vomahm,  die  mit  der  Schule  auch  jeglicher 
Zucht  entlassen  und  der  Verwahrlosung 
preisgegeben  waren.  Aber  dies  nicht  allein; 
auch  diejenigen,  welche  ohne  Eltern  und 
ohne  Schule  in  jüngsten  Jahren  hilfesuchend 
kamen,  auch  sie  fanden  Aufnahme  bei  Falk; 
denn  aufgenommen  wurden  alle,  bei  denen 
es  not  tat.  Kein  Alter,  kein  Geschlecht, 
kein  Vaterland,  keine  Konfession  hatte  ein 
Vorrecht  oder  war  ein  Hinderungsgrund. 
»Eine  milde  Anstalt  soll  zugleich  eine 
christliche,  d.  h.  eine  allgemeinmenschliche 
sein  und  kann  sich  auf  so  engherzige 
Unterscheidungen  nicht  einlassen.«  All  den 
Kindern  nun,  welche  für  ein  Handwerk 
noch  nicht  reif  waren,  war  die  Anstalt  zu- 
gleich Elternhaus  und  Schule  und  in  dieser, 
die  sich  allerdings  erst  allmählich  um- 
fassender herausbildete,  wurde  nach  den 
oben  dargelegten  pädagogischen  Grund- 
sätzen unterrichtet  oder  besser  praktisch- 
christlich fürs  Leben  erzogen.  Sobald  aber 
ein  Knabe  — für  die  Mädchen  war  ge- 
meinhin »das  Spinnrad  das  Mittel  zur  Seelen- 
rettung« — die  Jahre  erreicht  und  seine 
Anlagen  ihn  für  dieses  oder  jenes  Hand- 
werk geeignet  erscheinen  liefsen,  so  wurde 
er  zu  einem  wackeren  Meister  in  die  Lehre 
gegeben,  der  durch  seine  Aufnahme  zu- 
gleich tätiges  und  durch  einen  Kontrakt 
gebundenes  Mitglied  der  »Freunde  in  der 
Not«  wurde.  Der  Knabe  selbst  aber  blieb 
mit  der  Anstalt  weiter  verbunden  nicht  nur 
dadurch,  dafs  sie  für  ihn  das  Lehrgeld 
zahlte  und  mit  dem  Meister  über  seine 
Weiterentwicklung  in  Berichterstattung  ver- 
blieb, sondern  der  Lehrling  selber  war  ver- 
pflichtet, einerseits  in  bestimmten,  vom 
Meister  ihm  zu  gewährenden  Nebenstunden 
aus  von  der  Anstalt  geliefertem  Rohmaterial 
für  dieselbe  je  nach  seinem  Handwerk 
Schuhe,  Leinwand,  Anzüge  etc.  herzustellen 
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und  andrerseits  die  zu  diesem  Zweck  von 
Falk  gegründete  »Sonntagsschule*  allsonn- 
täglich zu  besuchen,  um  hier  im  christ- 
lichen Geiste  weiter  unterrichtet  und  be- 
festigt zu  werden.  Auch  die  Lehrburschen 
vom  Lande  hatten  sich,  soweit  es  irgend 
die  Entfernung  erlaubte,  am  ersten  Sonntag 
jedes  Monates  zur  Sonntagsschule  einzu- 
finden, damit  auch  ihre  persönliche  Be- 
ziehung zu  dem  Vorsteher  der  Anstalt  ge- 
wahrt, der  Sammelpunkt  und  die  Aufsicht 
allen  erhalten  bliebe,  bis  sie  zu  selbständigen 
Gesellen  herangereift  wären. 

Die  Werkstätten  des  Landes  verbunden 
mit  der  Sonntagsschule  betrachtete  eben 
Falk  als  die  Grundpfeiler  der  Civilisation. 
»Ich  sah  mit  Vergnügen,«  schreibt  er  an 
einen  Freund,  »was  das  Beispiel  eines 
wackeren  arbeitsamen  Mannes  für  Wunder 
bewirkte,  wie  es  die  schlafenden  Kräfte 
dieser  an  Müfsiggang  gewöhnten  Bursche 
weckte  und  sie  gleichsam  allmächtig  zum 
Guten  fortrifs.  Mein  Entschlufs  war  ge- 
fafst:  das  junge  Laster  durch  die  bürger- 
lichen Tugenden  zu  entwaffnen.*  Wo 
aber  bei  einem  der  Zöglinge  Neigung  und 
entschiedene  Begabung  zu  gelehrterem  Be- 
rufe vorhanden  war,  da  wurde  ihm  das 
Seminar  oder  das  Gymnasium  Weimars  er- 
öffnet. Von  der  Anstalt  verpflegt,  besuchte 
er  diese  höheren  Schulen,  mufste  aber  eben- 
falls sich  selber  der  Anstalt  dadurch  dank- 
bar beweisen,  dars  er  für  gewisse  Stunden, 
sobald  es  sein  Können  hergab,  den  Unter- 
richt an  den  jüngeren  Zöglingen  mit  über- 
nehmen mulste.  So  war  insonderheit  für 
die  jungen  Seminaristen  zugleich  eine  vor- 
zügliche praktische  Vorschule,  ein  reiches 
Feld  pädagogischer  und  psychologischer 
Erfahrung  gewonnen,  wie  es  überhaupt 
Falks  nicht  verwirklichter  Lieblingswunsch 
war,  da[s  sich  mit  der  Anstalt  ein  Seminar 
für  Landschullehrer  in  der  Form  des  Alum- 
nates verknüpfen  sollte.  Wenn  man  nun 
auch  über  seine  dringende  Alumnatsforde- 
rung anderer  Ansicht  sein  kann,  so  hat  er 
doch  darin  gewifs  recht,  wenn  er  in  seinem 
»Aufruf  an  die  weimarischen  Landstände* 
in  Bezug  auf  die  von  seiner  Zeit  noch 
vielfach  übersehene  praktische  Vorbildung 
des  Lehrerstandes  sagt:  »Wir  behaupten 
nicht  ohne  Grund,  dats  solches  Lehrer- 
Klinikum  (wie  er  es  forderte)  von  dieser 
frommen  Missionsanstalt  unzertrennlich  sei. 


Alle  Erzieher  sind  nämlich  nach  unserer 
Vorstellung  Seelenärzte.  Die  Seele  hat  ihre 
Krankheiten  so  gut  wie  der  menschliche 
Leib,  und  oft  von  einer  ebenso  verwickelten 
Beschaffenheit.  Wie  nun  ein  junger  Leibes- 
arzt nicht  blors  aus  dem  Buch,  sondern  aus 
der  Erfahrung  klug  wird  und  erst  am 
Krankenbette  selbst  schwere  Krankheiten 
kennen,  unterscheiden  und  behandeln  lernt 
so  möchte  es  auch  für  unsere  jungen  zu- 
künftigen Landschullehrer  von  dem  ent- 
schiedensten Nutzen  und  Vorteil  sein,  wenn 
sie  die  verwickeltsten  Fälle  der  menschlichen 
Erziehung,  als  Seelenkrankheiten,  nicht  blols 
aus  einem  Buch,  sondern  aus  der  leben- 
digen Anschauung  von  der  Hand  eines  er- 
fahrenen Mannes  kennen  und  behandeln 
lernten.« 

Damit  genug.  Hat  Falk  auch  vieles, 
was  er  auf  dem  Gebiet  der  Jugenderziehung 
forderte,  sich  noch  nicht  verwirklichen  sehen, 
so  mufs  man  doch  bewundernd  vor  ihm 
stehen,  der  fast  nur  mit  Hilfe  des  durch 
ihn  selber  erweckten  Liebessinnes  so  Grofses 
und  Segensreiches  in  kurzen  Jahren  zu 
schaffen  wufste.  Aber  das  ist’s  ja  nicht 
allein,  dafs  in  seiner  Anstalt  in  den  Jahren 
1814 — 29  nahe  an  500  Kinder  versorgt 
wurden,  sein  Liebeswerk  wurde  vielmehr 
der  Impuls  für  jene  ganze  freiwillige  Riesen- 
arbeit christlicher  Liebe,  die  wir  heute  mit 
dem  Falks  »Aufruf«  entnommenen  Namen 
der  »inneren  Mission*  bezeichnen. 

Nach  Falks  Tode  wurde  seine  Anstalt 
bis  zum  1.  April  1829  durch  seine  Witwe 
unter  dem  Lehrer  Rettner  fortgeführt,  welcher 
bei  Falk  gewohnt  und  ihm  noch  auf  dem 
Totenbette  dieses  gelobt  hatte.  Dann  über- 
nahm der  weimarische  Staat  das  Institut, 
verlegte  es  in  ein  geräumigeres  Haus  am 
sog.  Schwansee,  und  da  besteht  es  heute 
noch  unter  Falks  Namen  in  beschränkter, 
aber  gesegneter  Tätigkeit  — 

Wir  schliefsen  unsere  Ausführungen 
mit  den  Worten,  welche  L.  M.  Fouque,  ein 
Zeitgenosse  Falks,  für  dessen  Leben  und 
Wirken  hat:  »Es  galt  eine  durchaus  mutig 
und  ohne  Zweifel  stets  redlich  fortgesetzte 
Bildung,  wie  sich  das  in  deren  erhaben 
kräftiger  Gestaltung  auf  dem  letzteren  Stadion 
ehrfurchtgebietend  und  lebensfrisch  offen- 
barte* (Berühmte  Schriftstellerder  Deutschen, 
B.  1,  277). 

Horn  (Bremen).  Kart  Köoig 
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1.  Die  erziehenden  Gemeinschaften.  2. 
Das  Wesen  der  Familienerziehung.  3.  Mängel 
der  heutigen  Familienerziehung.  4.  Der 
Sozialismus  und  die  Familienerziehung.  5. 
Wirtschaftliche  Gründe  für  den  Verfall  der 
Familie.  6.  Ein  Vorschlag  zur  Neugestaltung 
der  Familie.  7.  Die  Folgen  der  Reform. 
8.  Die  Familienerziehung  bedarf  der  Ergän- 
zung. 9.  Grenzen  zwischen  Familien-  und 
Schulerziehung. 

1.  Die  erziehenden  Gemeinschaften. 

Soviel  auch  der  einzelne  Mensch  durch 
Beispiel  und  Lehre  zur  Erziehung  und 
Bildung  seiner  Umgebung  beitragen  mag, 
die  eigentlichen  Erziehungsaufgaben  können 
doch  nur  in  wenigen  Fällen  von  dem 
Individuum  als  solchem  gelöst  werden.  Wo 
es  sich  um  planmäfsige  Erziehung  und 
Bildung  handelt,  ist  es  fast  immer  eine 
Gemeinschaft,  in  deren  Auftrag,  mit  deren 
Mitteln  und  unter  deren  Schutz  die  Er- 
ziehungsarbeit erfolgt  Selbst  da,  wo  wir 
scheinbar  eine  rein  individuelle  pädagogische 
Wirksamkeit  vor  uns  haben,  steht  im  Hinter- 
gründe eine  tragende  und  schützende  Ge- 
meinschaft. Auf  dem  Boden  einer  Ge- 
meinschaft wirkt  sowohl  Pestalozzi  in  Stans, 
als  auch  der  Pädagoge  in  Rousseaus  Emile, 
auf  dem  Boden  einer  Gemeinschaft  stehen 
sowohl  die  Eltern,  die  ihre  Kinder  erziehen, 
als  auch  der  Lehrer,  der  seine  Schüler 
unterrichtet.  Selbst  da,  wo  ein  verwitweter 
Vater  oder  eine  des  Gatten  beraubte  Mutter 
ein  einzelnes  Kind  erziehen,  ist  wenigstens 
in  der  Idee  noch  eine  Gemeinschaft  vor- 
handen. Der  tote  Gatte  wirkt  in  dem  über- 
lebenden und  durch  diesen  oft  noch  sehr 
bedeutend  auf  das  Kind  ein. 

Die  Gemeinschaften,  die  für  die  Kultur- 
übermittlung in  Betracht  kommen,  sind 
Familie,  Gemeinde,  Staat,  Kirche  und  freie 
Vereinigungen  verschiedenster  Art  (Innun- 
gen, Vereine,  Orden  etc.). 

Die  kleinste  dieser  Gemeinschaften  ist 
die  Familie.  Sie  sinkt  in  ihrer  einfachsten 


Form  auf  zwei  Personen,  eine  erziehende 
und  eine  zu  erziehende,  herab,  die  grölsten 
Gemeinschaften  sind  der  Staat  und  die 
Kirche. 

Die  Familie  steht  den  übrigen  erziehen- 
den Gemeinschaften  insofern  als  eine  ganz 
verschiedene  Institution  gegenüber,  als  sie 
selbst  erzieht,  d.  h.  ihre  Häupter  und  zum 
Teil  auch  ihre  weiteren  Glieder  üben  die 
Erziehungstätigkeit  selbst  aus,  während  in 
den  übrigen  Gemeinschaften  die  Erziehungs- 
arbeit als  Berufsarbeit  einem  besonderen 
Berufsstande,  dem  der  Pädagogen,  obliegt, 
also  Arbeitsteilung  besteht. 

2.  Das  Wesen  der  Familienerziehung. 
Die  nach  jeder  Richtung  hin  gesunde 
Familie  bietet  die  Gewähr  dafür,  dafs  in 
ihr  die  Übermittlung  des  Kulturgutes  in 
einem  Umfang  erfolgt,  wie  durch  keine 
andere  Einrichtung.  Was  in  der  älteren 
Generation  lebt,  das  geht  in  voller  Lebens- 
frische auf  die  jüngere  über,  nicht  nur 
das  Wissen,  sondern  auch  all  die  zarten, 
kaum  fafsbaren  geistigen  Regungen , die 
unser  Gemütsleben  ausmachen  und  unser 
Wollen  und  Handeln  in  erster  Linie  be- 
einflussen. Der  grofse  pädagogische  Vor- 
zug des  Hauses  ist  seine  Unmittelbarkeit 
und  Lebensfrische.  Da  ist  nichts  Theorie, 
sondern  alles  Praxis.  Das  Kind  sieht  seine 
Vorbilder,  die  oft  allerdings  recht  unvoll- 
kommen sind,  in  allen  Lagen  des  Lebens 
vor  sich;  es  schaut  den  Eltern  tief  in  das 
Herz  hinein;  es  bewundert  ihre  Geschick- 
lichkeit, es  nimmt  an  ihren  Leiden  und 
Freuden  vollen  und  ganzen  Anteil.  Da 
ist  nichts  Gemachtes,  sondern  alles  volle 
Wirklichkeit.  Und  überall  sieht  es  sich 
unwiderstehlich  zum  Mitdenken,  Mitfühlen, 
Mithandeln  gezwungen.  In  dieser  Hinsicht 
kann  keine  Erziehungsanstalt  mit  dem  Hause 
konkurrieren.  Selbst  das  so  hübsch  ge- 
schilderte »Emlostobba«  nicht.  Will  man 
in  einer  Erziehungsanstalt  den  Kindern 
dieselbe  reiche  Gelegenheit  geben,  zu  er- 
finden, nachzudenken  und  ihre  praktische 
Geschicklichkeit  zu  üben,  so  erfordert  das 
einen  solchen  Apparat  von  künstlichen 
Veranstaltungen,  dafs  er  überhaupt  nicht  zu 
beschaffen  ist  Was  kann  ein  geweckter 
Knabe  z,  B.  alles  in  einer  Tischlerwerkstatt 
sehen,  und  was  gibt  es  in  einem  Haushalt 
nicht  bei  Ein-  und  Verkäufen,  Besuchen, 
Reisen  etc.  mit  Kopf  und  Herz  zu  ver- 
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arbeiten,  und  wie  öde  und  gleichförmig 
nimmt  sich  dem  gegenüber  die  Kaserne 
und  das  Internat  aus.  Das  ist  es  ja,  wes- 
wegen ein  Kind  auch  aus  dem  besten 
Institut  sich  heraussehnt,  weswegen  der 
ärmste  Tagelöhner,  der  daheim  bei  Kar- 
toffeln und  Milch  darbt,  in  der  Kaserne 
nicht  bleiben  mag.  Eine  nur  mittelgute 
Familie  ist  eine  Erziehungsanstalt,  die  jedem, 
auch  dem  besten  Internat  und  Alumnat  an 
erziehlicher  Kraft  überlegen  ist. 

Das  Kind,  das  in  der  Familie  lebt,  tritt 
allen  grdsen  und  kleinen  Freuden  und 
Leiden  des  menschlichen  Lebens  frühzeitig 
näher.  Es  schaut  an  der  Bahre  seiner  | 
Lieben  dem  Tode  ins  Angesicht,  es  nimmt 
teil  an  den  frohen  Festen  des  Familien- 
lebens, es  lernt  die  wirtschaftliche  Not  in 
ihren  Folgen  kennen,  es  durchlebt  Perioden 
wirtschaftlichen  Aufschwungs,  es  lernt  be- 
greifen, dafs  jeder  Lebensgenufs  mit  schwerer 
Arbeit  erkauft  wird,  und  gewinnt  dadurch 
einen  Mafsstab  für  den  Wert  der  Lebens- 
güter. Durch  die  Familienbeziehungen 
blickt  es  hinein  in  die  verschiedensten 
sozialen  Verhältnisse,  es  lernt  die  Höhe 
und  Tiefe  im  sozialen  Organismus  kennen 
und  abschätzen.  Die  verhältnismäfsig  grofse 
Freiheit  und  Ungebundenheit,  die  einem 
Kinde  in  der  Familie  gegeben  werden 
kann,  gibt  ihm  Gelegenheit,  die  verschie- 
densten Formen  der  wirtschaftlichen  Arbeit 
zu  studieren.  Der  Knabe,  der  heute  dem 
Tischler  bei  seiner  Arbeit  zuschaut,  ist 
morgen  beim  Schuhmacher  und  übermorgen 
beim  Schlosser  zu  Gaste.  Den  in  einem 
Internat  untergebrachten  Kindern  auch  nur 
annähernd  dieselbe  Freiheit  der  Bewegung 
einzuräumen,  ist  schlechterdings  unmöglich, 
da  eine  Kontrolle  des  einzelnen  Kindes 
nicht  stattfinden  kann,  und  das  Gefühl  der 
Verantwortung  die  Erzieher  immer  veran- 
lassen wird,  die  Zöglinge  eher  zu  viel,  als 
zu  wenig  zu  beaufsichtigen  und  einzuengen. 
Die  Eltern  können  ihre  Kinder  unter  Um- 
ständen auch  gewissen  Gefahren  aussetzen,  , 
denen  der  Lehrer  und  Erzieher  sie  auf 
keinen  Fall  preisgeben  darf.  In  dieser 
Hinsicht  ist  allerdings  zwischen  Stadt  und 
Land  ein  grofser  Unterschied.  Je  weiter 
die  menschlischen  Wohnungen  voneinander 
entfernt  sind,  um  so  ungezwungener  darf 
kindlicher  Bewegungsdrang  und  Frohsinn 
sich  ausleben.  Während  da,  wo  die  Fa- 


' milien  Wand  an  Wand  hausen,  jeder  Tritt 
und  Stofs  Störung  mit  sich  bringt  Die  ‘Un- 
arten* der  Jugend  bestehen  ja  grofsenteils  in 
nichts  anderem,  als  in  einer  Betätigung  des 
jugendlichen  Bewegungsbedürfnisses  zu 
einer  Zeit  und  in  einer  Umgebung,  wo 
sie  lästig  empfunden  wird.  Eine  Erziehung, 
die  darauf  hinausgeht,  dem  Kinde  mög- 
lichst viel  Gelegenheit  zur  freien  Ent- 
wicklung seiner  geistigen  und  körperlichen 
Kräfte  zu  bieten,  mufs  bestrebt  sein,  die 
Schauplätze  der  kindlichen  Taten  möglichst 
auseinander  zu  legen,  also  zu  dezentrali- 
sieren. Dadurch  ist  es  auch  allein  mög- 
lich, die  Eigenart  des  einzelnen  Kindes  zur 
Entwicklung  zu  bringen. 

In  der  Herde  wird  jeder  Mensch  dazu 
genötigt  sein  Geistesleben  nach  aufsen  zu 
wenden,  eine  Vertiefung  in  das  eigene 
Innere  ist  nicht  möglich.  Darum  ist  der 
Wechsel  zwischen  gemeinsamer  und  iso- 
lierter Betätigung  notwendig.  Ruft  die 
erstere  die  geistigen  Kräfte  an  die  Ober- 
fläche, regt  sie  den  Menschen  an,  aus  sich 
herauszugehen,  so  veranlafst  die  zweite, 
sich  zu  sammeln,  in  die  Tiefe  der  Seele 
hineinzusteigen  und  hier  die  Kraft  für  neue 
Taten  zu  gewinnen.  Das  stete  Leben  mit 
anderen  verflacht.  Der  Grofsstädter  ist 
eben  darum  so  häufig  mit  einer  entsetz- 
lichen Leere  des  Gemüts  und  mit  einer 
kindlichen  Oberflächlichkeit  behaftet,  weil 
ihm  der  Zwang,  sich  auf  sich  selbst  zu 
besinnen,  fehlt,  während  der  Landmann, 
der  der  Anregung  durch  andere  oft  ent- 
behrt, die  wenigen  Gedanken,  die  sein 
Geistesleben  ausmachen,  fest  miteinander 
verbunden  und  zu  einer  wenn  auch  noch 
so  einseitigen  Weltanschauung  verarbeitet  hat. 

Aber  noch  ein  anderer  Grund  spricht 
dafür,  das  Familienleben  für  die  Erziehung 
soweit  als  möglich  in  Anspruch  zu  nehmen. 
Die  menschliche  Kulturgesellschaft  ist  ein 
Organismus  von  so  fein  verzweigter  Struk- 
tur, dafs  kein  Künstler  ihn  nachschaffen 
kann.  Und  welchem  Umstand  verdankt 
dieser  Organismus  seine  Erhaltung?  Doch 
offenbar  der  Tatsache,  dafs  an  der  Seite 
der  älteren  eine  jüngere  Generation  steht 
die  nichts  von  dem,  was  die  ältere  besitzt 
verloren  gehen  lassen  will.  Das  setzt  aber 
offenbar  ein  inniges  Zusammenleben  vor- 
aus. Dieses  Zusammenleben  ist  durch  die 
moderne  Entwicklung  des  Gewerbes  leider 
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zum  grofsen  Teile  beseitigt  worden.  Würde 
man  die  Jugend  noch  mehr  absondem  und 
sie  in  Alumnaten  erziehen,  so  würde  sie 
sich  in  die  Einzelheiten  unseres  Kultur- 
lebens überhaupt  nicht  mehr  hineintinden. 
Alle  feineren,  individuellen  Ströme  würden 
vertrocknen.  Wir  würden  nur  noch  Regle- 
mentsmenschen, Schablonenköpfe  erhalten; 
denn  in  keinem  Institut  kann  dem  jungen 
Menschenkinde  diejenige  Freiheit  und  Un- 
gebundenheit eingeräumt  werden,  die  nötig 
ist,  um  seine  eigenartigen  Anlagen  voll  zu 
betätigen  und  diejenigen  Gebiete  des  Kultur- 
lebens aufzusuchen,  die  seiner  Eigenart  ent- 
sprechen, und  noch  weniger  vermöchte  es 
in  diese  sich  so  einzuleben,  dafs  es  das 
Ererbte  einst  arbeitend  und  schaffend  weiter- 
zuentwickeln vermöchte. 

3.  Mängel  der  heutigen  Familien- 
erziehung. Leider  kann  die  heutige  Familie 
ihre  pädagogischen  Funktionen  vielfach 
nur  in  mangelhafter  Weise  ausüben.  Die 
Gründe  dafür  liegen  auf  den  verschiedensten 
Gebieten.  Bei  der  ärmeren  Bevölkerung 
sind  es  besonders  wirtschaftliche  Notstände, 
bei  der  besser  situierten  die  das  Familien- 
leben beeinträchtigenden  Zustände  unseres 
geselligen  und  öffentlichen  Lebens. 

Am  schwersten  leidet  darunter  das  erste 
Kindesalter  bis  zum  Eintritt  der  Schulpflicht 
ln  diesem  Alter  treten  bei  einem  erschreckend 
hohen  Prozentsätze  der  Kinder  so  grofse 
Versäumnisse  in  der  körperlichen  und 
geistigen  Erziehung  ein,  dafs  eine  spätere 
Periode  sie  nicht  wieder  gut  machen  kann. 
Einem  grofsen  Teil  der  ärmeren  Kinder 
fehlt  vor  allen  Dingen  die  körperliche  Pflege, 
ln  engen,  dumpfen  Wohnungen  wachsen 
sie  auf.  Zum  Spiel  in  freier  Luft  sie  hin- 
auszuführen, ist  niemand  da.  Ernährung 
und  Kleidung  sind  ebenso  mangelhaft 
Noch  trauriger  steht  es  mit  der  geistigen 
und  sittlichen  Ausbildung.  Eine  überlastete 
Mutter,  die  unter  den  Sorgen  der  Erwerbs- 
und Hausarbeit  niederzubrechen  droht,  ist 
nicht  in  der  Lage,  den  frischen,  nach  An- 
regung und  Beschäftigung  verlangenden 
Sinn  des  Kindes  zu  befriedigen.  Der  Tätig- 
keitstrieb der  Kleinen  wird  überall  als  lästig 
empfunden  und  äufsert  sich  in  den  sog. 
Unarten,  die  mit  harter  Zucht  nieder- 
gehalten werden.  Das  frische,  sich  auf- 
schliefsende  Kindergemüt  wird  dadurch 
frühzeitig  mit  Trotz  und  Verschlossenheit 


erfüllt.  Ich  will  auf  andere,  mit  den  engen, 
unzureichenden  Wohnungsverhältnissen  zu- 
sammenhängende sittliche  Verderbnisse  der 
ersten  Kindheit  nicht  eingehen.  Sie  ver- 
stehen sich  für  jeden  Kundigen  von 
selbst. 

Die  Leiden  der  häuslichen  Erziehung 
bleiben  für  einen  grofsen  Teil  der  ärmeren 
Jugend  während  der  Zeit  der  Schulpflicht 
in  demselben  Umfange  bestehen.  Ja,  sie 
verdoppeln  sich  nach  manchen  Richtungen 
hin.  Das  heranwachsende  Kind  kann  sich 
nicht  wie  dasjenige  begüterter  Eltern  der 
Lernarbeit  und  dazwischen  dem  frohen 
Spiel  hingeben.  Wenn  die  Schule  sich 
schliefst,  so  tut  sich  ihm  sehr  oft  ein  neuer 
und  härterer  Pflichtenkreis  auf.  Es  mufs 
teilnehmen  an  der  Erwerbsarbeit.  Tausende 
von  Kindern  müssen  vor  dem  Beginn  der 
Schulstunden  durch  Austragen  von  Zeitun- 
gen und  Backwaren  sich  einen  kärglichen 
Tagelohn  erwerben.  Müde  und  abgespannt 
wandern  sie  dann  zur  Schule,  und  es  ge- 
hört eine  geistige  Energie,  wie  sie  nur 
wenige  Erwachsene  besitzen,  dazu,  in 
diesem  Zustande  dem  Schulunterrichte  zu 
folgen.  Andere  Kinder  müssen  in  ähn- 
licher Weise  nach  beendigter  Schulzeit  zum 
Erwerb  der  Familie  beitragen  oder  bei 
Arbeiten  der  Hausindustrie,  die  den  jungen 
. Organismus  noch  mehr  ausmergeln  als  die 
vorhin  geschilderten  Arbeiten,  bis  tief  in 
die  Nacht  sitzen.  Das  deutsche  Kinder- 
schutzgesetz hat  nach  dem  frommen  Glauben 
oberflächlicher  Tagespolitiker  alle  diese  Mifs- 
stände  beseitigt;  wer  die  Dinge  genauer 
kennt,  weifs  indessen,  dafs  nur  diejenigen 
Formen  der  Kinderarbeit,  die  eine  strenge 
Polizei  leicht  überwachen  kann,  einge- 
schränkt oder  ganz  unterdrückt  sind,  dafs 
andere  Formen  dagegen,  die  innerhalb  der 
Familie  und  in  geschlossenen  kleineren 
Gewerbebetrieben  ausgeübt  werden  können, 
nicht  nur  ungeschmälert  weiter  bestehen, 
sondern  sogar  ausgedehnt  worden  sind, 
denn  die  Kinderarbeit  hat  nicht  in  erster 
Linie,  wie  man  zuweilen  behauptet,  ihre 
Quelle  in  der  Unvernunft  und  Habgier  der 
Eitern,  sondern  in  der  gemeinen  Not  des 
| Lebens  und  wird  deswegen  auch  nur  durch 
organische  wirtschaftliche  Reformen  völlig 
beseitigt  werden.  Die  Öffentlichkeit  ist 
freilich  schon  zufrieden,  wenn  die  das 
ästhetische  Empfinden  mancher  sensiblen 
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Kreise  beunruhigenden  Formen  der  Kinder- 
arbeit verschwunden  sind. 

Aber  die  traurigen  wirtschaftlichen  Ver- 
hältnisse rauben  nicht  nur  den  Kindern 
das  Glück  der  Kindheit,  sondern  sie  hin- 
dern auch  die  Eltern,  ihren  Kindern  gegen- 
über ihre  Erziehungspflichten  auszuüben.  ) 
Der  Vater  ist  durch  die  Erwerbsarbeit  in 
der  Regel  für  den  ganzen  Tag  vom  häus- 
lichen Leben  fern  gehalten  und  bekommt 
die  Kinder  meist  nur  am  Abend,  wenn  sie 
müde  sind,  oder  bereits  das  Bett  aufgesucht 
haben,  zu  sehen,  und  auch  viele  Mütter 
müssen  der  Erwerbsarbeit  nachgehen.  Das 
Bild,  das  August  Bebel  in  seinem  Buche 
»Die  Frau  und  der  Sozialismus«  zeichnet, 
ist  leider  nicht  übertrieben.  Bebel  schreibt:  ] 
»Beide,  Mann  und  Frau,  gehen  auf  die 
Arbeit.  Die  Kinder  sind  sich  selbst  oder 
der  Überwachung  älterer  Geschwister  über- 
lassen, die  selbst  der  Überwachung  und 
Erziehung  bedürfen.  In  der  Mittagsstunde 
wird  in  fliegender  Eile  das  sog.  Mittag-  J 
essen  hinabgeschlungen,  vorausgesetzt,  dafs 
die  Eltern  überhaupt  Zeit  haben,  nach 
Hause  zu  eilen,  was  in  Tausenden  von 
Fällen  wegen  der  Kürze  der  Pausen  und 
der  Entfernung  der  Arbeitsstätte  von  der 
Wohnung,  nicht  möglich  ist,  müde  und 
abgespannt  kehren  beide  abends  heim. 
Statt  einer  freundlichen,  anmutenden  Häus- 
lichkeit finden  sie  eine  enge,  ungesunde 
Wohnung,  die  oft  Luft  und  Licht  entbehrt, 
und  meist  auch  der  nötigsten  Bequemlich- 
keiten. Die  zunehmende  Wohnungsnot, 
mit  den  daraus  erwachsenden  entsetzlichen 
Mifsständen,  ist  eine  der  dunkelsten  Seiten 
unserer  sozialen  Ordnung,  die  zu  zahl-  j 
reichen  Übeln,  zu  Lastern  und  Verbrechen 
führt  Und  die  Wohnungsnot  wird  in 
allen  Städten  und  Industriebezirken  mit 
jedem  Jahre  gröfser  und  erfafst  mit  ihren 
Übeln  immer  weitere  Schichten:  kleine  Ge- 
werbetreibende, Beamte,  Lehrer,  kleine  Kauf- 
leute etc.  Die  Frau  des  Arbeiters,  die 
abends  müde  und  abgehetzt  nach  Hause 
kommt,  hat  jetzt  von  neuem  alle  Hände 
voll  zu  tun,  sie  mufs  Hals  über  Kopf  ar- 
beiten, um  nur  das  Notwendigste  in  der 
Wirtschaft  in  stand  zu  setzen.  Die  schreien- 
den und  lärmenden  Kinder  werden  eiligst  ins 
Bett  gebracht,  die  Frau  sitzt  und  näht  und 
flickt  bis  in  die  späte  Nacht  Die  so  nötige 
geistige  Aufrichtung  und  Unterhaltung  fehlt  | 


ihr.  Der  Mann  ist  oft  ungebildet  und  weifs 
wenig,  die  Frau  noch  weniger;  das  Wenige, 
was  man  sich  oft  zu  sagen  hat,  ist  rasch  er- 
ledigt Der  Mann  geht  ins  Wirtshaus  und 
sucht  dort  die  Unterhaltung,  die  ihm  zu 
Hause  fehlt;  er  trinkt  und  ist  es  noch  so 
wenig,  was  er  braucht,  für  seine  Verhält- 
nisse ist  es  doch  zu  viel.  Unter  Umständen 
verfällt  er  dem  Laster  des  Spiels,  das  auch 
in  den  höheren  Kreisen  der  Gesellschaft 
viele  Opfer  fordert,  und  er  verliert  noch 
mehr,  als  er  vertrinkt.  Unterdes  sitzt  die 
Frau  zu  Hause  und  grollt;  sie  mufs  wie 
ein  Lasttier  arbeiten,  für  sie  gibt  es  keine 
Ruhepause  und  Erholung;  der  Mann  be- 
nutzt die  Freiheit,  die  ihm  der  Zufall  gibt, 
als  Mann  geboren  zu  sein.  So  entsteht 
die  Disharmonie.  Ist  aber  die  Frau  weniger 
pflichtgetreu,  sucht  sie  am  Abend,  nachdem 
sie  müde  von  der  Arbeit  heimgekehrt  ist, 
eine  berechtigte  Erholung,  dann  geht  die 
Wirtschaft  rückwärts,  und  das  Elend  ist 
doppelt  grofs.  Ja,  wir  leben  in  der  besten 
aller  Welten“. « Das  Bild  ist  nach  dem 
Leben  gezeichnet  Wie  es  unter  solchen 
Verhältnissen  mit  der  Kindererziehung  steht, 
ist  bereits  gekennzeichnet  worden. 

Aber  auch  in  wohlhabenden  Familien 
finden  schwere  und  unverantwortliche  Ver- 
säumnisse in  der  Kindererziehung  statt 
Tausende  von  Kindern  entbehren  auch  hier 
der  mütterlichen  Obhut  und  werden  dafür 
unverständigen  und  selbst  nicht  erzogenen 
Kindermägden  ausgeliefert  Auch  in  der 
Ernährung,  der  Beschäftigung  und  im  Um- 
gänge der  Kinder  in  diesen  Häusern  treten 
dem  Beobachter  zahlreiche  Erscheinungen 
entgegen,  die  eine  schwere  Schädigung  des 
Kindes  bedeuten.  Diese  letzteren  Mifsstände 
können  nur  beseitigt  werden  durch  eine 
bessere,  insbesondere  das  sittliche  und  haus- 
wirtschaftliche Gebiet  betreffende  Erziehung 
der  Frau  und  durch  eine  grundsätzliche 
Änderung  in  der  Auffassung  der  elterlichen 
Pflichten  in  diesen  Kreisen.  Insbesondere 
macht  sich  unsere  wohlhabende  Bourgeoisie 
der  unverantwortlichsten  Versäumnisse 
schuldig.  Sie  verlegt  das  Hauptgewicht 
ihrer  Arbeit  auf  das  wirtschaftliche  Gebiet 
und  vergifst  darüber,  dafs  der  Fortbestand 
und  die  Fortentwicklung  einer  Gesellschafts- 
schicht nicht  in  erster  Linie  von  ihrem 
wirtschaftlichen  Gedeihen  abhängt,  sondern 
davon,  ob  in  ihrer  jungen  Generation  alle 
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körperlichen,  geistigen  und  sittlichen  Fähig- 
keiten zur  vollen  Entwicklung  kommen. 
Die  Aristokratie  hat  diese  Daseinsbedin-, 
gungen  im  grolsen  und  ganzen  besser  be- 
griffen, und  darauf  beruht  zum  nicht  ge- 
ringen Teil  ihr  soziales  und  politisches 
Übergewicht  dem  wohlhabenden  Bürger- 
tum gegenüber. 

4.  Der  Sozialismus  und  die  Familien- 
erziehung. Von  den  politischen  Parteien 
beanstandet  aufser  der  Sozialdemokratie 
keine  die  Familie  und  Familienerziehung. 
Im  allgemeinen  betonen  die  am  weitesten 
nach  rechts  stehenden  Parteien,  die  Be- 
deutung der  Familienerziehung  am  stärk- 
sten. So  die  Theorie.  In  der  Praxis  ist  es 
allerdings  umgekehrt,  ln  den  höheren  Ge- 
sellschaftskreisen wird  die  Erziehung  der 
Kinder  am  häufigsten  ganz  oder  doch  zum 
gröfsten  Teil  fremden  Erziehungskräften 
(Anstalten  oder  Privaterziehern)  überlassen, 
während  die  sozialdemokratische  Arbeiter- 
schaft, unbekümmert  um  die  Theorien 
ihrer  Partei,  im  grofsen  und  ganzen  sich 
der  Erziehung  ihrer  Kinder  mit  grofsem 
Eifer  widmet. 

Die  Sozialdemokratie  ist  zu  ihrer  der 
Familienerziehung  feindlichen  Stellung  le- 
diglich dadurch  gekommen,  dafs  sie  die 
gesamte  Kulturarbeit  unter  wirtschaftlichen 
Gesichtspunkten  betrachtet.  Der  Marxismus 
hat  in  seinem  System  für  die  Familie  in 
ihrer  jetzigen  Form  keinen  Raum.  Die 
Revisionisten  haben  mit  anderem  Partei- 
gerät auch  diese  Anschauungen  einer  Kri-  . 
tik  unterzogen,  die  auf  die  Dauer  nicht 
ohne  Einflufs  auf  die  Haltung  der  Partei 
bleiben  wird.  (S.  Bernstein,  der  Marx- 
kultus und  das  Recht  der  Revision. 
Sozialistische  Monatshefte  1903,  Nr.  4, 

S.  258  ff.) 

In  den  bisher  vorliegenden  sozialdemo- 
kratischen Erörterungen  des  Erziehungs- 
problems wird  die  Erziehungsarbeit  als 
eine  den  übrigen  Arbeiten  gleichstehende, 
von  besonders  dafür  bestimmten  Personen 
geleistete  »Arbeit«  aufgefafst,  nicht  als  eine 
Angelegenheit  der  ganzen  Menschheit,  zu 
der  jedermann,  was  er  auch  sei,  seinen 
Teil  beitragen  mufs,  unbeschadet  der  Wirk- 
samkeit der  Berufspädagogen.  Nur  aus 
dieser  Auffassung  heraus  ist  ein  Antrag, 
wie  er  auf  dem  sozialdemokratischen  Partei- 
tag 1891  gestellt  wurde:  »Vollständige 


(geistige  und  leibliche)  Erziehung  auf  Kosten 
der  Gesamtheit«  erklärlich. 

In  Bebels  »Frau«  z.  B.  findet  sich  zwar 
bei  der  Kritik  der  gegenwärtigen  Verhält- 
nisse hin  und  wieder  die  Bemerkung,  dafs 
die  Eltern  sich  unter  der  jetzigen  »Misere« 
ihren  Kindern  nicht  widmen  könnten,  aber 
in  dem  Abschnitt,  in  dem  der  Verfasser 
die  Erziehung  in  der  sozialistischen  Ge- 
sellschaft schildert,  treten  die  Eltern  völlig 
zurück.  Sie  entschwinden  in  dem  an  vielen 
Stellen  etwas  nebelhaft  gehaltenen  Bilde 
ohne  Sang  und  Klang.  Es  macht  den 
Eindruck,  als  ob  Bebel  Bedenken  getragen 
hätte,  seinen  Lesern  klipp  und  klar  zu 
sagen,  wie  er  es  in  dieser  Beziehung 
meint,  oder  wie  es  viele  andere  meinen, 
die  an  eine  reine  Anstaltserziehung,  ohne 
direkte  Beteiligung  der  Eltern,  denken. 
Vielleicht  ist  auch  Bebel  selbst  sich  noch 
nicht  darüber  einig,  ob  sich  in  seinem 
Staate  nicht  doch  noch  eine  Form  finden 
möchte,  die  den  Eltern  eine  direkte  Be- 
teiligung an  der  Kindererziehung  gestattet. 

Nachdem  er  ausgeführt  hat,  dafs  die 
Mutter,  die  ihre  Stunde  erwartet,  an  einem 
Orte  Aufnahme  finden  soll,  wo  »bequeme 
Wohnung,  angenehme  Umgebung,  Ein- 
richtungen aller  Art,  wie  sie  diesem  Stadium 
der  Mutterschaft  entsprechen,  aufmerksame 
Pflege  für  sie  und  das  Kind«  vorhanden 
sind  — auch  hier  vermeidet  Bebel  jede 
bestimmte  Andeutung  — fährt  er  fort: 
»Sobald  das  Kind  gröfser  geworden  ist, 
harren  seiner  die  Altersgenossen  zu  gemein- 
samem Spiel  und  gemeinsamer  Obhut 
Alles,  was  nach  dem  Stande  der  Einsicht 
und  des  Bedürfnisses  für  seine  geistige  und 
körperliche  Entwicklung  geleistet  werden 
kann,  ist  vorhanden.  Jeder,  der  Kinder 
beobachtet  hat,  weifs,  dafs  diese  am  leichte- 
sten in  Gesellschaft  ihresgleichen  erzogen 
werden,  ihrGeselligkeits-  und  Nachahmungs- 
trieb ist  allgemein  sehr  lebhaft.  Insbeson- 
dere nehmen  die  Kleinen  gem  die  Er- 
wachsenen als  Vorbild  und  Beispiel  und 
folgen  ihnen  mehr  als  den  Eltern.  Diese 
Eigenschaften  können  in  der  Erziehung  mit 
Vorteil  ausgenützt  werden.  Den  Spiel- 
sälen und  Kindergärten  folgt  die  spielende 
Einführung  in  die  Anfänge  des  Wissens 
und  der  verschiedenen  gewerblichen  Tätig- 
keiten. Es  folgt  angemessene  geistige  und 
körperliche  Arbeit,  verbunden  mit  gym- 


jitized  by  Google 


736 


Familie  und  Familienerziehung 


nastischen  Übungen  und  freier  Beweg-  1 
ung  auf  dem  Spiel-  und  Turnplatz,  auf 
der  Eisbahn,  im  Schwimmbad,  Übungs- 
märsche, Ringkämpfe  und  Exerzitien  für 
beide  Geschlechter  erfolgen  und  ergänzen 
sich.  Ein  gesundes,  abgehärtetes,  körper- 
lich und  geistig  normal  entwickeltes  Ge- 
schlecht soll  herangebildet  werden.  Die 
Einführungen  in  die  verschiedenen  prak- 
tischen Tätigkeiten,  das  Fabrikwesen,  die 
Gartenkultur,  den  Ackerbau,  die  Technik 
des  Produktionsprozesses  folgt  Schritt  vor 
Schritt.  Die  geistige  Ausbildung  in  den 
verschiedenen  Wissensgebieten  wird  nicht 
vernachlässigt« 

Weiter  schreibt  Bebel:  »Die  Schule  solle 
zur  Kaserne  gemacht,  den  Eltern  solle  jeder 
Einfluls  auf  ihre  Kinder  genommen  sein«, 
rufen  die  Gegner.  Von  alledem  ist  gar 
keine  Rede.  Da  die  Eltern  in  der  zu- 
künftigen Gesellschaft  ein  unendlich  gröfseres 
Mals  freier  Zeit  haben,  als  dies  bei  der 
sehr  grofsen  Mehrzahl  in  der  heutigen  Ge- 
sellschaft der  Fall  ist  — wir  erinnern  an 
die  10 — 15  ständige  Arbeitszeit  vieler  Ar- 
beiter, der  Post-,  Bahn-,  Gefängnis-  und 
Polizeibeamten  u.  a.,  an  die  Inanspruch- 
nahme der  Gewerbetreibenden,  der  Klein- 
bauern, der  Kaufleute,  der  Militärs,  vieler 
Ärzte  u.  a,  m.  — so  können  sie  sich  ihren 
Kindern  in  einem  Mafse  widmen,  wie  es 
heute  unmöglich  ist.  Aulserdem  haben  die 
Eltern  die  Ordnung  des  Erziehungswesens 
in  der  Hand,  denn  sie  bestimmen  die 
Mafsregeln  und  Einrichtungen,  die  getroffen 
und  eingeführt  werden  sollen.  Wir  leben 
alsdann  in  einer  durch  und  durch  demo- 
kratischen Gesellschaft  Die  Erziehungs- 
ausschüsse, die  selbstverständlich  bestehen, 
sind  aus  den  Eltern  — Männern  und 
Frauen  — und  aus  den  Erziehern  zu- 
sammengesetzt. « 

Man  könnte  aus  diesen  Ausführungen 
schliefsen,  Bebel  wolle  die  Familie  in  ihrem 
jetzigen  Bestände  erhalten.  Das  ist  aber 
offenbar  nicht  der  Fall.  Er  sagt  weiter 
unten:  »Für  viele  dieser  Kinder  (die  Kinder 
der  Armen)  wäre  die  öffentliche  Verpflegung 
und  auch  Bekleidung  eine  grofse  Wohltat, 
sie  würden  in  einem  Gemeinwesen,  das 
durch  ordentliche  Verpflegung  und  Be- 
kleidung sie  erst  lehrte,  was  es  heifst, 
Mensch  zu  sein,  schwerlich  ein  Zuchthaus 
erblicken.«  Und  im  Hinblick  auf  die  jetzt 


bestehenden  Alumnate,  Kadettenhäuser  u.  a 
heilst  es:  »Im  Grunde  hat  die  bürgerliche 
Gesellschaft  gar  keine  Ursache,  sich  über 
die  kommunistische  Kindererziehung,  welche 
die  Sozialisten  erstreben,  zu  entrüsten,  da 
sie  diese  für  bevorrechtigte  Kreise  teilweise 
selbst  eingeführt  hat,  nur  in  sehr  verzerrter 
Weise.«  Bebel  denkt  also  jedenfalls  an 
eine  Erziehung,  die  vom  Elternhaus  völlig 
losgelöst  ist  Die  Kinder  wohnen  in  be- 
sonderen Anstalten,  in  »Erziehungskasemen 
würden  wir  sagen,  schlafen,  essen,  trinken 
spielen  und  lernen  gemeinsam.  Den  Eltern 
wird  aber  Gelegenheit  gegeben,  sie  zu  be- 
stimmten Zeiten  zu  besuchen.  Dafs  dies  in 
einer  geschlossenen  Anstalt  nur  in  geringem 
Umfange  möglich  ist,  versteht  sich  von 
selbst  Von  einer  direkten  Beeinflussung 
der  Kinder  durch  ihre  Erzeuger  selbst 
kann  darum  auch  nicht  die  Rede  sein,  und 
da  die  Gesellschaft  als  Ganzes  die  Er- 
ziehungsanstalten unterhalten  und  den  In- 
teressen des  Ganzen  entsprechend  einrichten 
mufs,  so  dürfte  auch  die  Gelegenheit,  an 
der  »Ordnung  des  Erziehungswesens-  sich 
zu  beteiligen,  für  den  einzelnen  sehr  ge- 
ring sein. 

Ebenso  verfährt  Edward  Bellamy  in 
seinem  »Rückblick«.  Er  schützt  in  Kapitel 
21,  das  den  Besuch  der  Schule  schildert 
und  sehr  kurz  ist,  »geringes  Interesse  für 
Erziehungsfragen«  vor,  weswegen  er  nur 
wenige  bemerkenswerte  Vergleiche  anstellen 
könne«.  Auch  in  Kapitel  25  seines  Buches 
das  von  der  Stellung  der  Frau  im  sozia- 
listischen Gemeinwesen  handelt,  ist  für 
unsere  Frage  etwas  Greifbares  nicht  ent- 
halten. Aus  verschiedenen  Wendungen 
könnte  man  allerdings  entnehmen,  dafs  der 
Verfasser  den  Eltern  eine  weitergehende 
Beteiligung  an  der  Kindererziehung  zu- 
gesteht, als  Bebel  und  andere  Sozialisten 
es  tun.  Aber  die  Angaben  sind  eben  viel 
zu  dürftig,  um  sich  daraus  ein  volles  Bild 
zu  machen  und  zu  sagen : So  ist  es  ge- 
meint und  so  nicht  Auch  in  der  zweiten 
Schrift  des  Verfassers,  der  »Gleichheit«  (Über- 
setzung von  M.  Jakobi,  Stuttgart),  finden 
wir  keine  ausreichende  Behandlung  des 
Erziehungsproblems.  Zwar  werden  wir 
auf  den  Turnplatz  und  in  die  Schule  ge 
führt  (s.  Kapitel  21 — 23  und  26 — 30!),  aber 
in  der  letzteren  hören  wir  nur  volkswirt- 
schaftliche Lektionen.  Wie  die  Kinder  im 
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übrigen  erzogen,  wo  und  wie  sie  gepflegt  Eine  ungebildete  und  in  ihrer  Stellung 

werden  sollen,  berührt  Bellamy  nicht,  doch  untergeordnete  Mutter  wird  über  den  Sohn, 

darf  man  nach  anderen  Ausführungen  des  der  sich  als  den  künftigen  Mann  und  Bürger 

Buches  annehmen,  dafs  er  den  Fortbestand  fühlt,  immer  wenig  vermögen.  Die  Mädchen 

der  Familie  im  Auge  hat,  wenn  auch  die  blieben  auch  nach  dem  7.  Jahre  im  Hause 

verheiratete  Frau  ebenfalls  als  Industrie-  und  mufsten  nur  an  den  gymnastischen 

arbeiterin  tätig  sein  soll.  (S.  447  ff.)  Über-  Übungen  auf  den  öffentlichen  Plätzen  teil- 

haupt  wird  jeder,  der  in  diesen  Dingen  bei  nehmen. 

dem  sozialistischen  Romanschreiber  greif-  Wenn  man  weiter  das  Erziehungswesen 
bare  Bilder  sucht,  enttäuscht  das  Buch  in  Sparta  als  ein  solches,  das  dem  sozial- 

schliefsen.  demokratischen  Staate  als  Muster  dienen 

Dafs  die  deutsche  Sozialdemokratie  in  könne,  hinstellt,  so  ist  das  natürlich  nur 

der  Tagespolitik  nicht  extrem  kommunisti-  in  geringem  Grade  zutreffend.  Die  spar- 

sche  Erziehungsforderungen  aufstellt,  ist  be-  tanische  Knabenerziehung  ist  nichts  weiter 

kannt.  J als  eine  Alumnatserziehung,  allerdings  eine 

Nicht  selten  begegnet  man  der  Angabe,  obligatorische,  wie  sie  unsere  besser  situ- 

dafs  das  Erziehungswesen  im  alten  Sparta  ierten  Klassen  zum  Teil  auch  haben.  Es 

im  grorsen  und  ganzen  kommunistisch  ge-  handelte  sich  dabei  bekanntlich  nur  um  die 

ordnet  gewesen  sei.  Tatsächlich  gestaltete  Erziehung  der  wenig  zahlreichen  Spartiaten, 

sich  die  Sache  folgendermalsen : Der  Knabe  einer  Kriegerkaste,  für  welche  die  Heloten 

des  Spartiaten  blieb  allerdings  nur  bis  zürn  die  materiellen  Lebensbedürfnisse  zu  be- 

7.  Jahre  im  elterlichen  Hause.  Hier  war  schaffen  hatten,  und  neben  denen  die  Peri- 

er  besonders  in  der  Obhut  und  Pflege  der  ! öken  Handel  und  Gewerbe  trieben.  Der 
Mutter,  die  dafür  sorgte,  dafs  das  Kind  junge  Spartiat  hatte  eine  Mutter,  welche 

ohne  Verweichlichung  und  Verzärtelung,  sich  ausschliefslich  ihrem  Hauswesen  wid- 

gesund  und  derb  an  Seele  und  Leib,  der  men  konnte,  er  hatte  Schwestern,  die  im 

nachherigen  öffentlichen  Zucht  entgegen-  Eltemhause  aufwuchsen.  Das  Vaterhaus 

wuchs.  Doch  auch  der  Vater  war  durch  blieb  also  auch  als  Kinderheim  neben  der 

das  gemeinsame  Leben  mit  den  Männern  öffentlichen  Erziehungsanstalt  bestehen.  Es 

nicht  so  sehr  dem  Hause  entfremdet,  dafs  ist  darum  nicht  verwunderlich,  dafs  der 

er  um  die  Erziehung  seiner  Kinder  sich  junge  Spartiat  seinen  Eltern  und  speziell 

nicht  gekümmert  hätte.  König  Agesilaus,  seiner  Mutter  hohe  Achtung  zollte.  Das 

seinen  Kleinen  auf  dem  Stecken  voran-  dürfte  der  Kadett,  wenn  er  früh  aus  dem 

reitend,  ist  ein  schönes  Bild  traulichen  Elternhause  mufs,  auch  tun.  Und  wenn 

Spiels  und  Verkehrs  des  spartanischen  die  spartanische  Erziehung  ihr  Ziel,  eine 

Mannes  mit  seinen  Kindern.  Sobald  es  Kaste  tüchtiger  Krieger  zu  bilden,  auch  er- 

das  Alter  des  Knäbleins  erlaubte,  nahm  es  reicht  haben  sollte,  so  ist  damit  keineswegs 

der  Vater  mit  zu  den  Männermahlen;  hier  der  Beweis  erbracht,  dafs  ein  ganzes  Volk 

safsen  die  Kleinen  auf  niedrigen  Schemeln  ebenso  erzogen  werden  könnte, 

am  Sitz  des  Vaters  und  erhielten  eine  halbe  Diehierbeleuchteten  Mängel  der  Familien- 
Portion  ohne  alles  Gewürz.  Mit  dem  erziehung  sind  zum  Teil  alt,  zum  Teil  aber 

siebenten  Jahre  wurde  das  männliche  Kind  eine  Folge  der  modernen  wirtschaftlichen 

aus  dem  elterlichen  Hause  genommen,  um  Entwicklung.  Schon  Martin  Luther  sagt 

gemeinsam  mit  den  übrigen  erzogen  zu  (Brief  an  die  Ratsherren  etc.):  »Aufs  erste 

werden.  Indes  wurden  dadurch  die  na-  sind  etliche  Eltern  auch  nicht  so  fromm 

türlichen  Bande  zwischen  Mutter  und  Sohn  und  redlich,  dafs  sie  es  täten,  ob  sie  gleich 

nicht  gelöst;  wir  haben  viele  Beispiele,  wie  könnten,  sondern  wie  die  Straufse  härten 

lakonische  Mütter  über  ihre  Söhne  eine  sie  sich  auch  gegen  ihre  Jungen,  und 

geistige  Gewalt  übten,  von  der  man  sonst  lassen’s  dabei  bleiben,  dals  sie  die  Eier  von 

in  Griechenland  nichts  vernimmt  Dies  sich  geworfen  und  Kinder  gezeugt  haben: 

letztere  erklärt  sich  hinreichend  daraus,  dafs  nicht  mehr  tun  sie  dazu.  Nun,  diese  Kin- 
in Sparta  der  geistige  Abstand  zwischen  der  sollen  dennoch  unter  uns  bei  uns 

Männern  und  Frauen  gering,  im  übrigen  leben  in  gemeiner  Stadt  Wie  will  denn 

Griechenland  aber  sehr  bedeutend  war.  | nun  Vernunft  und  sonderlich  christliche 

R ein,  Encyklopid.  Hsndb.  d.  Pädagogik.  2.  Aull.  2.  Band.  47 
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Liebe  das  leiden,  dafs  sie  ungezogen  auf- 
wachsen und  den  anderen  Kindern  Gift 
und  Geschmeifse  sind,  damit  zuletzt  eine 
ganze  Stadt  verderbe.  Aufs  andere,  so  ist 
der  gröfste  Haufe  der  Eltern  leider  unge- 
schickt dazu  und  weifs  nicht,  wie  man 
Kinder  ziehen  und  lehren  soll.  Denn  sie 
nichts  selbst  gelernt  haben,  aulser  den 
Bauch  versorgen,  und  gehören  sonderliche 
Leute  dazu,  die  Kinder  wohl  und  recht 
lehren  und  ziehen  sollen.  Aufs  dritte,  ob- 
gleich die  Eltern  geschickt  wären,  und 
wollten  es  gerne  selbst  tun,  so  haben  sie 
vor  anderen  Geschäften  und  Haushalten 
weder  Zeit  noch  Raum  dazu,  also,  dars 
die  Not  zwingt,  gemeine  Zuchtmeister  für 
die  Kinder  zu  halten,  es  wollte  denn  ein 
jeglicher  für  sich  selbst  einen  eignen  halten; 
aber  das  würde  dem  gemeinen  Manne  zu 
schwer,  und  würde  abermal  manch  feiner 
Knabe  um  Armut  willen  versäumt.  Dazu, 
so  sterben  viele  Eltern,  und  lassen  Waisen 
hinter  sich,  und  wie  dieselben  durch  Vor- 
münder versorgt  werden,  ob  uns  die  Er- 
fahrung zu  wenig  wäre,  sollte  uns  das 
wohl  zeigen , dafs  sich  Gott  selbst  der 
Waisen  Vater  nennt,  als  derer,  die  von 
jedermann  sonst  verlassen  sind.  Auch  sind 
etliche,  die  nicht  Kinder  haben,  die  nehmen 
sich  auch  darum  nichts  an.« 

Trotz  alledem!  durch  alles  das  ist  nur 
bewiesen,  dats  die  Familienerziehung  Mängel 
hat,  dats  ein  Teil  der  Familien  aus  wirt- 
schaftlichen, ein  anderer  aus  persönlichen 
Gründen  an  der  vollständigen  Erfüllung 
der  Erziehungspflichten  gehindert  wird,  dafs 
also,  wenn  sich  an  der  Verfassung  dieser 
Familien  nichts  sollte  ändern  lassen,  was 
ich  allerdings  nicht  zugeben  würde,  wenn 
es  behauptet  werden  sollte,  die  Familien- 
erziehung in  solchen  Fällen  vollständig  er- 
setzt oder  doch  ergänzt  werden  mütste. 
An  die  grundsätzliche  Frage  der  Familien- 
erziehung tritt  keine  dieser  Darstellungen 
heran. 

Man  kann  Bebel  gegenüber  z.  B.  mit 
Erfolg  geltend  machen,  dals  eine  Änderung 
in  der  Lage  der  Arbeiterfamilie  auch  im 
jetzigen  Staate  möglich  sei,  und  Luther  ist 
überhaupt  nur  der  Meinung,  dafs  die  Fa- 
milienerziehung ergänzt,  nicht  etwa  durch 
die  öffentliche  Schule  ersetzt  werden  solle. 
Um  uns  mit  Bebel  auseinanderzusetzen, 
müssen  wir  die  Frage  beantworten:  Können 


wir  auf  die  Familienerziehung  verzichten? 
und  wenn  diese  Frage  verneint  werden 
sollte:  Ist  es  möglich,  die  wirtschaftlichen 
Schäden  der  Familie  soweit  zu  heilen, 
dafs  sie  ihre  pädagogischen  Aufgaben  er- 
füllen kann? 

Es  ist  gut,  wenn  man  sich  das  Ge- 
wicht der  Frage,  ob  auf  die  Familien- 
erziehung verzichtet  werden  kann,  auch 
rechnerisch  vergegenwärtigt.  In  Deutsch- 
land lebten  am  1.  Dez.  1900  304100% 
grofsjährige  Personen  (im  Alter  von  mehr 
als  21  Jahren).  Zur  selben  Zeit  waren 
19592879  Personen  verheiratet.  Die  Zahl 
der  Minderjährigen  betrug  25957082 
Personen,  von  diesen  wieder  die  unter 
15  Jahre  alten  19614  822.  Die  Zahl  der 
Kinder  im  Alter  der  Schulpfiichtigkeit 
beträgt  etwa  1 1 Millionen.  Nun  kann 
man  annehmen,  dafs  von  den  30,4  Mil- 
lionen Grofsjährigen  mindestens  die  Hälfte 
zu  Minderjährigen  in  einem  solchen  Ver- 
hältnis steht,  dafs  eine  intensive  Beein- 
flussung, also  eine  starke  Übertragung 
von  Kulturgütern  irgend  welcher  Art  statt- 
findet. Würden  die  Minderjährigen  inter- 
niert, so  würde  diese  Beeinflussung  na- 
türlich gänzlich  aufgehoben  oder  doch  stark 
beschränkt  und  nur  die  berufsmäfsigen  Er- 
zieher kämen  dazu,  ihr  Wissen  und  ihre 
Charaktereigenschaften  auf  die  künftige  Gene 
ration  zu  übertragen.  Nehmen  wir  selbst 
Bebelsche  Mafse,  wonach  auf  je  10  Kinder 
ein  Erzieher  kommt,  so  würden  sich  nicht 
ganz  2 Millionen  Menschen  ergeben,  die 
dazu  kämen,  sich  durch  erzieherische  Ein- 
wirkung auf  die  Jugend  geistig  fortzu- 
pflanzen, während  alle  anderen  diese  G e- 
legenheit  verlieren  würden.  In  unserem 
Kulturleben  würde  eine  solche  Mafsregd 
natürlich  mehr  bedeuten  als  in  dem  rohen 
militärischen  Sparta,  wo  der  Kulturfonds 
ein  recht  beschränkter  war,  wo  sich  alles 
auf  die  Entwicklung  des  Körpers  und  ge- 
wisser Geistesanlagen  und  Charaktereigen- 
schaften beschränkte.  Der  Kulturfortschritt 
bringt  eine  Differenzierung  der  Einzelwesen 
mit  sich,  die  auf  den  niederen  Kultur- 
stufen kaum  andeutungsweise  vorhanden 
ist.  Eine  die  individuelle  Betätigung  an- 
engende Mafsregel  wird  darum  auf  den 
verschiedenen  Kulturstufen  ganz  verschieden 
empfunden.  Ein  individuelles  Recht,  das 
man  den  Spartiaten  nehmen  durfte,  ohne 
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dafs  sein  Freiheitsgefühl  gekränkt  wurde, 
dürfte  man  bei  uns  auch  dem  ärmsten 
Arbeiter  nicht  entziehen. 

ln  einem  Kulturstaat  darf  niemand,  der 
den  guten  Willen  zeigt  und  nicht  augen- 
scheinlich dazu  ungeeignet  ist,  gehindert 
werden,  in  seinen  leiblichen  Nachkommen 
die  Eigenschaften  zur  Entwicklung  zu 
bringen,  die  ihm  besonders  wertvoll  er- 
scheinen. Die  Übermittelung  von  Eigen- 
schaften, die  dem  Zögling  nachteilig  und 
der  Gesellschaft  gefährlich  werden  können, 
ist  dabei  allerdings  auch  möglich,  und  in 
Bezug  hierauf  mufs  sich  der  Staat  die  Ge- 
richtsbarkeit ebenso  wahren,  wie  in  Bezug 
auf  andere  das  Gemeinwohl  oder  das  Wohl 
einzelner  schädigende  Handlungen.  Rein 
theoretisch  betrachtet,  würde  eine  Ver- 
hinderung der  Eltern  an  der  Erziehung 
ihrer  Kinder  denselben  Eingriff  in  die  per- 
sönliche Freiheit  bedeuten,  wie  eine  staat- 
liche Regelung  der  leiblichen  Zeugung; 
denn  tatsächlich  ist  mit  dieser  und  der  Er- 
nährung des  Kindes  durch  die  Mutter  im 
ersten  Lebensjahre  die  Erziehung  nicht  ab- 
geschlossen. Die  Aufhebung  der  Familien- 
erziehung würde  die  grötste  Tyrannei  be- 
deuten, die  überhaupt  denkbar  ist.  Kultur 
im  weiteren  Sinne  kann  nicht  erlernt,  son- 
dern nur  erlebt  werden.  Der  Sohn  steigt 
auf  die  Höhe,  auf  der  der  Vater  steht, 
nicht  dadurch  schon  empor,  dafs  er  in  den 
Schulen  alles  lernt,  was  der  Vater  einst 
gelernt  hat,  sondern  erst  dadurch,  dafs  er 
auch  alle  Eigenschaften  des  Charakters  und 
Gemüts,  die  dieser  besitzt,  sich  aneignet, 
und  dies  kann  nur  durch  vielfachen  Um- 
gang, durch  Hineinwachsen  der  jungen 
Seele  in  die  alten  geschehen.  Erziehung 
ist  eigentlich  ein  Zeugungs-  und  Fort- 
pflanzungsprozefs.  Die  Mutter  wird  erst 
dadurch  im  vollen  Sinne  Mutter  ihres 
Kindes,  dafs  sie  es  nach  ihrem  Willen  er- 
zieht, dafs  sie  alles,  was  sie  an  Geist  und 
Gemüt,  Liebe  und  Hafs,  an  Witz  und 
Schlauheit,  an  guten  und  schlechten  Eigen- 
schaften besitzt,  in  seine  Seele  einführt,  und 
der  Vater  hat  seinem  Zeugungsakt  erst  da- 
durch die  Vollendung  gegeben,  dafs  er 
sich  und  seinem  Wesen  auch  geistig  in 
seinem  Kinde  zum  Fortleben  verhiift  In 
diesem  Sinne  ist  sogar  jedes  höhere  Tier 
Vater  und  Mutter.  Nur  auf  den  niedrigsten 
Stufen  begnügen  sich  die  Tiere  mit  der 


blofsen  Zeugung,  dann  folgen  Tierge- 
schlechter, die  sich  auch  um  die  körper- 
liche Entwicklung  der  Jungen  bekümmern. 
Je  höher  man  aber  auf  der  Leiter  des 
Systems  in  der  Tierwelt  emporsteigt,  um 
so  mehr  finden  wir  die  Mutterliebe  ent- 
wickelt, und  um  so  mehr  betätigt  sic  sich 
in  der  aufopfernden  Pflege  und  Erziehung 
der  Jungen  durch  die  Mutter.  Auf  den 
höchsten  Stufen  der  tierischen  Entwicklung 
tritt  uns  auch  die  Vaterliebe  als  ein  starkes 
Moment  entgegen.  Und  beim  Menschen 
sollte  dieses  Gefühl  nicht  eine  weitere 
Steigerung  erfahren  haben?  Das  würde 
gegen  alle  Regel  und  gegen  alles  Ge- 
setz der  Natur  sein.  Das  höchste  Glück 
des  alten  und  jungen  Menschen  beruht  in 
dem  Verhältnis  von  Mutter  und  Kind. 
Geibel  erblickt  hierin  mit  Recht  das  einzige 
Mittel,  sich  über  das  Elend  dieses  Lebens 
zu  trösten: 

•Als  aus  Eden  verbannt,  untröstlich  Eva  sich 
härmte, 

Schenkte  der  Herr  ihr  das  Kind,  dafs  sie  der 
Tränen  vergafs.« 

Und  Hamerling  meint: 

• Die  Mutterliebe,  das  ist  der  Pflichtteil 

Von  Liebesglück,  den  jeder  Kreatur 

Auswirft  die  kargende  Natur.* 

Und  die  Kehrseite  der  Medaille,  die 
Folgen  der  Vernachlässigung  der  Familien- 
pflichten zeigt  uns  ein  Mann,  der  es  wissen 
mufs,  da  er  eigene  Sünden  kennzeichnet, 
Jean  Jacques  Rousseau.  Er  sagt:  »Werseine 
Vaterpflicht  nicht  erfüllt,  hat  auch  kein 
Recht,  Vater  zu  werden.  Weder  Armut 
noch  Arbeit,  noch  menschliche  Rücksichten 
können  ihn  von  der  Pflicht,  seine  Kinder 
zu  ernähren  und  selbst  zu  erziehen,  ent- 
binden. Glaubt  es  mir,  meine  Leser,  ich 
sage  einem  jeden,  der  ein  Herz  hat  und 
so  heilige  Pflichten  vernachlässigt,  voraus, 
dafs  er  über  seine  Fehler  lange  Zeit  bittere 
Tränen  vergiefsen  und  niemals  Trost  finden 
wird.*  Und  an  einer  anderen  Stelle:  »Was 
tut  jener  reiche  Mann,  dieser  so  beschäftigte 
Familienvater,  der  da  meint,  er  sei  genötigt, 
seine  Kinder  zu  vernachlässigen?  Er  be- 
zahlt einen  andern,  um  die  Pflichten,  die 
ihm  lästig  sind,  zu  übernehmen.  Feile 
Seele!  meinst  du  für  dein  Geld  deinem 
Sohne  einen  anderen  Vater  geben  zu 
können?« 

Was  die  Eltern  anbelangt,  so  beruft 
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sich  Bebel  zur  Unterstützung  seiner  Vor- 
schläge sehr  zu  Unrecht  auf  die  jetzigen 
Alumnate.  In  diesen  sind  Kinder  unter- 
gebracht, deren  Eltern  freiwillig  auf  die 
geistige  Beeinflussung  ihrer  Kinder  für  eine 
Zeitlang  verzichten  oder  sich  durch  ihre 
Verhältnisse,  nicht  aber  durch  Staatsgesetz, 
zur  Preisgabe  ihres  Erziehungsrechts  ver- 
anlafst  sehen.  Das  ist  ein  gewaltiger  Unter- 
schied, derselbe  Unterschied,  der  besteht 
zwischen  dem  freiwilligen  oder  durch  die 
Verhältnisse  bestimmten  Verzicht  auf  die 
Ehe  und  einem  staatlichen  Verbot  der  Ver- 
ehelichung. 

Aber  der  Staat  greift  auch  sonst  tief 
in  die  Verhältnisse  des  einzelnen  ein,  und 
mag  auch  der  einzelne  darüber  murren, 
wenn  die  Mafsregel  im  Interesse  der  Ge- 
samtheit liegt,  so  söhnt  man  sich  damit  aus, 
und  die  anfängliche  Freiheitsbeschränkung 
wird  schliefslich  sogar  als  eine  grofse 
Wohltat  empfunden.  Beispiele  liegen  sehr 
nahe.  Sonntagsruhe,  Maximalarbeitstag,  Fort- 
bildungsschulpflicht etc.  gehören  hierher. 
Vielleicht  ist  auch  die  Entziehung  des  Er- 
ziehungsrechts eine  solche  heilsame,  wenn 
auch  zunächst  schwer  empfundene  Maß- 
regel? 

Man  sieht  sich  damit  vor  die  Frage 
gestellt:  Ist  es  für  die  Kulturentwicklung 
vorteilhaft,  wenn  man  die  Erziehung  der 
Jugend  wenigen  Berufspädagogen  ganz  über- 
trägt und  damit  alle  anderen  von  der  Fort- 
erbung  ihrer  Eigenschaften  ausschlielst?  Ge- 
wifs  sind  unter  denen,  die  sich  körperlich 
fortpflanzen  und  auch  nach  geistigem  Fort- 
leben in  ihren  Kindern  trachten,  viele 
niedrige  Charaktere,  durch  deren  Untergang 
die  Menschheit  nichts  oder  doch  nur  wenig 
verlieren  würde,  und  mancher  Wildling 
würde  besser  werden,  wenn  ein  fremdes  Reis 
ihm  aufgesetzt  würde.  Auf  manchem  jungen 
Stamme  würden  auch  fremde  Knospen  und 
Stecklinge  besser  gedeihen  als  die  eigenen 
Zweiglein.  Das  soll  vollkommen  anerkannt 
werden,  aber  im  ganzen  bietet  es  für  die 
Forterbung  der  Kulturerrungenschaften  in 
einem  Volke  eine  gröfsere  Garantie,  wenn 
alle  an  der  Forterbung  beteiligt  sind,  als 
wenn  man  dieses  Privilegium  wenigen, 
nämlich  den  berufsmäfsigen  Erziehern,  ein- 
räumen wollte.  Unter  diesen  wenigen  wer- 
den niedrige  Charaktere  ebensowenig  fehlen 
und  nach  alten  Richtungen  besonders  hoch 


entwickelte  Wesen  nicht  häufiger  sein,  als 
sonst  im  Leben.  Es  wird  schwerlich 
ein  Mittel  geben,  die  höher  organisierten 
Menschen  in  besonders  grofser  Zahl  den 
Erzieherberufe  zuzuführen.  Die  pädagogische 
Berufsarbeit,  so  hoch  man  sie  in  der  Idee 
auch  stellen  mag,  bringt  soviel  Unange- 
nehmes mit  sich,  dafs  es  nicht  anzunehmen 
ist,  sie  werde  jemals  eine  gröfsere  An- 
ziehungskraft besitzen  als  andere  geistige 
Arbeiten.  Eher  ist  das  Gegenteil  zu  be- 
fürchten, insbesondere  bei  den  Personen, 
denen  die  Überwachung  und  Beaufsichtigung 
der  Kinder  zufiele.  (Siehe  Eugen  Richters 
-Zukunftsbilder*  Nr.  18.) 

Dafs  zur  Erziehung  vollste  Hingebung 
an  das  zu  erziehende  Wesen  nötig  ist, 
braucht  nicht  erst  erwiesen  zu  werden. 
Gewifs  ist  die  Hingebung  auch  denkbar 
und  oft  vorhanden,  wenn  Erzieher  und 
Zögling  nicht  in  verwandtschaftlichen  Be- 
ziehungen zueinander  stehen,  aber  dals 
die  Liebe  zum  Kinde  durch  die  Bande  des 
Blutes  verstärkt  wird,  ist  ebenso  über  allen 
Zweifel  erhaben.  Man  ist  so  weit  ge- 
gangen, zu  behaupten,  ohne  die  Familie  könne 
unsere  Kultur  überhaupt  nicht  fortgeerbt 
werden.  »Die  fortschreitende  äufsere  und 
innere  Vervollkommnung«  — schreibt 
Walter*)  — , »welche  die  wesentliche  Be- 
stimmung des  Menschen  ausmacht,  ist  nur 
möglich  durch  die  geordnete  Überlieferung 
der  menschlichen  Bildung  durch  Sprache 
und  Sitte,  also  durch  Erziehung.  Die  Er- 
ziehung aber  setzt  in  ihrem  Beginn  einen 
engen  dauernden  Kreis  durch  die  stärksten 
Bande  der  Zuneigung  und  Hingebung  ver- 
bundener Personen,  die  Familie,  voraus. 
Diese  ist  also  die  Grundbedingung  der  Er- 
haltung und  Vervollkommnung  der  mensch- 
lichen Kultur,  und  ohne  sie  würde  die 
Menschheit  in  Tierheit  verfallen.« 

Wir  haben  auch  heute  Einrichtungen, 
die,  soweit  das  Kind  in  Betracht  kommt, 
den  sozialistischen  Idealen  entsprechen.  Die 
Erziehung  der  Töchter  in  Klöstern  und 
der  Söhne  in  Konvikten  und  sonstigen 
Internaten  ist  den  Kindern  gegenüber  nichts 
anderes.  Für  sie  spielt  es  keine  Rolle,  ob 
die  Eltern  ihrer  Erziehungspflichten  und 
-Rechte  sich  freiwillig  oder  gezwungen 

*)  Ferd.  Walter,  Naturrecht  und  Politik 
Bonn  1863.  S.  114«. 
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entledigt  haben.  Es  hat  aber  noch  niemand 
behauptet,  dals  daraus  ein  besonderer  Segen 
erwächst.  Die  geschlechtliche  Sinnlosig- 
keit in  Frankreich  schreibt  sich  wohl  nicht 
in  letzter  Linie  von  der  französischen  Kloster- 
erziehung her,  und  die  vielen  Mängel 
unserer  Waisenhauserziehung  sind  so  oft 
dargelegt  worden,  dafs  hier  darauf  ver- 
zichtet werden  kann. 

Mufs  man  aber  grundsätzlich  an  der 
Familienerziehung  festhalten,  so  werden  die 
weiteren  Überlegungen  einen  ganz  anderen 
Gang  nehmen  müssen.  Man  wird  sich 
nicht  bemühen,  einen  Ersatz  für  die  Familien- 
erziehung zu  finden,  sondern  diese  selbst 
zu  verbessern  und  sie,  soweit  es  erforder- 
lich ist,  ergänzen.  Ersteres  ist  bisher  wenig 
oder  gar  nicht  geschehen,  letzteres  durch 
die  Schulgesetzgebung. 

Wo  müssen  die  Verbesserungen  der 
Familie  oder  der  Familienerziehung  ein-  ; 
setzen?  Ich  stehe  durchaus  auf  der  Seite 
derjenigen,  denen  wirtschaftliche  Reformen, 
wenn  auch  nicht  als  die  Grundlage  — in 
der  Regel  besteht  Wechselwirkung  — so 
doch  als  ein  notwendiger  Bestandteil  aller 
ernstlichen  Besserungen  erscheinen.  Eine 
kurze  Beleuchtung  dieser  wirtschaftlichen 
Reformen  mufs  deswegen  hier  folgen. 

5.  Wirtschaftliche  Gründe  für  den 
Verfall  der  Familie.  Die  Familie  mufs, 
wenn  sie  ihre  Erziehungspflichten  erfüllen 
soll,  dazu  zunächst  materiell  in  der  Lage 
sein.  Ist  das  bei  allen  Familien  der  Fall? 
Die  Antwort  auf  diese  Frage  kann  nicht 
zweifelhaft  sein.  Freilich  hat  keine  Stati- 
stik bisher  die  Familien  gezählt,  in  denen 
es  an  den  Mitteln  fehlt,  für  Kleidung  und 
Nahrung  ausreichend  zu  sorgen.  Keine 
Erhebung  nennt  uns  die  Zahl  der  Familien, 
in  denen  die  Frau  aufserhalb  des  Hauses 
der  Erwerbsarbeit  nachgehen  und  ihre 
Kinder  unter  ungenügender  Aufsicht  und 
in  unzureichender  Wartung  zurücklassen 
mufs.  Keine  Zählung  gibt  uns  an,  wie- 
viel Kinder  an  dem  Erwerb  des  zum  Leben 
Notwendigsten  vom  zartesten  Alter  an  in 
einer  Art  und  in  einem  Umfang  teilnehmen 
müssen,  dafs  sie  dadurch  an  ihrer  Gesund- 
heit und  Sittlichkeit  und  an  ihrer  geistigen 
Ausbildung  Schaden  leiden.  Die  Zahlen, 
die  zur  Verfügung  stehen,  lassen  alle  nur 
unbestimmte  Schlüsse  zu.  Ich  will  wenig- 
stens einige  nennen.  Nach  der  Berufs- 


statistik von  1895  sind  von  den  26361  125 
weiblichen  Personen  6578362  auf  eigenen 
Erwerb  angewiesen.  Ihre  Zahl  ist  seit 
1882  um  1005305  gewachsen.  Im  Jahre 
1902  wurden  im  Deutschen  Reiche  860087 
Fabrikarbeiterinnen,  die  über  16  Jahre  alt 
waren,  gezählt  gegen  567  234  im  Jahre 
1892.  In  zehn  Jahren  vermehrte  sich  also 
die  Zahl  der  Fabrikarbeiterinnen  um  fast 
300000,  das  sind  über  50  %•  Von  jenen 
860087  Arbeiterinnen  waren  545  463  über 
21  Jahre  alt  Wieviele  von  diesen  Frauen 
verheiratet  und  Mütter  waren,  sagt  der  Be- 
richt der  Gewerberäte  nicht  (Auf  solche 
'Nebensachen«  wird  man  erst  im  weiteren 
Verlauf  der  sozialen  Arbeit  kommen.)  Aber 
unzweifelhaft  ist  es  ein  ziemlich  bedeuten- 
der Prozentsatz. 

Die  wirtschaftliche  Not  ist  zweifellos 
im  Arbeiter-  und  niederen  Beamtenstand 
am  gröfsten.  Ihre  Beseitigung  im  Arbeiter- 
stand wird  ja  im  engeren  Sinne  als  die 
Lösung  der  sozialen  Frage  betrachtet.  Die 
Sozialdemokratie  sieht  die  einzige  Lösung 
in  der  Änderung  der  Produktionsform. 
Sie  will  die  Arbeitsmittel  aus  dem  Besitz 
des  einzelnen  in  den  Besitz  der  Gesamt- 
heit überführen  und  die  Verteilung  der 
Arbeitserträge  regeln,  ln  eine  Untersuchung 
darüber,  ob  der  Sozialismus  mit  dieser 
Forderung  recht  oder  unrecht  hat,  kann 
ich  an  dieser  Stelle  natürlich  nicht  ein- 
treten.  Dafs  aber  der  Übergang  zur  kom- 
munistischen Produktionsweise  ohne  einen 
Rückgang  in  der  Kultur  nicht  möglich  ist, 
wird  von  der  Sozialdemokratie  zugestanden. 
Man  gibt  zu,  dafs  die  zahlreichen  Antriebe 
zur  Kraftentfaltung,  welche  die  individua- 
listische Wirtschaftsweise  gibt,  im  soziali- 
stischen Staate  wegfallen,  dafs  infolgedessen 
die  Menge  der  Kulturgüter  zunächst  ab- 
nehmen und  dadurch  die  Kultur  selbst 
zurückgehen  mufs.  Aber  man  glaubt  ver- 
sichern zu  können,  dafs  die  edlere  soziale 
Gesinnung  sehr  bald  dieselbe  bewegende 
und  treibende  Kraft  zeigen  werde,  die  heute 
der  Eigennutz  und  die  persönliche  Verant- 
wortung besitzen.  Man  erwartet  dafs  der 
soziale  Organismus  den  Menschen  in  dieser 
Hinsicht  bedeutend  veredeln  werde.  Ob 
diese  Veredelung  wirklich  eintreten  wird, 
kann  uns  freilich  niemand  beweisen.  Man 
mufs  auch  hier,  wie  so  oft  im  Leben, 
glauben,  und  dieses  Glauben  und  Nicht- 
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glauben  stützt  sich  in  erster  Linie  auf  die 
Auffassung,  die  der  betreffende  von  der 
Natur  des  Menschen  hat  Wer  den  Men- 
schen als  ein  Wesen  mit  bedeutendem 
sozialen  Instinkt  auffafst,  wird  Vertrauen 
zum  Kommunismus  haben,  wer  aber  der 
Ansicht  ist,  der  Mensch  werde  in  erster 
Linie  durch  die  Sorge  um  sein  eigenes 
Ich  bewegt,  wird  dem  sozialen  Staat  nicht 
vertrauen. 

Ob  wir  dem  sozialistischen  Staate  zu- 
steuem  oder  nicht,  wird  heute  kaum  je- 
mand entscheiden  wollen.  Aber  darin 
dürften  alle  einig  sein,  dafs  wir  noch  eine 
geraume  Zeit  in  der  jetzigen  Staatsver- 
fassung leben  werden  und  deswegen  be- 
müht sein  müssen,  die  neuen  Generationen 
in  ihr  so  gut  wie  möglich  zu  erziehen. 

Diese  grundsätzlichen  Fragen  spielen 
auch  in  der  Politik  des  Tages  keine  grofse 
Rolle.  Im  politischen  Tageskampf  spitzt 
sich  der  Streit  vielmehr  ziemlich  einseitig 
auf  die  Forderung  zu:  der  Arbeitgeber  soll 
von  seinem  Gewinn  zu  Gunsten  der  Arbeit- 
nehmer mehr  abgeben,  als  jetzt  geschieht, 
und  ebenso  wird  um  politische  Rechte 
etc.  zwischen  Arbeitgebern  und  Arbeit- 
nehmern gestritten.  In  diesen  Kampf  hier 
einzutreten,  fühle  ich  mich  nicht  berufen. 
Das  allgemeine  Urteil  geht  ja  wohl  dahin, 
dafs  eine  Besserung  zu  Gunsten  der  Ar- 
beiter möglich  ist  und  auch  Schritt  für 
Schritt  stattfindet.  Vielleicht  ist  hier  und 
da  schon  die  Grenze  erreicht,  und  wo  diese 
gar  schon  überschritten  ist,  das  heilst,  wo 
die  Beteiligung  des  Unternehmers  am  Ge- 
winn eine  zu  geringe  ist,  tritt  ein  Rück- 
schlag ein,  entweder  durch  Verringerung 
der  Löhne  oder  durch  Aufgabe  des  Be- 
triebes, so  dafs  eine  zwangsweise  Erhöhung 
der  Löhne  durchaus  nicht  immer  im  Inter- 
esse der  Arbeiter  liegt.  Ein  fester  Lohn- 
satz ist  darum  auch  nicht  denkbar,  der 
Lohn  wird  immer  wie  das  Zünglein  an 
der  Wage  schwanken. 

Nehmen  wir  für  unsere  Untersuchung 
also  an,  die  Interessen  beider,  der  Arbeit- 
geber und  Arbeitnehmer,  seien  aufs  beste 
gegeneinander  abgewogen.  Dann  werden 
wir  aber  sofort  entdecken,  dafs  die  soziale 
Frage  trotzdem  nicht  gelöst  ist  Sie  ist  eben 
nicht  nur  eine  Frage  der  Klassen  und  der 
Arbeitsfaktoren.  Die  Linderung  der  Not 
ist  allein  nach  der  Formel:  hie  Arbeitgeber! 


hie  Arbeiter!  nicht  möglich;  es  kommt  viel- 
mehr auch  darauf  an,  die  Erträge  der  Ar- 
beit in  der  Arbeiterschaft  selbst  richtig  zu 
verteilen. 

Auf  welchem  Wege  kann  dies  ge- 
schehen? Wenn  inan  die  Ursache  der  Not 
der  Arbeiterfamilie  kennt,  ist  die  Frage  be- 
antwortet. 

Der  junge,  unverheiratete  Arbeiter  leidet 
heute  unverschuldete  Not  äufserst  selten. 
Es  gibt  nicht  wenige  18-  bis  20  jährige 
junge  Schlossergesellen,  die  32  M und 
darüber  wöchentlich  verdienen.  In  den 
nächsten  Jahren  steigert  sich  der  Verdienst 
noch  erheblich.  Das  ist  ein  Einkommen, 
bei  dem  ein  junger  Mensch  von  beschei- 
denen Ansprüchen  sehr  gut  leben  kann. 
Ja,  viele  junge  Leute  wissen  mit  so  einer 
Einnahme  nicht  zu  wirtschaften  und  ver- 
geuden das  Geld  auf  eine  ganz  sinnlose, 
für  Leib  und  Seele  gefährliche  Weise.  Ge- 
wöhnlich aber  lassen  sie  sich  durch  ein 
solches  Einkommen  verlocken,  bereits  in 
ganz  jungen  Jahren  eine  Familie  zu  grün- 
den, und  — nun  beginnt  das  Elend.  Das 
hätten  sie  freilich  wissen  können.  Denn 
neben  dem  nun  21  jährigen  Arbeiter  steht 
vielleicht  ein  Vierzigjähriger  in  der  Werk- 
statt Seine  Sehnen  sind  von  der  ein- 
förmigen Arbeit  und  oft  auch  durch 
Mangel  und  Entbehrung  bereits  erschlafft 
Seine  Arbeitskraft  ist  nicht  gröfser  als  die 
seines  jungen  Kollegen,  häufig  sogar  ge- 
ringer. Darum  ist  auch  sein  Verdienst 
nicht  höher.  Aber  er  hat  daheim  eine 
Frau  und  drei,  vier,  auch  wohl  sechs  oder 
sieben  unmündige  Kinder,  die  den  schmalen 
Verdienst  mit  dem  Vater  teilen  wollen.  In 
welchem  Verhältnis  stehen  diese  beiden 
Arbeiter  zueinander,  der  Arbeiter  ohne 
Familie  und  der  mit  Familie?  Der  letztere 
ist  ein  wirklicher  Proletarier,  der  erstere 
könnte  bei  verständiger  Lebensführung  sich 
Genüsse  verschaffen,  an  die  ein  Familien- 
vater mit  dem  doppelten  und  dreifachen 
Einkommen  nicht  denken  darf. 

Und  blicken  wir  von  den  grofsen 
Massen  der  Arbeiterschaft  hinüber  zu  den 
Beamten.  Dort  ist  genau  dieselbe  Er- 
scheinung, allerdings  bedeutend  gemildert 
durch  die  Steigerung  des  Gehalts  mit  den 
Dienstjahren.  Aber  auch  hier  steht  der 
ledige  oder  kinderlose  Mann  oder  auch 
die  ledige  Frau  weitaus  günstiger  da  als 
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der  Familienvater.  Wenn  ein  alleinstehen-  I 
der  Mann  in  der  Mitte  der  dreifsiger  Jahre 
mit  1800  M knapp  auskommt,  dabei  aber 
einigermalsen,  wie  es  sein  Beruf  erfordert, 
am  Kulturleben  teilnehmen  kann,  was  wird 
dann  mit  einem,  der  eine  Frau  und  vier 
Kinder  hat,  zu  deren  Wartung  und  Erziehung 
vielleicht  noch  eine  Hilfskraft  nötig  ist?  | 
Sein  Einkommen  reicht  nicht  aus,  um  die 
elementarsten  Lebensbedürfnisse  zu  befrie- 
digen, und  er  mufs  entweder  neben  seinem 
eigentlichen  Beruf  noch  ein  zweites  und 
drittes  Arbeitspensum  auf  sich  nehmen, 
also  für  zwei  oder  drei  arbeiten,  oder  er 
mufs  hinunter  steigen  auf  die  tiefste  Stufe 
der  sozialen  Leiter.  Ersteres  geschieht  ja 
in  der  Regel,  der  Mann  verdoppelt  und 
verdreifacht  seine  Tätigkeit,  er  sucht  einen 
Nebenerwerb.  Aber  welche  entsetzlichen 
Folgen  hat  dies?  Ein  wie  ungeheurer  Pro- 
zentsatz von  Leichen  bleibt  auf  dieser 
»Strecke«!  Nur  die  besonders  Bevorzugten 
vermögen  eine  solche  Last  zu  tragen,  die 
übrigen  werden  zu  Boden  gedrückt  und 
sinken  frühzeitig  ins  Grab,  ihre  Familie 
nun  vollends  dem  Mangel  preisgebend. 

Es  gibt  viel  Elend  in  der  Welt,  an 
vielen  Stellen  ist  Mangel,  aber  der  Kulmi- 
nationspunkt der  sozialen  Not  findet  sich 
in  den  Arbeiterfamilien,  in  denen  kleine 
Kinder  vorhanden  sind,  und  es  unterliegt 
keinem  Zweifel,  dafs  es  eine  der  wichtig- 
sten Aufgaben  der  Zukunft  ist,  an  dieser 
Stelle  einzusetzen  und  das  Einkommen 
dieser  Familien  absolut  und  dem  der  üb- 
rigen Arbeiter  gegenüber  zu  steigern.  Man 
mag  solche  Vorschläge  als  -Heirats-«  oder 
»Kinder-Prämien«  ironisch  abweisen,  das 
soll  mich  nicht  beirren.  Mir  stehen  die 
Millionen  von  armen  Kindern  vor  der 
Seele,  die  von  dem  überlasteten  Vater  Brot 
verlangen.  Er  kann  es  ihnen  nicht  geben! 
Man  stelle  sich  vor,  dafs  auf  diese  Art  ge- 
rade das  aufwachsende  Geschlecht  von  den 
unentbehrlichen  Lebensgütem  abgeschnitten 
wird,  und  man  wird  die  Vorschläge  zur 
Änderung  und  Besserung  mit  dem  richtigen 
Mafse  messen  lernen. 

Aber  handelt  es  sich  nicht  um  einen 
alten  Mifsstand?  Keineswegs!  Wir  haben 
es  hier  mit  einem  durchaus  modernen 
Zustand  zu  tun,  den  die  gänzliche 
Trennung  von  Wohnung  und  Arbeits- 
raum in  den  Grofsbetrieben  und  die  grofs-  | 


städtischen  Wohnverhältnisse  mit  sich  ge- 
bracht haben. 

Eine  Eigenart  der  Grofsindustrie  be- 
steht darin,  dafs  bei  ihr  Arbeits-  und  Wohn- 
räume  getrennt  sind,  dafs  also  die  Wahr- 
nehmung von  häuslichen  Pflichten  und 
die  Erwerbsarbeit  nebeneinander  nicht  mög- 
lich sind,  wie  dies  im  Kleingewerbe,  im 
Kleinhandel  und  in  der  Landwirtschaft  ge- 
schehen kann.  Dadurch  ist  der  allein- 
stehende Arbeiter  wenig  berührt  worden. 
Ob  er  in  oder  neben  der  Häuslichkeit  des 
Arbeitgebers  arbeitet  oder  in  einem  beson- 
deren Arbeitsraum,  ist  für  ihn  gleichgültig. 
Nicht  so  für  den  Familienvater.  Im  Klein- 
betriebe sind  neben  dem  Manne  in  der 
Regel  auch  die  Frau  und  die  heranwachsen- 
den  Kinder  tätig,  die  Frau  ist  hier  Gehilfin 
im  vollen  Sinne  des  Wortes.  Wenn  der 
kleine  Landmann  sein  Gehöft  verläfst, 
bleibt  die  Frau  im  Hause,  versorgt  das 
Vieh  etc.  Ein  Bauer  kann  ohne  ihm  nahe- 
stehende weibliche  Personen  gar  nicht 
wirtschaften.  Wenn  nicht  eine  Mutter  oder 
Schwester  ihm  die  Wirtschaft  führt,  mufs 
er  eine  Frau  haben.  Die  Bäuerin  ist,  wirt- 
schaftlich genommen,  mindestens  ebenso 
wichtig,  wie  der  Bauer  selbst,  und  darum 
fühlen  sich  beide  auch  als  gleichwertig 
und  gleichberechtigt,  trotz  aller  veralteten 
Rechtsverhältnisse.  Die  Bäuerin  braucht 
niemand  zu  emanzipieren,  sie  ist  es  seit 
alters  her.  Im  Bauernhause  führt  der  das 
Regiment  und  vertritt  das  Haus  nach  innen 
und  aufsen,  der  die  meiste  Befähigung  da- 
zu in  sich  fühlt,  die  Bäuerin  wohl  nicht 
viel  seltener  als  der  Bauer.  Selbst  in 
grofsen  landwirtschaftlichen  Betrieben,  in 
denen  die  Maschine,  die  Dampfkraft  und 
die  Elektrizität  benutzt  werden,  bleibt  für 
die  Frau  noch  viel  Arbeit  übrig.  Auch 
die  Frau  des  Tagelöhners,  soweit  sie  nicht 
selbst  Tagelöhnerin  ist,  hat  im  Hause  voll- 
auf zu  tun  mit  der  Pflege  des  kleinen  Vieh- 
standes, der  Versorgung  des  Gartens,  des 
Kartoffelackers  etc.  Im  Kleingewerbe  und 
im  Kleinhandel  ist  es  dasselbe.  Die  nach- 
barliche Lage  der  Wohn-  und  Arbeitsräume 
ermöglicht  es  der  Frau,  entweder  selbst  in 
der  Werkstatt  mit  anzugreifen  oder  den 
Verkauf  zu  übernehmen , oder  aber  den 
Gatten  als  Aufseherin  zu  ersetzen.  In  vielen 
Fällen  braucht  die  tüchtige  Frau  nicht  einen 
Finger  zu  rühren,  ihre  Gegenwart  genügt, 
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um  in  Abwesenheit  des  Gatten  alles  im 
Geieise  zu  erhalten.  In  diesen  Berufs- 
zweigen ist  die  Frau  so  wichtig,  dafs  der 
ledige  Mann  in  der  Regel  überhaupt  nicht 
bestehen  kann.  Selbst  Schwestern  oder 
Mütter,  die  an  sich  selbst  oder  an  andere 
Kinder  denken,  geniefsen  in  diesen  Ver- 
hältnissen oft  nicht  das  nötige  Vertrauen. 
Es  ist  deswegen  selbstverständlich,  dafs  der 
Bauer,  der  Kleingewerbetreibende,  der  Klein- 
händler heiraten  und  ihnen  der  Gedanke, 
sie  hätten  nun  eine  Frau  zu  versorgen, 
gar  nicht  kommt  Sie  versorgen  sie  eben 
nicht,  sondern  es  arbeiten  beide. 

Ganz  anders  gestalten  sich  die  Lebens- 
verhältnisse in  allen  Berufen,  in  denen  die 
Arbeits-  und  Wohnräume  getrennt  sind, 
oder  der  Betrieb  einen  Umfang  annimmt, 
dafs  die  Frau  darin  nicht  mehr  zur  Gel- 
tung kommt  Und  zwar  sind  Arbeitgeber 
und  Arbeiter  in  dieser  Hinsicht  ganz  in 
derselben  Lage.  Der  Grofskaufmann  und 
der  Grofsfabrikant  können  indessen  auf 
die  Mitarbeit  ihrer  Gattinnen  verzichten, 
ihre  Einnahmen  sind  ohnedies  so  grofs, 
dafs  sie  eine  Familie  erhalten  können,  nicht 
aber  die  Arbeiter  und  Beamten.  Heiraten 
sie,  so  haben  sie  eine  Gattin  und  später 
eine  Mutter  ihrer  Kinder,  aber  keine  mit-  i 
arbeitende  Gehilfin.  Diese  Wandlung  der 
Verhältnisse  hat  Schmoller  im  Auge,  wenn 
er  schreibt:  »Wenn  neuerdings  das  Spinn- 
rad und  der  Webstuhl  nicht  mehr  in  der 
Familie  zu  treffen  ist,  wenn  heute  selbst 
das  Stricken  und  Nähen,  das  Waschen  und 
Kochen  teilweise  aus  ihr  verschwindet, 
wenn  selbst  die  ein-  und  zweijährigen 
Kinder  den  Tag  über  oder  dauernd  anders- 
wo untergebracht  werden,  wenn  nicht  nur 
die  Tochter,  sondern  auch  die  Mutter  im 
Tagelohn  oder  in  der  Fabrik  Arbeit  suchen 
mufs,  wenn  so  das  heilige  Feuer  des 
Familienherdes  zu  erlöschen  droht,  die  ge- 
sellschaftliche Arbeitsteilung  ganz  die 
familienhafte  aufzusaugen  und  aufzuheben 
beginnt,  wenn  zahlreiche  bisher  in  der 
Familie  beschäftigte  Frauenkräfte  damit 
überfrüh  ins  Leben  hinausgestofsen  werden, 
wenn  es  gegenüber  den  heute  sie  da  er- 
wartenden Gefahren  als  ein  Fortschritt  zu 
begrüfsen  ist,  dafs  man  ihnen  weitere  ar- 
beitsteilige Gebiete  zu  erschliefsen  strebt, 
so  haben  wir  hier  weder  von  den  sittlichen 
Gefahren  zu  reden,  die  sich  damit  verbin- 


den, noch  zu  erörtern,  welches  Mafs  haus- 
wirtschaftlicher  Tätigkeit  jeder  Familie 
bleiben  müsse,  um  ein  glückliches  und 
normales  Leben  möglich  zu  machen.  Wh 
wollen  hier  nur  die  Tatsachen  schildern 
und  können  daher  diese  Betrachtung  über 
die  Familie  abschliefsen  mit  der  Erkenntnis, 
dafs  sie  einst  die  Arbeitsteilung  aus  sich 
und  in  sich  erzeugt  hat,  heute  aber  von 
der  aufser  ihr  erwachsenen  gesellschaftlichen 
Arbeitsteilung  absorbiert  zu  werden  droht« 
Besonders  schroff  tritt  die  veränderte 
Lage  der  Familie  in  die  Erscheinung  bei 
den  grofsstädtischen  Beamten  und  Arbeitern. 
In  der  Kleinstadt  und  auf  dem  Dorfe  blieb 
das  alte  Verhältnis  bisher,  wenn  auch  in 
veränderter  Form  und  mannigfach  gestört, 
im  grofsen  und  ganzen  bestehen.  Die 
Frau  versorgt  neben  ihrem  Haushalt  einen 
Viehstand  und  einen  Garten  und  zieht 
hieraus  eine  nicht  unbeträchtliche  Einnahme. 
Aus  diesem  Grunde  leiden  z.  B.  die  länd- 
lichen Tagelöhner  trotz  geringerer  Löhne 
meist  nicht  Not.  Dasselbe  gilt  von  den 
untern  Beamten  in  den  kleinen  Städten. 
Solange  die  Frau  miterwirbt,  und  zwar  in 
der  Wirtschaft  selbst,  ist  der  Mangel  ein 
unbekannter  Gast,  und  auch  der  verheiratete 
Arbeiter  und  Tagelöhner  vermag  eine 
Lebenshaltung  zu  führen,  die  bescheidenen 
Ansprüchen  genügt  Sobald  aber  der  Be- 
amte und  Arbeiter  durch  die  städtischen 
Verhältnisse  von  ihrer  ländlichen  Wirtschafts- 
führung abgeschnitten  werden,  klopft  in 
99  von  100  Fällen  die  Not  an.  Will  die 
Frau  auch  unter  den  neuen  Verhältnissen 
miterwerben,  so  verzichtet  sie  darauf,  ihre 
Pflichten  im  Hause  zu  erfüllen.  Die  Not 
hat  ja  auch  hier  zu  allerhand  Aushilfen 
gedrängt  Die  Frauen  suchen  Stunden- 
arbeit als  Aufwärterinnen,  Zeitungsträge- 
rinnen etc.  Das  geht  vielleicht  noch,  wenn 
sie  auch  gerade  dann  im  Hause  fehlen, 
wenn  sie  dort  am  notwendigsten  sind,  am 
frühen  Morgen  und  am  Abend.  Andere 
Arbeiten,  wie  Fabrikarbeif,  Waschen  etc. 
führen  die  Frau  völlig  aus  dem  Hause 
fort,  und  von  einer  ordnungsmäfsigen  Be- 
sorgung des  Hauses  kann  nicht  mehr  die 
Rede  sein. 

Die  Folgen  dieser  Sachlage  brauche 
ich  kaum  zu  schildern.  Der  grofsstädtische 
Arbeiter,  der  sich  aufser  stände  sieht,  für 
seine  Familie  ausreichend  zu  sorgen,  der 
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auf  ein  gemütliches  Heim  verzichten  mufs, 
der  zu  Hause  nicht  findet,  was  ihn  geistig 
und  leiblich  für  die  Mühen  des  Tages  ent- 
schädigt, kommt  nur  zu  leicht  auf  Wege, 
die  die  Familie  noch  tiefer  herabdrücken. 
Und  die  Kinder?  Sie  haben  weder  Vater 
noch  Mutter,  und  es  ist  ein  Wunder,  oder 
vielmehr  ein  Beweis  für  die  sittliche  Güte 
der  Menschennatur,  dafs  aus  diesen  Ver- 
hältnissen noch  so  viele  brave  Menschen 
hervorgehen.  Viele,  viele  gelangen  aber 
leider  schon  im  frühen  Alter  auf  die  Bahn, 
die  später  im  Zuchthause  endet.  Die  Schuld 
liegt  nicht  bei  ihnen,  sondern  in  den  ge- 
schilderten Verhältnissen.  Wie  ist  da  zu 
helfen  ? 


6.  Ein  Vorschlag  zur  Neugestaltung 
der  Familie.  Insoweit  wir  es  hier  mit 
einer  Folge  der  modernen  grofskapitalisti- 
schen  und  grofsindustriellen  Entwicklung 
und  der ' städtischen  Wohnverhältnisse  zu 
tun  haben,  so  brauchen  diese  ja  nur  auf- 
gehoben und  die  alten  Zustände  wiederher- 
gestellt zu  werden,  und  alles  möchte  wie- 
der seinen  Gang  gehen.  Was  zunächst 
die  Grofsindustrie  und  die  grofsen  kauf- 
männischen Geschäfte  anbetrifft,  so  brau-  ; 
chen  wir  die  Unmöglichkeit  einer  solchen 
Rückbildung  nicht  zu  erörtern.  Dafs  da-  : 
mit  auch  die  Rückbildung  der  Technik,  der 
Arbeitsergebnisse  etc.  verbunden  wäre, 
leuchtet  ohne  weiteres  ein.  Unser  Deutsch- 
land vermöchte  dann,  wie  im  Jahre  1816, 
vielleicht  noch  25  Millionen  Menschen  not-  j 
dürftig  zu  ernähren,  aber  nicht  60  Millionen. 
Und  selbst  diese  Zahl  mütste  auf  ein  dem 
heutigen  Stande  gleichwertiges  Kulturleben 
verzichten. 

Etwas  mehr  hat  der  Vorschlag  für 
sich,  die  Industrie  mehr  auf  das  flache 
Land  zu  verpflanzen  und  den  Arbeiter  so 
anzusiedeln,  dafs  er  für  sich  allein  ein 
Häuschen  mit  Garten  bewohnt.  Diese 
Mafsregel  ist  für  einen  Teil  der  Grofs- 
industrie und  gewisse  Gegenden  zweifel- 
los ausführbar,  aber  die  Grofsstädte  wird 
man  dadurch  schwerlich  entvölkern  und 
zu  blofsen  Geschäftszentren  machen.  Eine 
solche  Vervollkommnung  der  Verkehrs- 
mittel, dafs  die  Hindernisse,  die  in  den 
Entfernungen  liegen,  ganz  beseitigt  sind, 
ist  zunächst  kaum  zu  erwarten.  Und 
auch  dann  ist  für  den  Arbeiter  ein  voller 
Ersatz  in  dieser  Regelung  doch  nur  unter  | 


besonders  günstigen  Verhältnissen  zu  er- 
warten. Für  die  Arbeiterfrau  ergibt  sich 
dann  in  den  meisten  Fällen  eine  Arbeitslast, 
die  sie  nur  bei  aufsergewöhnlichen  Körper- 
kräften und  besonders  hervorragenden  wirt- 
schaftlichen Talenten  bewältigen  kann. 
Darum  wird  der  radikale  Vorschlag,  die 
Familie  überhaupt,  als  rettungslos  dem 
Untergange  verfallen,  aufzugeben,  Mann 
und  Frau  nach  ihrem  Vermögen  bezw. 
nach  der  Notwendigkeit  arbeiten  zu  lassen 
und  die  Kinder  in  öffentlichen  Anstalten 
auf  öffentliche  Kosten  zu  erziehen,  immer 
etwas  Bestechendes  haben.  Dann  ist  die 
Frage  allerdings  gelöst.  Nur  ist  die  Art 
der  Lösung  eine  solche,  die  den  Kuren 
des  Dr.  Eisenbart  gleicht:  Abschneiden  statt 
Heilen. 

Das  offizielle  Programm  der  sozial- 
demokratischen Partei  ist  davon  nicht  zu 
weit  entfernt,  wenn  es  die  Unentgeltlichkeit 
des  Unterrichts,  der  Lehrmittel  und  der 
Verpflegung  in  den  öffentlichen  Volks- 
schulen fordert,  die  jedes  Kind  zu  be- 
suchen gezwungen  sein  soll.  Aber  diese 
Anschauung  scheint  noch  lange  nicht  Ge- 
meingut der  Partei  zu  sein,  denn  auf  dem 
Erfurter  Parteitag  (1891),  wo  dieser  Satz 
beschlossen  wurde,  forderte  die  Mehrheit 
der  Anträge  die  unentgeltliche  Verpflegung 
nicht,  und  nur  ein  einziger,  von  einem 
Fabrikweber  gestellter  Antrag  fordert  die 
»vollständige  (geistige  und  leibliche)  Erzie- 
hung auf  Kosten  der  Gesamtheit«.  Die 
Führer  der  Partei  scheinen  in  dieser  Hin- 
sicht viel  weniger  radikal  zu  denken,  ln 
dem  vom  Parteivorstand  aufgestellten  Pro- 
grammentwurf fehlte  die  Unentgeltlichkeit 
der  Verpflegung,  ebenso  in  den  Anträgen 
von  Lux,  Auerbach,  von  Vollmar.  Aller- 
dings werden  die  weniger  radikalen  Forde- 
rungen nur  »zunächst«  gestellt  Aber  wir 
haben  gesehen,  dafs  u.  a.  auch  Bebel  in 
seinem  nicht  für  die  Tagespolitik  geschrie- 
benen Buche  auf  die  Einwirkung  der  Eltern 
auf  die  Kinder  ein  grofses  Gewicht  legt 
und  darum  neben  der  gemeinsamen  Er- 
ziehung die  elterliche  Einwirkung  gewahrt 
wissen  will,  und  die  »Revisionisten«  neigen 
auch  in  dieser  Beziehung  noch  weniger 
zu  utopischen  Anschauungen. 

Die  erziehlichen  Aufgaben,  welche  der 
jetzt  lebenden  Generation  der  künftigen 
gegenüber  obliegen,  können  aber,  wie  oben 
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nachgewiesen  ist,  nur  erfüllt  werden,  wenn 
die  Familie  in  vollem  Umfang  intakt  bleibt, 
wenn  die  Mutter  ihr  eigenes  Kind  pflegen 
und  erziehen  und  der  Vater  seinen  geistigen, 
gemütlichen  und  sittlichen  Reichtum  auf 
seine  Kinder  übertragen  kann.  Ich  komme 
deswegen  zu  Vorschlägen,  die  im  Ziel  das- 
selbe verfolgen,  gerechtere  Verteilung  der 
Arbeitserträgnisse,  aber  im  Wege  grundver- 
schieden sind. 

Bei  Beleuchtung  dieser  praktischen  Vor- 
schläge beginne  ich  bei  den  Beamten,  weil 
hier  die  Verhältnisse  am  einfachsten  liegen. 
Die  jüngsten  Beamten  erhalten  sehr  mäfsige 
Diäten.  Die  Gehälter  der  festangestellten 
Beamten  steigern  sich  dann  mit  dem  Dienst- 
alter bis  auf  den  doppelten  und  dreifachen 
Betrag  der  ersten  Besoldung.  Avanciert 
der  Beamte,  so  ist  die  Steigerung  noch  er- 
heblich gröfser.  Trotzdem  hören  die  Klagen 
der  Beamten  nicht  auf;  auch  an  sich  recht 
beträchtliche  Aufbesserungen  ändern  daran 
wenig.  Der  Grund  liegt  darin,  dafs  der 
Beamte  bei  der  Besoldung  als  Einzelperson 
behandelt  wird,  in  den  meisten  Fällen  aber 
Gatte  und  Vater  ist,  ohne  dafs  Frau  und 
Kind  am  Erwerb  sich  beteiligen  können 
oder  dürfen.  Das  Einkommen,  das  für  den 
Ehelosen  vielleicht  mehr  als  reichlich  und 
für  den  kinderlosen  Verheirateten  hinreichend 
ist,  kann  für  die  Familienväter  in  den  meisten 
Fällen  nicht  auskömmlich  sein.  Die  letztem 
klagen,  und  zwar  mit  Recht,  und  die  übrigen 
schweigen  natürlich  oder  klagen  ohne  hin- 
reichende Veranlassung  aus  kollegialischer 
Gesinnung  mit,  und  so  entsteht  der  Ein- 
druck eines  allgemeinen  Notstands,  wo  es 
sich  in  Wirklichkeit  nur  um  einen  partiellen 
handelt.  Der  Fehler  liegt  also  in  dem 
System  der  Besoldung.  Dieses  kümmert 
sich  nicht  um  die  in  den  bürgerlichen  Be- 
rufen gegebenen  Vorbilder,  sondern  folgt 
dem  Beispiel  der  familienlosen  oder  doch 
in  einem  unsoliden  Verhältnis  lebenden 
Landsknechte  und  Söldner  des  Mittelalters. 
(Das  Wort  »Besoldung«  kommt  von  «Sold« 
her!)  Dem  gegenüber  fordere  ich  für  jeden 
Beamten  neben  seiner  Besoldung  eine  nach 
der  Zahl  seiner  unerzogenen  Kinder  abge- 
stufte Zulage,  nennen  wir  sie  Erziehungs- 
geld. Für  die  Höhe  dieser  Zulage  will  ich 
bestimmte  Vorschläge  nicht  machen,  nur 
meine  ich,  die  Unterschiede  sollten  für 
höhere  und  niedere  Beamte  nicht  grofs  sein. 


! Als  Beispiel  möge  folgendes  gelten.  Ein 
1 Beamter  habe  2400  M Einkommen  und 
erhalte  nun  für  das  1.  Kind  300  M Er- 
ziehungsgeld; für  das  2.  und  3.  Kind  je 
200  M;  für  das  4.  und  5.  Kind  je  150  M. 
Die  Verkleinerung  der  Zulagen  rechtfertigt 
sich  damit,  dafs  5 Kinder  nicht  fünfmal  so- 
viel kosten  als  eins  und  4 nicht  zweimal 
soviel  als  zwei.  Bei  5 Kindern  würden  sich 
1000  M Zulage  ergeben.  Der  betreffende 
Beamte  würde  sich  damit  immer  noch 
schlechter  stehen  als  sein  kinderloser,  in  der 
eigentlichen  Besoldung  ihm  gleichstehender 
Kollege. 

In  der  vortrefflichen  Mosseschen  Er- 
ziehungsanstalt in  Deutsch-Wilmersdorf,  in 
der  sehr  sparsam  gewirtschaftet  wird,  kostet 
die  Verpflegung  eines  Kindes  täglich  0,45  M; 
das  macht  für  fünf  Kinder  im  Jahre  820  M. 
Für  Beschaffung  von  Kleidung  wird  ein 
starkes  Drittel  davon  ausgegeben,  macht 
rund  280  M,  zusammen  1100  M.  (Hierbei 
sind  nur  die  Materialien  gerechnet;  die  Be- 
zahlung des  Hauspersonals  kommt  nicht  in 
Betracht.)  Der  Beamte  mufs  also  noch 
100  M und  alle  übrigen  Bedürfnisse  von 
seinem  Gehalt  bestreiten,  und  seine  Frau 
mufs  die  Besorgung  des  Hauswesens  selbst 
übernehmen.  Für  jeden,  der  rechnen  ge- 
lernt hat,  wird  es  also  gar  keinem  Zweifd 
unterliegen,  dafs  der  kinderlose  Beamte  dann 
immer  noch  günstiger  dasteht,  dafs  er  also 
eine  Benachteiligung  in  der  Zahlung  von 
Erziehungsgeldem  an  seinen  Kollegen  nicht 
erblicken  kann.  Eine  »Kinderprämie«  liegt 
also  keineswegs  vor.  Auch  dann  mufs  der 
Familienvater  noch  manche  Entsagung  sich 
auferlegen.  Und  das  soll  er  auch.  Das 
Glück,  Kinder  zu  haben,  ist  so  grofs,  dafs 
es  jedermann  mit  anderweitigen  Verzichten 
gern  bezahlen  wird ; aber  dieses  Glück  wird 
das  Gegenteil,  es  wird  zur  Höllenpein,  wenn 
der  Mangel  am  Notwendigsten  die  Er- 
ziehung der  Kinder  stark  beeinträchtigt 

Man  wird  gegen  meinen  Vorschlag 
manches  einwenden.  Man  wird  vor  allem 
sagen:  der  Staat  greife  damit  in  das  Privat- 
leben der  Beamten  ein,  er  dehne  seine  Be- 
fugnisse auf  Gebiete  aus,  die  seiner  Kon- 
trolle nicht  unterliegen  dürften,  und  es  sei 
der  Standpunkt,  dafs  lediglich  die  Arbeit 
des  Beamten  bezahlt  werden  müsse,  völlig 
I verlassen. 

Ist  dem  wirklich  so?  Kann  es  dem 
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Staat  gleichgültig  sein,  was  der  Beamte  mit 
seinem  Gehalt  anfängt,  ob  er  es  für  sich 
allein  verausgabt,  vielleicht  für  Bedürfnisse, 
die  nicht  einmal  einwandfrei  sind,  oder  ob 
er  es  anwendet,  um  neben  sich  eine  Gattin 
zu  erhalten  und  dem  Staat  gute  und  tüch- 
tige Bürger  zu  erziehen?  Es  gibt  Leute  ge- 
nug, die  da  meinen,  das  sei  Privatsache 
eines  jeden.  Mit  dem,  was  er  erwerbe, 
könne  jeder  tun  und  lassen,  was  er  wolle. 
Der  Staat  habe  einfach  die  Arbeit  des  Be- 
amten entsprechend  zu  bezahlen  und  damit 
fertig.  Ich  kann  mich  dieser  Anschauung 
nicht  anschliefsen.  Zunächst  bin  ich  der 
Meinung,  dafs  unsere  Arbeit  einen  bestimmten 
Wert  gar  nicht  hat  Sie  erhält  diesen  Wert 
erst  durch  die  Gesellschaft  bezw.  durch  den 
Staat,  in  dem  wir  leben.  Geht  in  dem 
Staat  alles  gut,  so  steigt  der  Wert  unserer 
Arbeit,  ist  das  nicht  der  Fall,  so  fällt  er. 
Geht  der  Staat  selbst  zurück,  so  werden 
gewisse  Arbeiten  ganz  wertlos.  Zum  Bei- 
spiel hat  die  Arbeit  eines  Lehrers  nur  in 
einem  hochentwickelten  Staatswesen  Wert. 
Wenn  also  jemand  nicht  nur  durch  seine 
Berufsarbeit,  sondern  auch  durch  seine 
Lebensführung  am  Aufbau  des  Staats  mit- 
arbeitet, so  macht  er  sich  um  den  Staat 
weitaus  mehr  verdient  als  sein  Kollege,  der 
das  nicht  tut,  oder  wohl  gar  an  der  Ver- 
nichtung von  staatserhaltenden  Gütern  ar- 
beitet Warum  soll  der  Staat  den  erstem 
nicht  unterstützen?  Man  mufs  auch  hier 
die  Handlung  des  einzelnen  unter  dem  Ge- 
sichtspunkt betrachten,  dafs  sie  von  allen 
ausgeübt  würde.  Wenn  alle  Beamten  Jung- 
gesellen blieben,  ginge  der  Staat,  wie  er 
jetzt  ist,  zu  Grunde.  Warum  also  sollte 
der  Staat  sich  nicht  darum  kümmern  dürfen, 
inwieweit  der  einzelne  Beamte  allgemein 
menschliche  Verpflichtungen  auf  sich  nimmt 
oder  nicht? 

Es  geschieht  auch  bereits,  ln  Preufsen 
wurde  den  evangelischen  Geistlichen  nach 
der  bis  1898  geltenden  Besoldungsordnung 
ein  Mindestgehalt  von  2400  -3600  M,  den 
katholischen  hingegen  nur  ein  solches  von 
1800—2400  M vom  Staate  garantiert  Für 
diesen  grofsen  Unterschied  in  den  Ziffern 
können  andere  als  in  dem  Familienstande 
liegende  Gründe  nicht  geltend  gemacht 
werden.  ln  sehr  beschränktem  Umfang 
findet  sich  dasselbe  Prinzip  bei  der  Be- 
soldung der  preufsischen  Voiksschullehrer 


wieder.  Das  Besoldungsgesetz  vom  3.  März 
1897  setzt  die  Mietsentschädigung  für  Lehrer 
mit  eigenem  Hausstand  und  ohne  eigenen 
Hausstand  verschieden  fest,  und  zwar  im 
Verhältnis  von  3 : 2.  Hier  ist  also  das 
Prinzip,  dafs  der  Staat  den  Beamten  ledig- 
lich als  Einzelperson,  als  Arbeitskraft  be- 
trachtet ganz  offenbar  durchbrochen.  Dies 
geschieht  aber  durch  eine  andere  Ein- 
richtung noch  viel  augenscheinlicher,  und 
zwar  bei  allen  Beamten,  nämlich  bei  der 
Zahlung  von  Alterszulagen.  Der  Steigerung 
des  Einkommens  mit  dem  Dienstalter  ent- 
spricht doch  nur  in  einem  gewissen  Lebens- 
alter und  bei  einem  Teil  der  Beamten  eine 
Erhöhung  der  Arbeitsleistung.  Die  Alters- 
zulagen sind  aus  diesem  Grunde  auch  sicher 
nicht  eingeführt  worden,  sondern  sie  sind 
eine  Konzession,  die  man  dem  allgemeinen 
bürgerlichen  Verhältnis  der  Beamten  ge- 
macht hat  Der  Kaufmann,  der  Gewerbe- 
treibende etc.  erntet  die  Früchte  der  Arbeit 
die  er  in  jüngem  Jahren  geleistet  hat  ge- 
wöhnlich erst  im  Alter;  er  hat  dann  höhere 
Einkünfte  als  in  der  Zeit  seiner  gröfsten 
Geschäftstüchtigkeit.  Soll  der  ältere  Beamte 
nicht  neben  ihm  sehr  im  Nachteil  sein,  so 
murs  er  ebenfalls  ein  höheres  Einkommen 
haben,  denn  der  Beamte  geniefst  die  Früchte 
seiner  Arbeit  nicht  in  Gestalt  eines  gut 
fundierten  und  mit  Hilfskräften  betriebenen 
Geschäfts.  Es  ist  bekannt,  dafs  die  Be- 
soldung nach  dem  Dienstalter  erst  neuem 
Datums  ist.  Die  preußischen  Landlehrer 
erhielten  die  ersten  Alterszulagen  im  Jahre 
1873/74,  und  zwar  in  Höhe  von  90  M 
nach  dem  12.  und  180  M nach  dem 
22.  Dienstjahre.  Bis  dahin  war  eine  Er- 
höhung des  Gehalts  nur  durch  Stellen- 
wechsel möglich.  Ähnlich  liegt  die  Sache 
bei  allen  Beamten,  und  es  würde  eine  inter- 
essante Studie  sein,  zu  untersuchen,  inwie- 
weit die  Regelung  der  Besoldungen  nach 
dem  Dienstalter  mit  der  Herausbildung  der 
neuem  wirtschaftlichen  Verhältnisse  und  der 
Entwicklung  der  Grofsstädte  parallel  geht 
In  den  Alterszulagen  kommt  aber  das 
Prinzip,  dem  Beamten  eine  den  allgemeinen 
bürgerlichen  Verhältnissen  entsprechende 
Lebensführung  zu  ermöglichen,  nur  in  sehr 
äufserlicher  Form  zur  Anwendung.  Der 
einzige  Mafsstab  ist  hier  das  Dienstalter,  ob- 
wohl die  Bedürfnisse  nicht  bei  allen  Be- 
amten in  gleichem  Verhältnisse  mit  dem 
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Dienstalter  wachsen.  Die  bei  Geistlichen  j 
und  Lehrern  hinzutretende  Berücksichtigung 
des  Familienstandes  kommt  dem  Wesen  der 
Sache  schon  näher,  aber  immer  noch  nicht 
nahe  genug.  Der  Unterschied  in  den  An- 
forderungen, die  an  den  einzelnen  Beamten 
herantreten,  liegt  nicht  sowohl  darin,  ob  ein 
Beamter  ledig,  oder  verheiratet  ist,  sondern 
darin,  ob  er  Kinder  hat  oder  nicht,  und  im 
ersteren  Falle  in  der  Zahl  und  dem  Alter 
der  Kinder. 

Von  diesem  Gesichtspunkt  läfst  sich  auch 
unsere  Steuergesetzgebung  leiten.  Der  § 1 8 
des  preufsischen  Einkommensteuergesetzes 
besagt:  »Für  jedes  nicht  nach  § 11  selb- 
ständig zu  veranlagende  Familienmitglied 
unter  14  Jahren  wird  von  dem  steuer- 
pflichtigen Einkommen  des  Haushaltungs- 
vorstandes, sofern  dasselbe  den  Betrag  von  1 
3000  M nicht  übersteigt,  der  Betrag  von 
50  M in  Abzug  gebracht,  mit  der  Mafsgabe, 
dafs  bei  Vorhandensein  von  drei  oder  vier 
Familienmitgliedern  dieser  Art  auf  jeden 
Fall  eine  Ermäfsigung  um  eine  Stufe  statt- 
findet. D.  h.  ein  Arbeiter  mit  1000  M 
Einkommen,  der  2 Kinder  hat,  ist  steuerfrei, 
der  Staat  schenkt  ihm  6 M.  Wer  1100  M 
Einkommen  und  4 Kinder  hat,  ist  ebenfalls 
steuerfrei,  der  Staat  schenkt  ihm  9 M etc. 
Diese  Summen  mögen  im  ganzen  vielleicht 
soviel  ausmachen,  dafs  die  Familienväter  die 
Schreib-  und  Zeichenmaterialien  für  ihre 
Kinder  dafür  kaufen  können,  mehr  kaum. 
Damit  ist  natürlich  an  einem  allgemeinen 
Notstände  nichts  geändert.  Wenn  für  das 
junge  Geschlecht  bessere  Bedingungen  ge- 
schaffen werden  sollen,  so  sind  Maisnahmen 
zu  treffen,  die  den  Familien,  in  denen  un- 
erzogene Kinder  vorhanden  sind,  fühlbare 
Besserungen  bringen. 

Den  verheirateten,  aber  kinderlosen  Be- 
amten erheblich  besser  zu  stellen  als  den 
Junggesellen,  erscheint  nicht  notwendig. 
Wenn  in  einem  kinderlosen  Haushalt  die 
Not  eintreten  sollte,  ist  die  Frau  meist  in 
der  Lage,  durch  ihre  Arbeit  die  Einkünfte 
zu  erhöhen.  Gewöhnlich  aber  wird  ein 
bescheidener  kinderloser  Haushalt  nicht  viel 
mehr  erfordern  als  der  des  Junggesellen. 
Die  Mehrausgaben  treten  erst  ein,  wenn 
Kinder  vorhanden  sind,  und  dann  beginnt 
auch  erst  das  Interesse  des  Pädagogen  an 
der  Ehe.  Aus  diesem  Grunde  kann  die 
Differenzierung  des  Einkommens  nach  dem 


Familienstande,  wie  sie  das  preufsisch« 
Lehrerbesoldungsgesetz  vorsieht,  auch  nicht 
gebilligt  werden.  Dagegen  würden  Zu- 
schüsse zu  den  Kosten  der  Kindererziehung 
in  der  denkbar  vollkommensten  Weise  dem 
Bedürfnis  sich  anschliefsen. 

An  den  Alterszulagen  dürfte  durch  die 
Erziehungsgelder  natürlich  nichts  geändert 
werden.  Der  ältere  Beamte  mufs  mehr 
Einkommen  haben  als  der  jüngere,  und 
selbstverständlich  müfsten  die  Erziehungs- 
gelder in  einem  gewissen  Alter  der  Kinder, 
mit  14  oder  18  oder  20  Jahren,  wegfallen. 
Dem  Beamten  würde  also  eine  Zulage  nach 
der  Zahl  seiner  Kinder  gezahlt  werden. 
Nicht  blofs,  weil  der  Staat  in  seinem  Inter- 
esse wünschen  mufs,  dafs  die  in  geordneten 
Verhältnissen  lebenden  Beamten  Kinder  er- 
ziehen, sondern  auch,  weil  erst  dadurch  der 
Beamte  in  dieselbe  soziale  Lage  kommt, 
wie  der  verheiratete  Kaufmann,  Landwirt 
Gewerbetreibende.  Die  letzteren  gewinnen 
mit  ihrer  Verheiratung  eine  wirtschaftliche 
Hilfskraft,  der  Beamte  nicht  Das  ist  ein 
Ausnahmezustand,  der  übrigens  erst  neuer- 
dings entstanden  ist.  Dr.  Luthers  Käthe 
verdiente  bekanntlich  noch  ein  gut  Stück 
Geld  mit  Schweinezucht  und  unsere  Land- 
lehrerfrauen und  Frauen  der  Beamten  in 
kleinen  Städten  erwerben  wohl  auch  heute 
noch  durch  Garten-  und  Viehwirtschaft 
etwas.  Da  aber  die  Mehrzahl  der  Beamten 
gezwungen  ist,  in  grofsen  und  mittleren 
Städten  zu  wohnen,  so  fällt  für  sie  diese 
Möglichkeit  fort  Auch  für  das  Land  und 
die  Kleinstadt  werden  die  Verhältnisse  in 
dieser  Hinsicht  immer  ungünstiger. 

Es  liegt  übrigens  im  Auslande  ein  erster 
Versuch  in  dieser  Richtung  vor,  der  inter- 
essant genug  ist  um  ihn  hier  mitzuteilen 
Der  Generaldirektor  der  indirekten  Abgaben 
in  Frankreich  hat  schon  vor  einer  Reihe 
von  Jahren  für  seinen  Verwaltungsbereich 
eine  Verordnung  erlassen,  die  den  Beamter 
mit  starker  Familie  besondere  regelmäfsige 
Zulagen  zusichert  Nach  der  Verordnung 
sollten,  wie  die  »Deutsche  Verk.-Zeitung* 
(Nr.  19  vom  7.  Mai  1897)  nach  der  »Revue 
des  Postes  et  Telegraphes«  mitteilt,  vom 
zweiten  Vierteljahr  1897  ab  alle  Beamte, 
deren  festes  Diensteinkommen  nicht  über 
2200  Franken  betrag,  eine  jährliche  Zulage 
für  jedes  Kind  und  jeden  Verwandten  be- 
kommen, die  sie  über  die  Kopfzahl  von  3 
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hinaus  unterhalten  mufsten.  Bei  Ermittelung 
der  zu  unterhaltenden  Personen  wurden 
mitgezählt:  1.  Kinder  im  Alter  von  weniger 
als  1 8 Jahren,  2.  kranke  und  arbeitsunfähige 
Kinder  ohne  Rücksicht  auf  das  Alter, 
3.  Brüder,  Schwestern,  Neffen,  Nichten 
unter  18  Jahren,  sofern  sie  Vollwaisen 
waren  und  von  dem  Beamten  unterhalten 
wurden ; 4.  Vater,  Mutter,  Schwiegervater 
und  Schwiegermutter,  sofern  sie  von  dem 
Beamten  unterhalten  wurden  und  mit  ihm 
einen  Hausstand  bildeten.  Der  Erlafs  stellte 
den  mit  Kindern  gesegneten  Beamten  noch 
eine  Reihe  anderer  Begünstigungen  in  Aus- 
sicht: Versetzung  nach  Orten  mit  Gymnasien 
und  andern  höheren  Bildungsanstalten,  Be- 
schäftigung in  Orten  mit  billigen  Lebens- 
verhältnissen, Bevorzugungbei  Beförderungen 
bei  im  übrigen  gleicher  Brauchbarkeit  (das 
ist  jedenfalls  nicht  zu  empfehlen!)  etc.  — 
Die  »Revue  des  Postes  et  Telegraphes«  war 
voll  des  Lobes  über  diesen  Erlafs  und 
meinte:  »Jeder  Kommentar  würde  die  Be- 
redsamkeit und  die  Bedeutung  einer  sol- 
chen Verwaltungsmafsregel  nur  abschwächen 
können,  die  eine  wahrhafte  Revolution  in 
unsem  Sitten  hervorruft  und  sowohl  ihrem 
Urheber,  als  auch  den  Beamten,  für  die  sie 
bestimmt  ist,  zur  höchsten  Ehre  gereicht.« 
Manches  aus  dieser  Verordnung  fällt  aller- 
dings ganz  aus  dem  Rahmen  meiner  Vor- 
schläge heraus. 

Nach  dem  Muster  der  Beamtenbesoldung 
denke  ich  mir  auch  die  Regelung  der 
Arbeiterlöhnung.  Dafs  die  Sache  hier  weit- 
aus schwieriger  ist,  leuchtet  ein.  Mancher 
wird  vielleicht  geneigt  sein  zu  der  Annahme, 
dafs  dies  nur  bei  der  Verstaatlichung  aller 
Betriebe  möglich  sei.  Das  ist  indessen 
keineswegs  der  Fall.  Es  würde  sogar  eine 
ganze  Reihe  von  Möglichkeiten  sich  ergeben, 
wenn  man  der  Sache  ernstlich  näher  träte. 
Ich  will  nur  einige  andeuten. 

1.  Der  Staat  und  die  grölseren  Ge- 
meinden könnten  für  die  von  ihnen  be- 
schäftigten Arbeiter  eine  ganz  ebenso  ab- 
gestufte Löhnung  einführen,  wie  sie  die  Be- 
amten haben.  Wenn  z.  B.  ein  junger  Ar- 
beiter 2,00  M oder  2,50  M täglich  erhielte, 
könnte  der  ältere  3 M und  3,50  M und 
aulserdem  ein  Erziehungsgeld  in  Höhe  von 
100  M jährlich  für  jedes  Kind  erhalten. 
Bei  einer  so  abgestuften  Löhnung  würden 
sich  die  besten  Arbeitskräfte  zu  diesen 


Diensten  drängen.  Auch  würden  sich  junge 
Leute  in  hinreichender  Zahl  finden,  wenn 
man  Arbeiter,  die  über  ein  gewisses  Alter 
hinaus  wären,  nicht  mehr  einstellen 
würde. 

Ganz  ebenso  könnten  gröfsere  Fabriken : 
Borsig,  Bolle,  Siemens  St  Halske,  Krupp, 
Stumm  etc.  Vorgehen  und  wahrscheinlich 
nicht  zum  Schaden  ihrer  Werke.  Für 
kleinere  Betriebe  würden  sich  natürlich 
unter  Umständen  daraus  Schwierigkeiten  er- 
geben. Wenn  in  einem  solchen  Betriebe 
eine  verhältnismäfsig  hohe  Zahl  von  älteren 
Arbeitern  sich  befände,  so  würde  die  Firma 
mit  andern  nicht  konkurrieren  können. 
Hieraus  geht  schon  hervor,  dafs  eine  durch- 
greifende Regelung  nur  durch  Staats-  bezw. 
Reichsgesetz  möglich  ist  Und  wir  haben 
auf  diesem  Gebiete  glücklicherweise  Er- 
fahrungen. Das,  was  hier  zu  leisten  wäre, 
ist  etwas  ganz  Ähnliches  wie  die  Alters- 
und Invalidenversorgung,  nur  würden  die 
Summen,  die  aufzubringen  wären,  weitaus 
höhere  sein.  Für  die  Aufbringung  der 
Mittel  würde  sich  eine  ähnliche  Fest- 
setzung wie  bei  der  gedachten  sozialen 
Schöpfung  empfehlen,  nämlich 

1.  Beiträge  des  Reichs. 

2.  Beiträge  der  Arbeitgeber  nach  der 
Zahl  und  Löhnung  ihrer  Arbeiter. 

3.  Beiträge  der  arbeitsfähigen  ledigen 
Männer  und  Frauen. 

Auf  Einzelheiten  gehe  ich  nicht  ein. 
Um  aber  ungefähr  sagen  zu  können,  welche 
Summen  erforderlich  sein  würden,  mufs 
man  sich  folgende  Ziffern  vergegenwärtigen. 

Am  1.  Dez.  1900  lebten  im  Deutschen 
Reich  18‘/j  Millionen  Kinder  (18487651) 
im  Alter  von  0—14  Jahren.  Die  Zahl  der 
Ledigen  im  Alter  von  18— 55  Jahren  betrug 
zur  selben  Zeit  10  Millionen  (10  093184), 
also  mehr  als  die  Hälfte  der  Kinder  im 
Alter  von  0—14  Jahren.  Nun  dürfte  es 
möglich  sein,  denselben  Prozentsatz  von 
Ledigen  zu  Leistungen  heranzuziehen,  als 
für  Kinder  besondere  Erziehungsgelder  not- 
wendig sind.  Nehmen  wir  also  an,  es 
müfste  für  die  Hälfte  aller  Kinder  ein  Er- 
ziehungsgeld von  je  100  M,  also  9243826 
X 100  M = 924382600  M oder  rund  1000 
Millionen  Mark  gezahlt  werden,  so  dürfte 
es  keine  Schwierigkeiten  haben,  von  der 
Hälfte  der  Ledigen  im  Alter  von  18 — 55 
Jahren  im  Durchschnitt  100  M zu  erheben, 
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gleich  504  659  200  M.  Die  Heranziehung 
wird  bei  einer  sehr  viel  gröfseren  Zahl 
möglich  sein,  aber  die  Beiträge  werden 
teilweise  geringer  sein  müssen,  zum  Teil 
natürlich  auch  gröfser  sein  können.  Dann 
blieben  noch  rund  500  Millionen  aufzu- 
bringen, die  aus  allgemeinen  Steuern  und 
aus  direkten  Leistungen  der  Arbeitgeber  zu- 
sammengebracht werden  könnten. 

Nehmen  wir  für  jeden  Teil  die  Hälfte 
an,  so  hätte  das  Reich  jährlich  250  Millionen 
Mark  zu  zahlen.  250  Millionen  neue 
Steuern  würden  das  Deutsche  Reich  nicht 
zu  Grunde  richten.  Wir  haben  zur  Zeit 
einen  Reichsetat  von  rund  2400  Millionen 
und  die  Deutschen  Bundesstaaten  verein- 
nahmen und  verausgaben  rund  5000  Mil- 
lionen. Für  das  Reichsheer  und  die  Marine 
werden  etwa  800  Millionen  verausgabt.  Es 
würde  sich  also  nur  um  eine  der  Heeres- 
ausgabe noch  lange  nicht  gleichkommende 
neue  Aufwendung  handeln. 

Der  gröfste  Teil  der  Leistung  würde 
von  der  im  arbeitsfähigen  Alter  stehenden 
ledigen  Bevölkerung  im  Alter  von  18  bis 
55  Jahren  aufzubringen  sein.  Ich  glaube 
nicht,  dafs  dadurch  grotse  Härten  entstehen 
würden.  Nehmen  wir  an,  dafs  die  Beiträge 
10  % des  Einkommens  betrügen,  so  würden 
einem  ledigen  Arbeiter  mit  20  M Wochen- 
lohn jährlich  100  M abgezogen  werden. 
Um  auf  diese  Art  nicht  zu  vorzeitigem 
Heiraten  anzureizen,  würde  es  sich  emp-  : 
fehlen,  zu  den  Leistungen  auch  die  ver- 
heirateten, kinderlosen  Arbeiter  bis  zu  einem 
gewissen  Alter  heranzuziehen  und  bis  zu 
einem  gewissen  Alter  die  Zuschüsse  für  die 
Kindererziehung  zurückzuhalten. 

Ich  bin  mir  vollkommen  bewufst,  dafs 
eine  solche  Mafsregel  grofse  Schwierigkeiten 
bietet.  Aber  ein  Staat,  der  jedem  invaliden 
und  alten  Arbeiter  den  Lebensabend  er- 
leichtern kann,  sollte  der  nicht  auch  in  der 
Lage  sein,  dem  Arbeiterkinde  einen  schönem 
Lebensmorgen  zu  verschaffen? 

Dafs  die  Erziehungsgelder  an  die  Witwen 
und  Waisen  unverkürzt  weiter  zu  zahlen 
wären,  versteht  sich  von  selbst,  daneben 
würde  sich  eine  allgemeine  Witwenversor- 
gung nach  dem  Muster  der  Beamtenwitwen- 
pensionen empfehlen.  Um  diese  zu  schaffen, 
bedürfte  es  meines  Erachtens  besonderer 
Aufwendungen  aus  allgemeinen  Steuern 
nicht;  es  würde  nur  ein  gesetzlicher  Zwang 


zu  gewissen  Beiträgen  von  einem  bestimmten 
Alter  ab  nötig  sein. 

7.  Die  Folgen  der  Reform.  Durch  eint 
solche  Reform  würde  die  Familie  wieder 
die  verloren  gegangene  wirtschaftliche 
Grundlage  erhalten.  Die  Ehe  würde  auf- 
hören,  ein  Schritt  zu  sein,  den  jeder  ernste, 
gewissenhafte  Mann  heute  zehnmal  überlegen 
mufs.  Allerdings  ist  nicht  der  Eintritt  in 
die  Ehe  heute  das  Bedenkliche;  selbst  eine 
anspruchsvolle  Frau  läfst  sich  mit  einem 
mäfsigen  Einkommen  erhalten,  sondern  der 
zu  erwartende  Kindersegen  mufs  den  Be- 
amten und  Arbeiter  von  der  Ehe  abschreeken. 
Fällt  dieses  Hindernis,  so  wird  die  Zahl 
der  Verehelichungen  natürlich  zunehmen, 
und  damit  wird  ein  erheblicher  Tal  der 
Frauenfrage  gelöst  sein.  Dafs  die  befrie- 
digende Lösung  der  Frauenfrage  nur  auf 
dem  Boden  der  Familie  möglich  ist  halte 
ich  für  eine  ausgemachte  Sache.  Der  eigent- 
liche Beruf  der  Frau  ist  Gattin  und  Mutter 
zu  werden,  wobei  ich  bemerken  will,  dafs 
ich  die  analogen  Pflichten  des  Mannes,  also 
eine  Frau  und  Kinder  zu  erhalten,  für  eben- 
so zwingende  halte. 

Diese  Forderung  besagt  nicht  dafs  jeder 
grofsjährige  Staatsbürger  eine  Familie  zu 
gründen  verpflichtet  sein  sollte.  In  einem 
zivilisierten  Staate  mufs  in  dieser  Beziehung 
jedem  Individuum  volle  Freiheit  bleiben. 
Aber  es  ist  eine  soziale  Ungerechtigkeit 
diejenigen,  welche  aus  den  allerverschis- 
densten  Gründen,  unter  denen  der  persön- 
liche Eigennutz,  Bequemlichkeit  Genuis- 
sucht  etc.  eine  grofse  Rolle  spielen,  die  Be- 
gründung einer  Ehe  umgehen,  von  den 
Kosten,  welche  die  Erziehung  der  jungen 
Generation  erfordert,  zu  entbinden.  Wer 
es  vorzieht,  an  diesen  für  die  Erhaltung 
des  Staats  notwendigen  Aufgaben  sich  nicht 
direkt  zu  beteiligen,  soll  wenigstens  auf  dem 
Wege  materieller  Leistungen  seinen  Tribut 
entrichten.  Und  es  liegt  nicht  der  mindest 
Grund  vor,  männliche  und  weibliche  Per- 
sonen in  dieser  Beziehung  verschieden  zu 
behandeln.  Dann  mufs  freilich  auch  für 
beide  im  Erwerbsleben  gleiche  Freiheit  ge- 
schaffen werden. 

Die  Zahl  der  Männer  und  Frauen,  die 
zur  Begründung  einer  Familie  aus  irgend 
welchen  Gründen  nicht  geneigt  oder  ge- 
eignet sind,  ist  recht  bedeutend.  Sie  nehmen 
heute  zum  Teil  eine  privilegierte  Stellung 
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ein  bezw.  beanspruchen  eine  solche.  Ins- 
besondere ist  ein  Teil  der  Führerinnen  der 
Frauenbewegung  geneigt,  die  Aufgaben, 
welche  die  Frau  im  öffentlichen  und  Er- 
werbsleben erfüllen  kann,  was  ihr  im  all- 
gemeinen nur  möglich  ist,  wenn  sie  ehelos 
bleibt,  den  Leistungen  der  Mütter  und 
Gattinnen  gegenüber  ganz  ungerechtfertigt 
zu  betonen.  In  einem  gesunden  sozialen 
Organismus  wird  niemand  einer  Frau  daraus, 
dafs  sie  in  die  Ehe  einzutreten  nicht  Ge- 
legenheit hatte  oder  nicht  dazu  geneigt  ist, 
einen  Vorwurf  machen.  Je  höher  unsere 
Kultur  steigt,  um  so  mehr  differenzieren 
sich  die  Individuen,  und  es  ist  recht  wohl 
denkbar,  daFs  eine  Frau  nach  Mafsgabe  ihrer 
individuellen  Neigungen  als  Ehelose  in 
irgend  einem  Berufe  der  Menschheit  gröfsere 
Dienste  zu  leisten  vermag,  als  wenn  sie 
Gattin  und  Mutter  würde.  Dasselbe  gilt 
vom  männlichen  Geschlecht  Mein  Vor- 
schlag bezweckt  also  keineswegs,  die  Ehe- 
losen zur  Begründung  einer  Familie  anzu- 
reizen, also  nicht,  ihnen  das  Leben  als 
Ledige  unmöglich  zu  machen,  sondern 
lediglich,  sie  zu  den  Pflichten  heranzuziehen, 
die  den  Wohltaten,  welche  das  Leben  in 
einer  zivilisierten  und  sich  stetig  verjüngenden 
Gesellschaft  auch  ihnen  bietet,  entsprechen. 
Trotzdem  würde  die  Ausführung  dieser 
Vorschläge  jedenfalls  zur  Folge  haben,  dafs 
diejenigen,  welche  jetzt  hauptsächlich  aus 
materiellen  Rücksichten  die  Begründung 
einer  Familie  vermeiden,  dann  in  die  Ehe 
eintreten  würden. 

Ist  durch  diese  Vorschläge  also  die 
Möglichkeit  gegeben,  dafs  mehr  Ehen  ge- 
schlossen und  mehr  Familien  begründet 
werden,  so  ist  für  mehr  Frauen  der  natur- 
gemäfse  Boden  für  eine  ihrer  Eigenart  ent- 
sprechende Wirksamkeit  geschaffen. 

Auch  die  Arbeiterfrau  würde  sich  ihrer 
Familie,  der  Erziehung  ihrer  Kinder  wid- 
men können,  es  würde  auch  im  Arbeiter- 
hause ein  Familienleben  beginnen.  Ferner 
würde  der  Arbeitsmarkt  dadurch  natür- 
lich eine  ganz  wesentliche  Umgestaltung 
erfahren.  All  die  kinderreichen  Arbeiter- 
frauen, die  heute  mit  Botengängen,  Auf- 
wartestellen, Waschen  etc.  sich  einen 
kärglichen  Nebenverdienst  verschaffen,  wür- 
den von  diesen  Arbeiten  zurücktreten. 
Dadurch  würde  für  Frauen  ohne  uner- 
zogene Kinder,  ledige,  verwitwete,  geschie- 


dene, ein  grofses  Arbeitsfeld  frei  werden. 
Der  Industrie(Verkehrsansta!ten,  Wäschereien 
etc.)  würden  neue  Gebiete  erschlossen, 
viele  Arbeit  praktischer  und  billiger  ge- 
leistet werden.  Die  dann  sicher  ein- 
tretende »Dienstbotennot«  würde  die  Lage 
dieser  Arbeiterklasse  wesentlich  verbessern, 
und  dadurch  würden  vielleicht  Hundert- 
tausende von  Frauen  von  ungesunden 
Industriezweigen  zu  häuslichen  Verrich- 
tungen zurückkehren  — der  Bedarf  an 
Dienstmädchen  würde  sich  ganz  ungeheuer 
steigern  — gewifs  eine  wünschenswerte 
Änderung  — die  Hausindustrie,  diese  Gift- 
beule am  Volkskörper,  würde  aus  den 
Familien  mit  kleinen  Kindern  verdrängt 
werden  und  teils  ganz  aufhören,  teils  sich 
dahin  zurückziehen,  wo  sie  ungefährlicher 
ist,  in  die  Familien,  die  aus  Erwachsenen 
bestehen. 

Dafs  diese  Mafsregel  also  geeignet  wäre, 
die  Frau  des  Arbeiters  und  Beamten  wieder 
eine  Mutter  ihrer  Kinder  werden  zu  lassen, 
glaube  ich  einleuchtend  nachgewiesen  zu 
haben.  Ich  nehme  auch  an,  dafs  es  mir 
gelungen  ist,  es  als  wahrscheinlich  hinzu- 
stellen, dafs  die  Eheschliefsungen  zunehmen 
würden.  Damit  würden  die  Leistungen  der 
Ledigen,  die  ich  in  Vorschlag  bringe,  aber 
immer  mehr  eine  voraufgehende  Ersparnis 
für  die  eigenen  Kinder  werden.  Allerdings 
wird  es  immer  Personen  geben,  die  keine 
Ehe  eingehen  können  oder  wollen.  Sie 
geniefsen  aber  die  Wohltaten  der  sozialen 
Gemeinschaft  in  tausendfacher  Beziehung, 
mögen  sie  also  auch  immerhin  Opfer  da- 
für bringen,  dafs  das  junge  Geschlecht 
stark,  schön  und  klug  werden  kann  und 
nicht  durch  Not  und  Sorge  niedergedrückt 
wird. 

Wenn  man  die  Leistungen  der  Ledigen 
unter  dem  Gesichtspunkte  der  Ersparnis 
für  die  eigenen  Kinder  betrachtet,  so  könnte 
die  Heranziehung  lediger  Frauen  zu  Lei- 
stungen für  die  Erziehungszuschüsse  nicht 
genügend  motiviert  erscheinen,  da  es  ja 
doch  eine  »allgemein  anerkannte  Wahrheit* 
ist,  dafs  nicht  alle  Mädchen  zur  Ehe  ge- 
langen können,  weil  sie  in  der  Überzahl 
vorhanden  sind.  Wenn  das  wirklich  wahr 
wäre,  so  würde  ich  mich  in  meinem  so- 
zialen Gewissen  zwar  etwas  bedrückt  fühlen, 
aber  ich  würde  genau  dieselben  Vorschläge 
machen,  weil  auch  die  Frau,  die  niemals 
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zur  Ehe  gelangt,  an  den  Wohltaten  unsers 
nur  durch  die  neue  Generation  fortbe- 
stehenden sozialen  Lebens  teilnimmL 

Aber  die  Behauptung,  für  die  Frauen 
müsse  durch  Berufe  und  Ämter  gesorgt 
werden,  weil  sie  ihrer  Überzahl  wegen  zu 
einem  grofsen  Teile  nicht  zur  Ehe  gelangen 
könnten,  ist  falsch;  diese  Überzahl  ist  in 
den  hier  in  Betracht  kommenden  Alters- 
klassen, wie  ich  wiederholt  nacligewiesen 
habe,  nicht  vorhanden.  Die  Frauen  brau- 
chen aber  einen  Beruf  vor  der  Ehe  und 
oft  auch  nach  der  Ehe,  viele  auch  anstatt 
der  Ehe.  Wenn  sie  sich  für  einen  solchen 
entschliefsen  und  auf  die  Ehe  verzichten, 
oder  die  Verhältnisse  einen  solchen  Ver- 
zicht mit  sich  bringen,  so  handelt  es  sich 
um  individuelle,  nicht  um  allgemeine  Ver- 
hältnisse. Hierdurch  ist  auch  unsere  Stel- 
lung zur  Mädchenbildungsfrage  gegeben: 
Jedes  Mädchen  ist  zunächst  für  das  Haus 
auszubilden;  da  aber  das  Haus  nicht  alle 
Frauen  vor  und  nach  der  Ehe  hinreichend 
beschäftigen  kann,  so  werden  viele  daneben 
noch  einen  Beruf  erlernen  müssen.  Dann 
nur  kann  man  von  ihnen  erhoffen,  dafs 
sie  unter  allen  Umständen  ihrer  Kulturauf- 
gabe  in  der  Familie  und  aufserhalb  der- 
selben gerecht  werden.  Auf  die  besondere 
Erziehung  der  Frau  für  ihren  mütterlichen 
Beruf  gehe  ich  hier  nicht  ein,  bemerke 
aber,  dafs  ich  eine  Neugestaltung  derselben 
als  eine  notwendige  Ergänzung  der  von 
mir  vorgeschlagenen  wirtschaftlichen  Re- 
formen betrachte. 

8.  Die  Familienerziehung  bedarf  der 
Ergänzung.  Aber  durchaus  irrig  wäre  die 
Ansicht,  dafs  die  Familie  die  Kulturüber- 
mittelung allein,  ohne  weitere  Ergänzung 
und  Unterstützung  überhaupt  übernehmen 
könne,  dafs  es  also  neben  ihr  keiner  weiteren 
Veranstaltungen  bedürfe.  Zunächst  befriedigt 
die  Familie  einen  Trieb  des  Kindes  nicht 
völlig:  den  der  wetteifernden  Betätigung. 
(Siehe  Bebel!)  Dieser  Trieb  kommt  zwar 
für  die  Darbietung  des  Kulturgutes  wenig 
in  Betracht,  wohl  aber  für  die  volle  Ver- 
arbeitung desselben.  Was  das  Kind  gelernt 
und  erfahren  hat,  kommt  zu  vollem  Leben 
erst  im  Kreise  der  Kameraden.  Hier  be- 
ginnt die  Rückwirkung  des  Aufgenommenen, 
die  Umsetzung  in  Handlungen.  Der  Knabe, 
der  von  seinem  Vater  gelernt  hat,  mufs 
Knaben  seines  Alters  um  sich  haben,  die 


er  lehren  kann,  oder  mit  denen  er  zu 
üben  vermag,  was  er  in  sich  aufgenomtnen 
hat  Kinder,  die  zu  viel  allein  oder  nur 
mit  Erwachsenen  zusammen  sind,  werden 
Grübler  oder  passive  Naturen;  ihnen  fehh 
die  auf  Welteroberung  und  -Umgestaltung 
hinauslaufende  Aktivität  derjenigen  Kinder, 
die  in  verständig  geleiteten  Schulen  und 
auf  Spielplätzen  sich  durchgearbeitet  und 
durchgelitten  haben.  Genügende  Gelegen- 
heit zu  wetteifernder  Betätigung  findet  sich 
nur  da,  wo  Kräfte  von  nicht  zu  verschie- 
dener Gröfse  sich  gegenüberstehen.  Das 
Kind  wetteifert  nur  mit  dem  Kinde  von 
ungefähr  gleichem  Alter,  aber  es  lernt  am 
ungezwungensten  von  einer  merklich  vor- 
ausgeschrittenen Person.  In  dieser  Doppel- 
erscheinung liegt  das  Geheimnis  der  oft 
erstaunlichen  Erfolge  der  einklassigen  Schule. 
In  dieser  bietet  sich  dem  jüngeren  Kinde 
Gelegenheit,  aufser  vom  Lehrer  auch  von 
vorgeschritteneren  Mitschülern  zu  lernen 
und  mit  gleichaltrigen  sich  zu  üben.  In 
der  Familie  ist  dem  Bedürfnis  nach  vor- 
geschrittenen Vorbildern  in  der  Regel  aus- 
reichend, dem  nach  gleichstehenden  Kame- 
raden aber  in  der  Regel  nicht  hinlänglich 
oder  gar  nicht  genügt  Auch  in  gar  zu 
kleinen  Kindergruppen  wird  gewöhnlich 
nicht  genügender  Antrieb  zum  Wetteifer 
gegeben.  Darum  ist  der  Privatunterricht 
und  der  Unterricht  in  kleinen  Schulklassen 
oft  so  wenig  ergiebig.  Halbleere  Schul- 
klassen wirken  ähnlich  wie  wenig  besuchte 
Versammlungen.  Hier  wie  dort  erhöht  die 
Zahl  der  Beteiligten  bis  zu  einem  gewissen 
Grade  die  Spannung  der  Kräfte.  Sobald 
allerdings  eine  gewisse  Zahl  überschritten 
ist,  machen  sich  Störungen  anderer  Art 
hemmend  bemerkbar. 

Die  Familie  kann  aber  auch  vor  allem 
nur  mitteilen,  was  sie  selbst  besitzt  und 
was  lebendig  in  ihr  wirksam  ist  Sie  kann 
die  Kinder  immer  nur  auf  die  eigene 
Höhe  emporheben.  Dieses  Niveau  ist  aber 
in  vielen  Fällen  ein  recht  bescheidenes. 
Von  den  in  der  Schule  gelehrten  Kennt- 
nissen ist  nur  ein  kleiner  Teil  im  Volke 
lebendig.  Sie  müssen  also  von  einer  ande- 
ren Stelle  übermittelt  werden.  Unsere 
Schulen  arbeiten  alle  unter  der  Voraussetzung, 
dafs  die  jetzt  aufwachsende  Generation 
mehr  wissen  und  können  mufs  als  ihre 
häuslichen  Erzieher.  Es  handelt  sich  also 
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keineswegs  nur  darum,  das  Kulturgut,  das 
im  Volke  lebt,  zu  erhalten,  sondern  den  i 
Besitz  zu  steigern.  Das  ist  besonders  auch 
auf  einem  Gebiete  der  Fall,  an  das  die 
Schule  erst  sehr  schüchtern  herantritt,  näm- 
lich beim  hauswirtschaftlichen  Unterricht. 
Eine  Arbeiterfrau,  die  selbst  nicht  genügende 
Kenntnisse  in  der  Führung  des  Haus- 
haltes besitzt,  insbesondere  nicht  die  Kennt- 
nisse, in  welcher  Weise  und  mit  welchen 
Mitteln  eine  nahrhafte  Kost  hergestellt 
werden  kann,  ist  auch  nicht  in  der  Lage, 
ihre  Töchter  so  zu  belehren,  dafs  sie  die 
Errungenschaften  der  Gegenwart  auf  diesem 
Gebiete  sich  aneignen.  Der  Haushaltungs- 
unterricht der  Mädchen  ist  in  der  grofsen 
Öffentlichkeit  nicht  immer  so  begründet 
worden,  wie  es  geschehen  sollte.  Man  hat 
die  äufseren  Vorteile  desselben,  dafs  bei 
den  Kindern  das  Interesse  für  die  Haus- 
arbeit geweckt  wird,  dafs  sie  zu  manchen 
Handgriffen  angeleitet  werden,  dafs  sie  da- 
durch zur  Unterstützung  der  Mutter  be- 
fähigt, auch  auf  den  Eintritt  in  einen  häus- 
lichen Dienst  schon  in  der  Schulzeit  hin- 
gewiesen werden,  stark  in  den  Vorder- 
grund gestellt.  Diesen  Argumenten  ist  dann 
auch  mit  Recht  entgegen  gehalten  worden, 
dafs  dies  alles  die  Mutter  besser  lehren 
könne,  als  die  Schule,  und  in  der  Regel 
auch  wirklich  lehrt  Viel  wichtiger  ist 
offenbar  aber  der  Umstand,  dafs  der  haus- 
wirtschaftliche Unterricht  Gelegenheit  bietet, 
dem  Kinde  ein  Stück  volkstümlicher  Nah- 
rungsmittel-, Emährungs-  und  Gesundheits- 
lehre mitzugeben,  dafs  er  die  anschaulichste, 
handgreiflichste  und  für  das  Mädchen 
packendste  Form  dafür  ist,  es  mit  alledem 
bekannt  zu  machen,  was  die  moderne 
Naturwissenschaft  und  Technik  auch  für 
den  einfachsten  und  ärmsten  Haushalt  be- 
reit stellt.  Wenn  nicht  durch  die  all- 
gemeinste Volksbildungsanstalt,  die  Volks- 
schule, dahin  gewirkt  wird,  dafs  die  Er- 
rungenschaften der  Gegenwart  für  das  tag- 
tägliche Leben  auch  des  ärmsten  Arbeiters 
nutzbar  gemacht  werden,  so  verschulden 
wir  es,  dafs  eben  diese  Volkskreise  an 
den  gedachten  Errungenschaften  keinen 
Anteil  haben.  Die  moderne  Schule  darf 
die  Grenze  zwischen  sich  und  dem 
Hause  niemals  gar  zu  ängstlich  ziehen. 
Was  die  Schule  zu  lehren  hat|,  wird 
ganz  wesentlich  dadurch  bestimmt,  was 


im  Hause  vorhanden  ist  und  was  dort 
mangelt. 

Aber  auch  die  gebildete  Familie  kann 
die  Schule  nicht  ersetzen.  Es  ist  ein  Irr- 
tum, wenn  man  glaubt,  das,  was  man  weifs, 
könne  man  auch  lehren.  Die  ausgezeichnet- 
sten Männer  der  Wissenschaft  sind  sehr 
häufig  die  schlechtesten  Lehrer.  Die 
Fähigkeit,  sein  Wissen  und  Können  anderen 
leicht  zu  übermitteln,  ist  im  Laufe  der  Zeit 
zu  einer  Kunst  ausgebildet  worden,  die  an 
Schwierigkeit  hinter  keiner  anderen  zurück- 
steht. Hierauf  ist  es  zum  nicht  geringen 
Teil  zurückzuführen,  dafs  in  den  heutigen 
Schulen  auch  die  Unbegabtesten  und  Un- 
fleifsigsten  eine  gewisse  Bildung  sich  an- 
eignen. Freilich  ist  die  pädagogische  Kunst 
wie  jede  andere  zum  Teil  angeboren.  Wem 
Mutter  Natur  die  Gabe,  andere  geistig  zu 
beeinflussen,  versagt  hat,  der  wird  selbst 
durch  jahrzehntelanges  Studium  der  Päda- 
gogik nicht  ein  geschickter  Lehrer  werden. 
Aber  andrerseits  kann  auch  die  vorzüg- 
lichste pädagogische  Begabung  das  Studium 
der  Pädagogik  und  Methodik  nicht  über- 
flüssig machen,  wie  auch  die  glänzendste 
Anlage  für  Musik  die  Fingerübungen  und 
das  Studium  der  Harmonielehre  nicht  er- 
spart Da  nun  in  der  Familie  nur  aus- 
nahmsweise methodisch  geschulte  Kräfte 
vorhanden  sind,  wird  die  systematische 
Übermittelung  des  Kulturgutes  immer  an 
eine  andere  Stelle,  wo  pädagogisch  und 
methodisch  geschulte  Kräfte  tätig  sind,  ver- 
wiesen werden  müssen.  Dies  gilt  sowohl 
für  die  allgemeine  als  auch  für  die  Fach- 
bildung. Für  die  erstere  sorgen  neben  der 
Familie  die  Schulen,  für  die  letztere  aufser 
den  Schulen  auch  die  Werkstätten. 

Die  Familie  bietet  dem  Kinde  auch  nicht 
genügende  Gelegenheit,  in  eine  gröfsere 
Gemeinschaft  sich  einzuleben.  Sie  ent- 
wickelt die  sozialen,  die  Herdentugenden 
des  Menschen,  das  Sichschicken  in  andere, 
zum  Teil  ganz  anders  geartete  Elemente 
nicht  genügend.  Dies  vermag  die  Schule 
und  vor  allem  der  Spielplatz,  der  eigent- 
lich notwendig  zu  jeder  Schule  hinzugehört 
Hier  wird  das  Kind  genötigt,  sich  als  Glied 
einem  gröfseren  Ganzen  einzuordnen  und 
alles  abzulegen,  was  die  Ordnung  des 
Ganzen  stört,  und  sich  anzueignen,  was 
sie  mit  sich  bringt 

Die  Eingewöhnung  in  das  Leben  einer 
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größeren  Gemeinschaft,  spielt  insbesondere 
da  eine  große  Rolle,  wo  die  Menschen 
dichter  zusammen  wohnen,  wo  sie  infolge- 
dessen in  lebhaften  Verkehr  miteinander 
treten  und  nicht  nur  bei  der  Befriedigung 
ihrer  materiellen,  sondern  auch  der  geistigen 
Bedürfnisse  aufeinander  angewiesen  sind, 
mithin  in  den  Städten  mehr  als  auf  dem 
Lande,  in  Staaten  mit  lebhaftem  Verkehrs- 
wesen mehr,  als  in  solchen  mit  geringerer 
Bewegung  des  wirtschaftlichen  und  so- 
zialen Lebens.  Die  Ansprüche  an  den 
sozialen  Schliff  des  einzelnen  Menschen 
sind  auch  in  den  einzelnen  Berufsklassen 
wesentlich  verschieden.  Aus  diesem  Grunde 
sind  Schule  und  Spielplatz  neben  der  Fa- 
milie für  die  einzelnen  Bevölkerungskreise 
nicht  gleich  notwendig.  Wer  im  sozialen 
Organismus  an  einer  Stelle  sich  eingliedem 
will,  wo  er  ein  Bindeglied  für  die  ver- 
schiedenen Kreise  darstellt,  mufs  für  diese 
Aufgabe  von  früh  auf  vorbereitet  sein. 
Der  Bauer  und  Tagelöhner  mag  vielleicht 
in  der  Familie  die  für  seinen  Beruf  nötige 
Menschenkenntnis  erlangen  können,  ein 
Kaufmann  und  ein  Beamter  nicht  Hier 
ist  es  angebracht  an  Goethes  Wort  zu  er- 
innern: »Ein  edler  Mensch  kann  einem 
engen  Kreise  nicht  seine  Bildung  danken. 
Vaterland  und  Welt  mufs  auf  ihn  wirken. 
Ruhm  und  Tadel  mufs  er  ertragen  lernen.« 
Ein  in  einem  Forsthause  oder  auf  einem 
einsamen  Rittersitze  aufgewachsener  Mann 
wird  selten  ein  tüchtiger  Kaufmann  und 
ebenso  selten  ein  den  Ansprüchen  des 
Publikums  genügender  Beamter  werden. 
Und  wenn  derartige  Persönlichkeiten  es 
auch  dahin  bringen,  ihren  Pflichten  äußer- 
lich zu  genügen,  so  werden  sie  doch  selten 
den  in  einem  bewegteren  sozialen  Organis- 
mus herrschenden  Geist  verstehen  und  ihm 
Rechnung  tragen  können.  So  mancherlei 
Mifsgriffe  höherer  Beamten  sind  viel  weniger 
auf  bösen  Willen  als  auf  zu  geringes  so- 
ziales Verständnis  zurückzuführen. 

Auch  der  entschiedenste  Vertreter  der 
Familienerziehung  wird  darum  die  Schule 
nicht  für  überflüssig  oder  schädlich  er- 
klären. Wenn  es  doch  geschieht,  so  rühren 
diese  Äufserungen  kaum  von  Freunden 
einer  möglichst  umfangreichen  Kulturüber- 
mittelung her,  sondern  aus  jenen  Kreisen, 
die  der  Bildung  des  Volkes  aus  engherzigem 
Egoismus  feindlich  gegenüberstehen,  und 


! deren  wirkliche  Absichten  am  besten  daran 
■ erkannt  werden,  dafs  sie  für  sich  selbst 
und  ihre  Angehörigen  von  ihren  Theorien 
keinen  Gebrauch  machen. 

Man  kann  nun  allerdings  die  Schulen 
für  nützlich  und  gut  halten,  braucht  aber 
nicht  der  Meinung  zu  sein,  dafs  ihr  Be- 
such für  jedermann  notwendig  sei.  Wer  den 
Schulbesuch  für  jedermann  für  notwendig 
I hält,  mufs  auch  fordern,  dafs  eine  ent- 
sprechende Anzahl  von  Schulen  vorhanden 
sei  und  dafs  alle  Kinder  gezwungen  wer- 
den, die  Schule  zu  benutzen,  dafs  also 
Schulzwang  bestehe  In  der  Praxis  reicht 
aber  der  von  den  deutschen  Staaten  aus- 
gesprochene Bildungszwang  aus.  Auch  das 
Ausland  hat  einen  eigentlichen  Schulzwang 
nicht 

9.  Grenzlinien  zwischen  Familien-  und 
Schulerziehung.  Unter  den  obwaltenden 
Verhältnissen  teilen  sich  Familie  und  Schule 
im  wesentlichen  in  die  ganze  Erziehungs- 
arbeit. Es  ist  deswegen  eine  nicht  zu  um- 
gehende pädagogische  Aufgabe,  die  Grenzen 
zwischen  der  häuslichen  und  der  Schul- 
erziehung richtig  zu  ziehen. 

Vor  allem  fragt  es  sich:  Soll  sich  das 
Haus  der  Schule  oder  die  Schule  dem 
Hause  anbequemen,  d.  h.  soll  die  Schule 
dem  Hause  seinen  Anteil  an  der  Erziehungs- 
arbeit zuweisen,  oder  wird  der  Schule  ihr 
Anteil  vom  Hause  zugewiesen?  Ich  meine, 
das  letztere  ist  im  allgemeinen  der  FalL 
Das  Haus  läßt  sich  durch  keine  außer 
ihm  stehende  Macht  ohne  weiteres  ab- 
ändern ; das  hiefse,  die  Menschheit  in 
ihren  gesamten  ökonomischen,  sittlichen 
und  intellektuellen  Verhältnissen  umgestalten. 
Unsere  Untersuchungen  haben  uns  aber  wohl 
zur  Genüge  gezeigt,  wie  schwer  es  ist, 
auch  nur  ganz  bescheidene  Änderungen 
in  der  Familie  herbeizuführen.  Im  einzelnen 
läßt  sich  in  dieser  und  jener  Familie  durch 
die  Schule  gewiß  manches  ändern,  aber 
im  ganzen  ist  das  Haus  das  Gegebene, 
womit  der  Sozialpädagoge  wie  mit  einer 
feststehenden  Größe  rechnen  mufs,  während 
die  Schule  das  Veränderliche  ist,  das  sich 
mit  weitaus  geringeren  Mitteln  umgestalten 
läßt  Welchen  Sinn  hat  es  z.  B.,  zu  fordern, 
im  Hause  solle  mehr  sittlich  erzogen,  die 
Mädchen  sollen  zur  Erlernung  der  Haus- 
wirtschaft angehalten,  die  Knaben  mehr  mit 
körperlichen  Arbeiten  beschäftigt  werden' 
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Wer  ist  unter  den  obwaltenden  Verhält- 
nissen so  mächtig,  um  diesen  Rat  in  ein 
Gebot  umzuwandeln  und  dann  die  Durch-  , 
führung  desselben  event.  zu  erzwingen!  i 
Mit  dieser  einfachen  Tatsache  kann  man 
die  Pädagogen  widerlegen,  die  diesen  und 
jenen  allgemeinen  Erziehungsmangel  dem 
Hause  aufs  Konto  schreiben  und  die  Schule 
damit  entlasten  wollen,  dafs  sie  sagen:  das 
sei  Sache  des  Hauses  und  nicht  der  Schule 
Der  weiterblickende  Pädagoge  wird  im  all-  I 
gemeinen  das  Haus  als  das  Gegebene  be- 
trachten und  die  Schule  so  konstruieren,  j 
dals  sie  sich  dem  Hause  und  seinen  Eigen- 
arten anpafst,  also  alle  die  Aufgaben  zu 
lösen  sucht,  die  das  Haus  ungelöst  läfst. 
Das  heifst  selbstverständlich  nicht:  Was 
diese  und  jene  abnorme  Familie  nicht 
leistet,  sondern  was  im  allgemeinen,  unter 
dem  Zwange  der  allgemeinen  Lebens-  und 
Kulturverhältnisse  vom  Hause  nicht  geleistet 
wird.  Der  einzelne  Lehrer  als  Individuum 
kann  gewifs  auch  den  besonderen  Verhält- 
nissen der  einzelnen  Familien  Rechnung 
tragen,  die  Schule  als  Organismus  nicht 
Für  sie  mufs  die  allgemeine  Lage  der  Ver- 
hältnisse matsgebend  sein.  Unter  diesem 
Gesichtspunkt  erscheint  z.  B.  der  Hand- 
fertigkeitsunterricht  für  Knaben  als  eine 
Notwendigkeit  Unsere  Jugend  wächst  nicht 
mehr  in  demselben  Malse  in  den  Werk- 
stätten auf,  wie  das  Geschlecht,  das  vor 
vierzig  und  fünfzig  Jahren  auf  der  Schul- 
bank safs.  Der  Grofsbetrieb  dehnt  sich 
immer  mehr  aus,  das  Kleingewerbe  mit 
seinen  offenen  Werkstätten,  in  denen  auch 
das  Kind  spielend  und  zuschauend  Platz 
fand,  tritt  immer  mehr  zurück.  Das  Kind 
sieht  immer  weniger  von  dem  höheren 
gewerblichen  Schaffen,  nur  die  rohesten, 
rein  körperlichen  Arbeiten  vollziehen  sich 
nach  wie  vor  auf  Feld  und  Gasse  vor  aller 
Augen.  Es  leuchtet  deswegen  ein,  dafs 
der  Nachahmungstrieb  des  Kindes,  den  alle 
Erziehungsmafsnahmen  an  die  erste  Stelle 
setzen,  viel  weniger  angeregt  wird  als  früher, 
und  dieser  Umstand  kann  unserm  Volke 
einmal  gefährlich  werden.  Unsere  Jugend 
wird  nicht  mehr  früh  genug  mit  ihrem 
Sinnen  und  Denken  auf  die  Schöpfungen 
der  Menschenhand  hingewiesen.  Könnten 
unsere  Knaben  in  den  Fabriken  sich  ebenso 
tummeln  wie  einst  in  den  Werkstätten,  I 
könnten  sie  der  Arbeit  der  Maschinen,  den 


tausendfachen  Handgriffen  der  sie  Be- 
dienenden Zusehen,  wir  hätten  wahrschein- 
lich manchen  genialen  Techniker  mehr  und 
manchen  verdorbenen  Literaten  und  Schreiber 
weniger.  Der  junge  Mensch  tritt  heute 
in  die  Fabrik  erst  ein,  wenn  er  ein  Glied 
des  grolsen  Mechanismus  wird. 

Diesen  Mangel  kann  nun  freilich  keine 
noch  so  geniale  pädagogische  Einrichtung 
völlig  beseitigen,  aber  sie  kann  ihn  mildem, 
wenn  man  dem  Knaben  Gelegenheit  gibt, 
bei  einem  tüchtigen  Manne,  der  Pädagoge 
und  Handwerksmeister  zugleich  ist,  in  die 
Schule  zu  gehen,  und  hier  mit  seinen 
Kameraden  in  der  Handgeschicklichkeit  zu 
wetteifern. 

Damit  sollen  die  Bemühungen,  das 
Haus  zur  Erweiterung  seines  pädagogischen 
Pflichtenkreises  zu  veranlassen,  nicht  etwa 
als  nutzlos  bezeichnet  werden,  im  Gegen- 
teil. Nur  mufs  man  sich  gegenwärtig 
halten,  dafs  die  Eltern  im  allgemeinen  so- 
viel für  die  Erziehung  ihrer  Kinder  selbst 
tun,  als  sie  den  Verhältnissen  gemäfs  tun 
können,  dafs  die  Anklagen  sich  also  immer 
nur  erstlich  gegen  diese  Verhältnisse  und 
zweitens  gegen  einzelne  säumige  Eltern 
richten  können.  Aber  mit  einzelnen  päda- 
gogischen Aufgaben  zwischen  Haus  und 
Schule  Fangeball  zu  spielen,  hat  keinen 
Sinn.  (S.  d.  Art  Haus  u.  Schule.) 

Ferner  hat  die  Schule  zweifellos  die 
Aufgabe,  als  Regulator  auf  dem  Gebiete 
der  Kulturübermittelung  zu  wirken,  die 
vielen  Mankos  an  dieser  und  jener  Stelle 
auszugleichen,  die  das  Haus  und  das  Leben 
im  einzelnen  zeigen,  auf  der  Bildungswarte 
zu  stehen,  dafs  Bildungsverluste  vermieden 
werden,  und  die  überquellenden  Ströme 
dahin  zu  leiten,  wo  Mangel  ist.  Deswegen 
mufs  aber  die  Schule  die  ganze  Erziehung 
des  Kindes  im  Auge  haben,  auch  wenn  sie 
nur  an  einem  bescheidenen  Teile  derselben 
arbeitet.  Sie  darf  z.  B.  nicht  gleichgültig 
sein  gegen  die  körperliche  Pflege  der 
Schüler,  gegen  die  Mifsstände  im  häus- 
lichen Leben,  gegen  Verkümmerung  tech- 
nischer Anlagen  etc.  Wenn  sich  also  die 
Lehrerschaft  heute  mit  der  Kinderarbeit  be- 
schäftigt, für  das  hungernde  Schulkind 
Brot  fordert,  die  hauswirtschaftliche  Er- 
ziehung befürwortet,  so  tut  sie  damit  ledig- 
lich ihre  Pflicht 

Von  diesem  Gesichtspunkt  aus  erwächst 
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der  Schule  die  Aufgabe,  diejenigen  Kultur- 
schätze zu  übermitteln,  die  das  Haus  nicht 
übermitteln  kann,  oder  doch  für  gewöhn- 
lich nicht  übermittelt  Im  Lichte  dieser 
Erwägung  erscheint  unser  jetziger  Schul- 
plan nicht  als  ein  von  Schulmeisterwitz  ge- 
schaffenes Gebilde.  Schreiben,  Lesen,  Rech-  1 
nen,  Geschichte,  ältere  Literatur,  Mathe- 
matik, Naturgesetze  etc.  lehrt  das  Leben 
garnicht  oder  nicht  gut  oder  nur  dem  in 
Schulen  genügend  Vorgebildeten.  Die  Er- 
fahrung beweist  denn  auch,  dafs  diese  Kul- 
turschätze ohne  Schulen  niemals  in  nennens- 
wertem Umfange  verbreitet  waren.  Das 
würde  also  wohl  das  eigentliche  Arbeits- 
gebiet der  Schule  sein  und  bleiben  müssen. 
Aber  genau  so  steht  es  mit  einer  Reihe 
von  anderen  im  Schulplan  heute  gar  nicht 
oder  nicht  genügend  vertretenen  Fächern: 
Handfertigkeit,  Hauswirtschaft,  Gesetzes- 
kunde, Wirtschaftslehre.  Auch  von  diesen 
Dingen  mufs  der  ins  Leben  Eintretende 
heute  die  Elemente  kennen,  wenn  er  den 
komplizierten  Erscheinungen  nicht  ratlos  und 
ohne  die  Fähigkeit,  weiter  zu  lernen,  gegen- 
überstehen soll.  Es  ist  eben  zu  beachten, 
dafs  das  Leben  den  Menschen  heute  nicht 
mehr  erst  in  einen  Elementarkursus  nimmt, 
sondern  von  vornherein  sehr  bedeutende 
Voraussetzungen  macht  und  denjenigen,  der 
diesen  Voraussetzungen  nicht  genügt,  auf 
dem  Boden  liegen  läfst,  genau  so,  wie  das 
Leben  den  Analphabeten  nicht  zum  Lesen 
und  Schreiben  bringt.  So  werden  die 
Grenzlinien  zwischen  Haus-  und  Schul- 
erziehung niemals  für  alle  Zeiten  festgelegt 
werden  können.  Die  wechselnden  Kultur- 
verhältnisse werden  vielmehr  immer  wieder 
eine  neue  Abgrenzung  zwischen  beiden 
Erziehungsfaktoren  erfordern. 

Literatur:  Bellamy,  Gleichheit.  Stuttgart 
u.  Leipzig.  — Ders.,  Ein  Rückblick  aus  dem 
Jahre  2000.  Leipzig.  — E.  Gnauck-Kühne,  Die 
soziale  Lage  der  Frau.  Berlin  1895.  — Dr.  E. 
Hirschberg,  Die  soziale  Lage  der  arbeitenden 
Klassen  in  Berlin.  Berlin  1897.  — A.  Bebel, 
Die  Frau  und  der  Sozialismus.  Stuttgart  1895. 

— Karl  Kautsky,  Bernstein  und  das  sozialdemo- 
kratische Programm.  Stuttgart  1899.  — Dr.  Hans 
Kurella,  Wohnungsnot  und  Wohnungsjammer. 
Frankfurta.M.  1900.  — Landmanns  Winterabende, 
Der  Landmann  in  der  Familie,  von  W.  Martin. 
Stuttgart  1894.  — C.  von  Massow.  Reform  oder 
Revolution.  Berlin  1894.  — Franz  Mehring, 
Geschichte  der  deutschen  Sozialdemokratie. 
Stuttgart  1897.  — Schriften  der  Centralstelle 
für  Arbeiter-Wohlfahrtseinrichtungen  Nr.  13, 


Die  ländlichen  Arbeiter-Wohnungen  in  Preuisen 
von  Dr.  Ascher.  Berlin  1897.  — C.  M.  Sora- 
bar!  Streiflichter  über  soziale  Fragen.  Magde- 
burg 1895.  — Volksbücher  der  Rechts-  und 
Staatskunde,  Bd.  2 u.  3.  Die  Arbeiterwohnungs- 
frage von  Dr.  Ludwig  Sinzheimer.  Stuttgart 
1902.  — Ferd.  Walter,  Naturrecht  und  Politik. 
Bonn  1863.  — Eduard  Bernstein,  Der  Marx- 
kultus  und  das  Recht  der  Revision.  (Sozia- 
listische Monatshefte  1903,  1.  Bd.,  Nr.  4.) 
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Familienprinzip 

s.  Schulverfassung 

Farbenblindheit 

1.  Qeschichte.  2.  Theorie  des  Farben- 
sehens. 3.  Theorie  und  Einteilung  der 
Farbenblindheit.  4.  Prüfungsmethoden.  5. 
Häufigkeit  6.  Ursache.  7.  Prähistorischer 
Farbensinn.  8.  Farbenblindheit  und  Gesund- 
heitspflege. 

Die  Farbenblindheit  ist  ein  angeborener 
und  unheilbarer  Zustand,  der  in  gänzlicher 
oder  teilweiser  Unfähigkeit  besteht,  die 
Farben  wahrzunehmen,  oder  sie  in  der- 
selben Weise  wahrzunehmen,  wie  der  Färben- 
tüchtige.  Das  Verständnis  der  Farbenblind- 
heit ist  noch  nicht  genügend  geklärt,  vor 
allem  deshalb,  weil  über  das  normale 
Farbensehen  abweichende  theoretische  An- 
schauungen herrschen,  sodann,  weil  die 
Auskunft  eines  Farbenblinden  über  seine 
Farbenwahmehmungen  unsere  Erkenntnis 
nicht  genügend  zu  fördern  vermag,  da 
nicht  nur  seine  Farbenanschauungen,  son- 
dern infolge  hiervon  auch  seine  Farbenbe- 
griffe von  den  unsrigen  abweichen,  und 
er  mit  den  Bezeichnungen  rot,  gelb,  grün, 
blau  eine  andere  Vorstellung  verbindet,  als 
der  Vollsinnige 

1.  Geschichte.  Die  Kenntnis  dieser 
Sinnesmifsbildung  ist  verhältnismäfsig  neu 
erst  im  Jahre  1777  wurde  die  wissenschaft- 
liche Aufmerksamkeit  durch  Schilderung 
der  Farbenblindheit  eines  Schuhmachers 
Harris  auf  diesen  Fehler  gelenkt,  und  bald 
darauf  gab  die  genaue  Selbstbeobachtung 
des  rotgrünblinden  englischen  Chemikers 
und  Physikers  Dalton  die  Grundlage  zur 
genaueren  Kenntnis  des  Übels,  dem  seither 
der  Name  Daltonismus  geblieben  ist 
Weitere  Forschung  verdanken  wir  Herschd 
Goethe,  Seebeck  u.  a.,  deren  zum  Teil  weit 
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voneinander  abweichende  Auffassungen  am 
besten  die  Schwierigkeiten  kennzeichnen, 
sich  in  das  Sinnesleben  des  Farbenblinden 
hineinzudenken,  und  die  Art,  wie  sich  in 
seinen  Augen  die  Welt  spiegelt,  mit  unseren 
Farbenbezeichnungen  zu  schildern.  So 
glaubte  Goethe  den  Schlüssel  zum  Ver- 
ständnis der  häufigsten,  heute  als  Rotgrün- 
blindheit bezeichneten  Form  darin  gefun- 
den zu  haben,  dafs  er  dem  Behafteten  die 
Empfindung  von  Blau  absprach,  während 
wir  jetzt  wissen,  oder  doch  für  sicher 
halten,  dafs  in  diesen  Fällen  die  ganze 
Farbenempfindung  auf  blau  und  gelb  be- 
schränkt ist,  und  die  Rot-  und  Grün-Wahr- 
nehmung  fehlt  Die  neuere  Forschung, 
bei  welcher  insbesondere  Wilson,  Maxwell, 
Holmgreen,  Favre,  Stilling,  Hermann  Cohn, 
von  Reufs,  Magnus,  Daae  und  Jefferies  zu 
nennen  sind,  wurde  von  zwei  in  gewissem 
Sinne  entgegengesetzten  Seiten,  durch 
wissenschaftliche  und  praktische  Beweg- 
gründe angeregt  und  gefördert.  Einerseits 
hatten  neue  über  das  normale  Farbensehen 
aufgestellte  Theorieen  die  Aufmerksamkeit 
der  Physiker  und  Physiologen  diesem  Ge- 
biete zugelenkt  und  man  erwartete  manche 
Streitfrage  durch  das  Studium  der  ange- 
borenen Abweichungen  vom  normalen 
Farbensinne  der  Entscheidung  näher  zu 
bringen.  Andererseits  trat  durch  einen 
1875  bei  Lagerlunda  in  Schweden  stattge- 
habten Eisenbahnunfall,  der  mit  Wahr- 
scheinlichkeit auf  Verwechslung  der  Signal- 
farben seitens  eines  farbenblinden  Beamten 
zurückzuführen  war,  die  grofse  Tragweite 
dieses  Übels  für  die  Sicherheit  des  Ver- 
kehrs auf  Eisenbahnen  und  Schiffen  ein- 
dringlich ins  Bewufstsein. 

Die  wissenschaftlichen  Erwartungen  sind 
freilich  vielfach  enttäuscht  worden.  Es  hat 
die  Forschung  aus  den  Beobachtungen  an 
Farbenblinden  keine  durchschlagenden  Be- 
weise zu  Gunsten  der  einen  oder  anderen 
Theorie  des  normalen  Farbenerkennens  zu 
schöpfen  vermacht,  und  auch  heute  noch 
stehen  sich  die  Anhänger  von  Young-Helm- 
holtz  und  Hering  sowohl  in  der  Lehre  vom 
normalen  Farbensehen,  als  auch  in  der 
Auffassung  und  Einteilung  der  verschiedenen 
Formen  von  angeborener  Farbenblindheit 
unvermittelt  gegenüber.  Man  mufs  daher 
beide  Theorieen  in  ihren  Grundzügen 
kennen  lernen. 


2.  Theorie  des  Farbensehens.  Bis 

zum  Beginn  des  19.  Jahrhunderts  stellte  man 
sich  die  Vorgänge  beim  Sehen  und  insbe- 
sondere beim  Farbenerkennen  verhältnis- 
mäfsig  einfach  vor.  Man  wufste,  dafs 
Licht  und  Farbe,  im  physikalischen  Sinne 
betrachtet,  als  Ätherschwingungen  von  ver- 
schiedener Wellenlänge  und  Schwingungs- 
zahl aufzufassen  sind,  und  nahm  mit  New- 
ton an,  dafs  diese  Ätherwellen  sich  un- 
mittelbar auf  eine  in  den  Nerven  voraus- 
gesetzte ätherähnliche  Substanz  übertragen, 
so  dafs  jede  Nervenfaser  des  Sehnerven  im 
stände  wäre,  jede  beliebige  Licht-  und 
Farbenempfindung  zu  vermitteln. 

Nachdem  die  unsere  gesamte  Nerven- 
lehre von  Grund  aus  umbauenden  Arbeiten 
von  Johannes  Müller  zu  der  Erkenntnis 
geführt  hatten,  dafs  jede  Nervenfaser  nur 
eine  bestimmte  eng  umgrenzte  Art  der 
Empfindung  vermitteln  kann,  die  von  dem 
Nervenendorgan  in  Auge,  Ohr  oder  Haut, 
und  von  der  Zentralnervenzelle  im  Hirn 
abhängt,  zwischen  welchen  die  Nerven- 
faser die  Verbindung  herstellt,  so  murste 
für  die  verschiedenen  Farbenempfindungen 
ein  gesondertes  Nervenzentrum,  getrennte 
Nervenleitung,  und  vielleicht  sogar  ein 
eignes  zur  Aufnahme  des  Farbenreizes 
dienendes  Nervengebilde  im  Auge  selbst 
vorausgesetzt  und  gesucht  werden.  Dem 
stellten  sich  nun  schwere  Bedenken  ent- 
gegen. Die  mannigfachen  Farbentöne 
gehen  unmerklich  ineinander  über;  es 
können,  wenn  auch  nicht  im  Regenbogen, 
der  für  diesen  Zweck  nicht  die  günstigste 
Beobachtungsform  darstellt,  so  doch  in 
einem  mit  starker  Vergrößerung  arbeiten- 
den Spektralapparat  eine  überaus  grofse 
Anzahl  von  Farbenmischungen  vom  reinen 
Rot  zum  Oelb,  von  diesem  zum  Grün, 
Blau  und  Violett  wahrgenommen  werden, 
und  als  Übergang  zwischen  Violett  und 
Rot  kennen  wir  die  im  Spektrum  fehlen- 
den, als  Lila,  Rosa  und  Purpur  bezeichneten 
Zwischenfarben.  Und  doch  ist  mit  all 
diesen  von  der  Physik  als  Farbentöne  be- 
zeichneten Wahrnehmungen  die  Farbenwelt 
bei  weitem  nicht  erschöpft.  Ein  jeder 
Farbenton  kann  durch  Beimischung  von 
weifsem  Licht  die  größte  Mannigfaltigkeit 
in  der  Helligkeit  erhalten,  und  vom  »ge- 
sättigten« Farbenton,  dem  kein  weifses 
Licht  beigemischt  ist,  alle  Übergänge  dar- 
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bieten  bis  zu  einem  Weifs,  in  dem  der 
Farbenton  nur  eben  noch  erkennbar  ist 
Der  Physiker  nennt  diese  Mischungen 
eines  bestimmten  Farbentones  mit  Weifs 
dessen  «Nuancen'.  Freilich  haben  die 
theoretisch  betrachtet  unzählbaren  Farben- 
töne und  deren  Nuancen  in  der  Wirklich- 
keit eine  gewisse  Grenze.  Das  Auge  ver- 
mag aber  durch  Übung  eine  staunenswerte 
Fähigkeit  zu  erwerben  in  der  Unterschei- 
dung zartester  Farbendifferenzen.  Von  den 
Arbeitern  in  Salviatis  Glas-  und  Mosaik- 
fabrik zu  Venedig  wird  behauptet  dafs  sie 
bis  gegen  20000  Farben  zu  unterscheiden 
vermögen. 

Es  kann  also  unmöglich  angenommen 
werden,  dafs  im  Auge  für  alle  diese  Farben- 
töne und  Nuancen  eine  gesonderte  Nerven- 
leitung vorhanden  sei.  Denn  da  wir  auch 
an  sehr  kleinen  Gegenständen,  die  dem 
Auge  unter  einem  Sehwinkel  von  wenigen 
Sekunden  erscheinen,  und  deren  Bild  im 
Auge  eine  winzig  kleine  Stelle  der  licht- 
empfindenden Netzhaut  bedeckt  noch  alle 
Farbenunterschiede  wahrnehmen  können, 
so  erscheint  es  vollkommen  ausgeschlossen, 
dafs  jedem  der  mikroskopisch  kleinen  Netz- 
hautabschnitte Tausende  von  Nervenfasern 
für  die  Leitung  zum  Gehirn  zur  Verfügung 
stehen. 

Eine  annehmbare  Theorie  der  Farben- 
empfindung mufste  daher  auf  einfacheren 
und  wahrscheinlicheren  Voraussetzungen 
beruhen.  Thomas  Young  sprach  zuerst 
1807  den  unseren  heutigen  Anschauungen 
noch  immer  zu  Grunde  liegenden  Ge- 
danken aus,  dafs  allen  Tatsachen  Rech- 
nung getragen  werden  könne  durch  An- 
nahme einiger  weniger  Grundfarbenempfin- 
dungen deren  gleichzeitige,  aber  verschieden 
starke  Betätigung  alle  Zwischenstufen  der 
Farbenwahrnehmung  zu  erklären  vermöchten. 
Young  nahm  deren  drei  an:  Rot,  Grün 
und  Violett 

Helmholtz  hat  50  Jahre  später  diese 
unbeachtet  gebliebene  Theorie  zu  neuem 
Leben  erweckt  und  weiter  ausgebaut  Nach 
seiner  Lehre  verlaufen  im  Sehnerven  dreier- 
lei Nervenfasern.  Jeder  die  Netzhaut  des 
Auges  treffende  Lichtstrahl  reizt  alle  3 
Arten,  jedoch  in  verschiedenem  Grade. 
Die  Strahlen  von  gröfserer  Wellenlänge 
und  kleinerer  Schwingungszahl  erregen  die 
im  Dienste  der  Rotempfindung  stehenden 


Nervenfasern  stark,  doch  in  geringerem 
Grade  auch  die  grün  und  violett  empfin- 
denden. Strahlen  von  mittlerer  Wellen- 
länge erregen  die  der  Grünempfindung 
dienenden  am  stärksten,  Strahlen  von  kurzer 
Wellenlänge  und  gröfserer  Schwingungs- 
zahl vorwiegend  die  violettempfindenden 
Die  im  Spektrum  zwischen  je  zweien  die 
ser  Grundfarben  gelegenen  Farbenempfin- 
dungen  kommen  durch  gleichzeitige  Rei- 
zung der  zu  den  benachbarten  Grundfarben 
gehörigen  Nervenfasern  zu  stände;  die 
Empfindung  von  reinem  Werts  tritt  ein. 
wenn  alle  3 Nervenarten  gleich  stark  er- 
regt werden. 

ln  der  vorliegenden  Frage  haben  wir 
es  immer  nur  mit  der  Farbenempfindung 
zu  tun,  und  man  darf  diese  nie  mit  dem 
physikalischen  Begriff  der  Farbe  verwechseln. 
Die  Zerlegung  eines  weifsen  Lichtstrahles 
in  die  Spektralfarben  beweist  zwar,  dafs 
das  weifse  Licht  aus  farbigen  Strahlen  zu- 
sammengesetzt ist,  erlaubt  aber  keinen 
Schlufs  darauf,  dafs  auch  die  WeifsempFui- 
dung  durch  gleichzeitige  Erregung  ver- 
schiedener Farbenempfindungen  entstehen 
kann.  Um  dies  letztere  zu  ermitteln,  mufs 
man  nicht  die  Lichtstrahlen,  sondern  die 
Empfindung  derselben  mischen,  und  dies 
geschieht  auf  der  rotierenden  Scheibe.  Es 
ist  bekannt,  dafs  die  Erregung  der  Netz- 
haut unseres  Auges  eine  Lichtempfindung 
zur  Folge  hat,  und  dafs  diese  Lichtemp- 
findung eine  gewisse  Dauer  besitzt,  welche 
zuweilen  die  Dauer  des  erregenden  Licht- 
strahls übertriffL  In  solchem  Fall  emp- 
finden wir  einen  Lichtstrahl  noch  an  eine 
Netzhautstelle,  die  er  schon  verlassen  hat 
und  empfinden  ihn  gleichzeitig  an  ver- 
schiedenen anderen  Punkten  der  Netzhaut 
die  er  in  schnellem  Fluge  der  Reihe  nach 
inzwischen  getroffen  hat  Eine  rasch  im 
Kreise  geschwungene  weifse  Kugel  erscheint 
als  weifsgrauer  Ring.  Bei  rascher  Drehung 
einer  mit  verschiedenfarbigen  Kreisaus- 
schnitten gemalte  Scheibe  wird  eine  be- 
stimmte Netzhautstelle,  während  die  Emp 
findung  der  einen  Farbe  noch  fortdauert 
schon  von  den  Strahlen  der  Nachbarfarbe 
getroffen  und  erregt,  und  auf  solchem 
Wege  kann  man  eine  Mischung  der  Farben- 
empfindung erzielen.  Der  Satz  von  Helm- 
holtz, dafs  die  gleichzeitige  und  gleichstarke 
Erregung  der  drei  für  seine  Grundfarben 
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angenommenen  Nervenfasern  zur  Emp- 
findung von  Weifs  führt,  beruht  auf  diesem 
Versuch  mit  der  rotierenden  Scheibe.  Es 
gelingt,  zu  jedem  Farbenton  einen  anderen 
von  der  Beschaffenheit  zu  finden,  dafs  die 
Mischempfindung  keine  Spur  mehr  trägt 
von  einer  der  beiden  Farben,  sondern  zu 
Weifs,  oder  richtiger  bezeichnet,  zu  einem 
neutralen  farblosen  Qrau  verschmilzt  Das 
Gleiche  gelingt  auch  mit  je  drei  ent- 
sprechend gewählten  Farbentönen.  Es  gibt 
unzählige  solcher  Farbenpaare  und  Dritt- 
tnischungen  von  Farben,  so  dafs  die  Wahl 
der  drei  Grundempfindungen  nach  der 
Theorie  von  Helmholtz  in  gewissem  Sinne 
willkürlich  gemacht  werden  kann.  Andere 
Forscher,  wie  Maxwell  und  Fick,  nehmen 
zwar  die  Dreifarbentheorie  von  Young- 
Helmholtz,  aber  etwas  abweichende  Grund- 
farben, an;  doch  ist  dies  von  unterge- 
ordneter Bedeutung.  Der  Schwerpunkt 
der  Lehre  von  Helmholtz  liegt  in  der  An- 
nahme von  dreierlei  Nervenfasern,  deren 
gleichzeitige  und  gleichstarke  Erregung  die 
Weifsempfindung  gibt,  und  die  bei  aus- 
schliefslicher  oder  stark  überwiegender  Er- 
regung einer  Faser  die  entsprechende 
Grundfarbenempfindung,  bei  vorwiegender 
Erregung  je  zweier  Fasern  die  dazwischen- 
liegende Mischfarbenempfindung  entstehen 
läfst 

Diese  Theorie,  deren  Anwendung  auf 
alle  die  mannigfachen  Manifestationen 
unseres  Farbenempfindens  zu  weit  führen 
würde  und  entbehrlich  ist,  da  sie  in 
allen  Lehranstalten  vorgetragen  wird,  hat 
gleichwohl  durch  Hering  in  Prag  eine 
starke  Erschütterung  erfahren.  Noch  stren- 
ger als  Helmholtz  will  Hering  alle  physi- 
kalischen Begriffe  von  der  Farbe  aus  der 
Empfindungslehre  ausgeschieden  wissen, 
und  hält  es  daher  für  unzulässig,  die  Weifs- 
empfindung als  aus  3 farbigen  Empfin- 
dungen gemischt  aufzufassen.  Ebenso 
leugnet  er  die  Berechtigung,  das  reine  Gelb 
als  eine  Mischempfindung  von  rot  und 
grün  zu  bezeichnen.  Nur  jene  Farbentöne, 
in  welchen  unser  Auge  zwei  Farben  mit 
und  nebeneinander  wahrzunehmen  vermag, 
wie  z.  B.  gelb-rot  (orange),  blau-grün,  gelb- 
grün und  rot-blau  (rosa,  violett),  dürfen 
ohne  den  Tatsachen  Gewalt  anzutun,  als 
Mischfarbenempfindungen  bezeichnet  wer- 
den. Dafs  gewisse  Farben  auf  der  sich 


drehenden  Scheibe  zu  neutralem  Grau  ver- 
schmelzen, bezeichnet  Hering  als  eine 
gegenseitige  Vernichtung  der  zum  Versuch 
verwendeten  Farbenempfindungen,  und  das 
mehr  oder  weniger  helle  Grau,  das  dann 
. in  die  Erscheinung  tritt,  fafst  er  nicht  mit 
Helmholtz  als  die  Summierung  der  Farben- 
empfindung auf,  sondern  als  einen  Rest, 
als  jenen  Teil  rein  weifsen  Lichtes,  der  den 
Versuchsfarben  der  Scheibe  von  vornherein 
beigemischt  war.  Denn  die  Sättigung  der 
Farben  (siehe  oben)  ist  nur  ein  relativer 
Begriff;  alle  unsere  Pigmentfarben  ent- 
halten eine  mehr  oder  minder  grofse  Bei- 
mengung von  Weifs,  wie  der  Versuch  mit 
dem  Prisma  lehrt  Auch  der  Versuch,  auf 
der  rotierenden  Scheibe  rot  und  grün  so 
zu  mischen,  dafs  reines  Gelb  wahrgenom- 
men wird,  erfährt  von  Hering  gleiche 
Deutung:  Die  Rot-  und  Grünempfindung 
vernichten  sich  bei  geeigneter  quantitativer 
Verteilung,  und  das  zu  Tage  tretende  Gelb 
war  von  vornherein  den  roten  und  grünen 
Pigmentfarben  der  Scheibe  beigemischt 
Hering  hebt  hervor,  dafs  ein  helles  Weifs, 
ein  leuchtendes  Gelb  durch  Mischung  der 
Helmholtzschen  Grundfarbenempfindungen 
nie  erzeugt  werden  könne,  eben  weil  weifs 
und  gelb  ihrerseits  selbst  als  eine  unserer 
Grundempfindungen  anzusprechen  seien. 
Es  gibt  deren  nach  Hering  6;  Rot  und 
grün,  blau  und  gelb,  weifs  und  schwarz. 
Jedes  dieser  3 Paare  schliefst  einen  Gegen- 
satz ein,  und  kann  für  unser  Auge  zu 
einer  Mischempfindung  nicht  vereinigt 
werden:  Es  gibt  keine  Rotgrün-  und  Blau- 
gelb-Empfindung. Wohl  aber  kann  jede 
Farbe  des  einen,  mit  jeder  des  anderen 
Paares  vereint  als  Mischfarbe  wahrgenom- 
men werden,  z.  B.  Rotblau  (=  Rosa  und 
Violett),  Rotgelb  (=  Orange),  Wcifslichrot; 
; Grünblau, Grüngelb,  Weifsüchgrün, Schwärz- 
lichrot (=  Braun),  Schwärzlichgrün  (= 
| Braun)  etc. 

Jedes  dieser  drei  Empfindungspaare 
nennt  Hering  Gegenfarben,  weil  sie  bei 
gleicher  Stärke  einander  vernichten,  so  dafs 
alsdann  gar  keine  Farbenempfindung  zu 
Stande  kommt  Es  ist  klar,  dafs  dies,  mit 
Ausnahme  des  schwarz  - weifsen  Paares 
solche  Farben  sind,  die  nach  Helmholtz 
durch  Mischung  die  Weifsempfindung  er- 
zeugen, und  die  er  als  Komplementär- 
farben bezeichnet  In  diesen  beiden  Be- 
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nennungen  »Gegenfarben«  und  »Komple- 
mentärfarben* spricht  sich  scharf  der 
Unterschied  in  der  Auffassung  beider  For- 
scher aus.  Grün  und  rot  sind  für  Hering 
Gegensätze  wie  plus  und  minus,  die  sich 
beim  Zusammentreffen  schwächen,  und 
wenn  sie  gleichstark  sind,  vernichten.  Für 
Helmholtz  sind  es  Teilempfindungen,  die 
sich  gegenseitig  zur  Weifsempfindung 
ergänzen.  Hering  reiht  folgerichtig  den 
Gegenfarbenpaaren  rot — grün  und  blau 
— gelb  als  drittes  gegensätzliches  Empfin- 
dungspaar weifs  und  schwarz  an.  Es  be- 
fremdet an  Herings  Theorie  zunächst  wohl 
die  Auffassung,  dafs  Schwarz  eine  Empfin- 
dung sei,  und  nicht  das  Gegenteil  einer 
Empfindung.  Die  überzeugende  Darlegung, 
dafs  das  »Nichtsehen«  in  absoluter  Finster- 
nis gänzlich  verschieden  ist  von  dem  Sehen 
eines  Stückes  tiefschwarzen  Sammets,  müssen 
in  Herings  Originalarbeit  nachgelesen  wer- 
den (Zur  Lehre  vom  Lichtsinn,  1874);  des- 
gleichen die  meines  Erachtens  wertvollste 
Leistung,  die  Kritik  der  Komplemcntär- 
farbentheorie  von  Helmholtz  an  der  Hand 
jener  rein  subjektiven  Sehempfindungen, 
die  man  als  Simultan-  und  Successiv-Kon- 
trast  zu  bezeichnen  pflegt.  Als  Einleitung 
zur  Besprechung  der  Farbenblindheit  ge- 
nügt es,  von  Herings  Theorie  folgendes 
festzuhalten.  An  jedem  Punkte  der  Netz- 
haut hat  man  3 verschiedene  »Sehsubstan- 
zen« anzunehmen,  deren  eine  der  Wahr- 
nehmung von  Weifs,  Schwarz  und  allen 
grauen  Zwischenstufen  dient,  deren  zweite 
die  Rot-  und  Grünempfindung  vermittelt, 
während  die  dritte  für  das  Sehen  von 
Blau  und  Gelb  bestimmt  ist.  Bei  diesen 
drei  paarigen  Empfindungen  mufs,  wie  bei 
jeder  Nerventätigkeit,  ein  Stoffwechsel  vor- 
ausgesetzt werden,  und  zwar  kommt  in 
jeder  der  3 Sehsubstanzen  durch  Stoffver- 
brauch (Dissimilierung)  die  eine,  durch 
Stoffersatz  (Assimilierung)  die  andere  Emp- 
findung zu  stände.  Wirkt  rein  rotes  oder 
grünes  Licht  auf  das  Auge,  dann  wird 
vorwiegend  die  entsprechende  »Sehsubstanz« 
gereizt,  und  durch  die  eine  Farbe  ein  posi- 
tiver, durch  die  andere  ein  negativer  Stoff- 
wechsel ausgelöst,  der  mit  einer  bestimmten 
spezifischen  Farbenwahmehmung  im  Zentral- 
organ verbunden  ist.  Wirken  rein  rote 
und  rein  grüne  Strahlen  in  gleicher  Stärke 
ein,  dann  entsteht  kein  Stoffwechsel  und 


keine  Farbenernpfindung.  Das  gleiche  gilt 
von  der  für  Blau  und  Gelb  bestimmten 
Sehsubstanz.  Alle  farbigen  Strahlen  reizen 
aber  neben  ihrer  spezifischen  Sehsubstanz 
auch  die  der  schwarzweifsen  Empfindungs- 
reihe. Das  weifse  Tageslicht  mit  seiner 
Zusammensetzung  aus  Strahlen  verschie- 
dener Wellenlänge  erregt  in  unserem  Auge 
gleichwohl  keine  farbige,  sondern  eint 
reine  weifse  Empfindung,  weil  die  roten 
und  grünen,  die  blauen  und  gelben  Reizt 
gleich  stark  sind  und  sich  aufheben,  während 
die  in  ihnen  allen  enthaltene  Fähigkeit,  zu- 
gleich auch  die  »Weifs- Schwarz-Substanz 
zu  erregen  (ihre  »weifse  Valenz-  nach 
Hering)  sich  summiert 

Die  an  neuen  Gedanken  und  feinen 
Beobachtungen  reiche  Darlegung  Herings 
ist  nicht  leicht  in  wenigen  Sätzen  wieder- 
zugeben. Es  mufs  auf  das  Original  (Grund- 
züge einer  Theorie  des  Farbensinnes. 
Sitzungsbericht  der  k.  k.  Akademie  der 
Wissenschaften,  Bd.  LXX  Abt.  3)  verwiesen 
werden. 

3.  Theorie  und  Einteilung  der  Farben- 
blindheit Bei  diesem  Widerstreit  über  das 
normale  Farbenempfinden  darf  es  nicht 
Wunder  nehmen,  dafs  auch  in  der  Auf- 
fassung der  krankhaften  Veränderungen  des 
Farbensinnes,  dieselben  Gegensätze  zu  Tage 
treten.  Es  empfiehlt  sich  daher,  an  dem 
Tatsächlichen  festzuhalten,  und  auf  die  Ein- 
ordnung unter  die  Systeme  von  Helmholtz 
und  Hering  nur  kurz  hinzuweisen. 

Die  Farbenblindheit  kann  angeboren 
sein,  oder  durch  Krankheit  entstehen.  Letzt- 
genannte Form  begleitet  insbesondere  den 
Sehnervenschwund  und  tritt  im  Gefolgt 
mancher  Hirn-  und  Rückenmarkleiden  auf. 
Es  gehört  aber  deren  Besprechung  nicht  in 
das  Gebiet  der  Gesundheitspflege. 

Die  angeborene  Farbenblindheit  Ufa 
sich  in  teilweise  oder  gänzliche  einteilcn 
Unter  den  partiellen  ist  die  Rotgrünblind- 
heit  weitaus  die  häufigste;  neben  ihr  tritt 
die  Blaugelbblindheit  wegen  ihrer  grofsen 
Seltenheit  und  geringen  praktischen  Be- 
deutung stark  zurück  und  nimmt  nur  noch 
theoretisches  Interesse  in  Anspruch.  Audi 
die  gänzliche  Farbenblindheit  ist  selten, 
doch  ersetzt  sie  durch  den  Grad  der  Seh- 
störung an  individueller  Bedeutung, 
ihr  an  statistischer  abgeht 

Der  Rotgrünblinde  nimmt  sowohl  die 
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roten  als  grünen  Lichtstrahlen  wahr,  er  ist 
also  nicht,  wie  das  Wort  auszudrücken 
scheint,  blind  für  dieselben.  Auch  sieht  er 
Rot  und  Grün  nicht  farblos,  etwa  wie  ein 
helleres  oder  dunkleres  Grau,  es  decken 
sich  aber  diese  seine  Farbenempfindungen 
nicht  mit  den  unsrigen,  und  sind  unter 
sich  nicht  wesentlich  verschieden.  Beide 
erscheinen  ihm  als  ein  mehr  oder  minder 
lichtstarkes  Gelb  oder  Blau,  je  nachdem 
das  Rot  und  Grün  eine  gelbe  oder  blaue 
Beimischung  enthält.  Blau  und  Gelb  sind, 
was  nach  Hering  ohne  weiteres  verständ- 
lich ist,  die  einzigen  Farbenempfindungen, 
deren  der  Rotgrünblinde  fähig  ist. 

Allerdings  darf  nicht  verschwiegen 
werden,  dafs  gerade  über  diese  wichtige 
Frage  die  Untersucher  wesentlich  vonein- 
ander abweichen.  Dies  beruht  auf  der 
schon  angedeuteten,  fast  unüberwindlichen 
Schwierigkeit,  von  dem  angeborenen  Farben- 
blinden zuverlässige  Auskunft  über  seine 
Farbenempfindung  zu  erhalten.  Da  er  von 
Kindheit  an  Farbenbezeichnungen  hört  und 
auch  selbst  anwendet,  deren  Anschauung 
und  Begriff  ihm  fehlt,  so  entsteht  in  seinem 
Sprachgebiet  eine  Verwirrung,  die  weder 
ihm  selbst,  noch  anderen  ein  Zurechtfinden 
ermöglicht  Farben,  die  ihm  gleich  scheinen, 
aber  nur  Helligkeitunterschiede  aufweisen, 
hört  er  bald  als  rot,  bald  als  orange,  als 
grün,  als  gelbgrün  bezeichnen,  und  prägt 
sich  mit  der  Zeit  für  die  Mehrzahl  der 
Gegenstände  die  unserer  Farbenwelt  ent- 
nommenen, für  ihn  aber  inhaltlosen  Be- 
nennungen ein,  ohne  sich  bewufst  zu  werden, 
dafs  er  das  Gras  nur  deshalb  grün  nennt, 
weil  er  weifs,  dafs  es  griin  ist,  nicht  aber, 
weil  er  es  als  grün  erkennt.  Die  Ver- 
wirrung wächst  durch  manche  Ungenauig- 
keit der  allgemeinen  Ausdrucksweise,  ins- 
besondere durch  sprachliche  Verwechslung 
von  Rot  und  Rosa.  Alle  Welt  spricht  von 
roten  Wangen,  roten  Lippen  und  roten 
Rosen.  Dem  Rotgrünblinden  erscheint  dies 
alles  nicht  als  eine  Abtönung  jener  Farbe, 
die  wir  als  reines  Rot  bezeichnen,  und  die 
er  als  Gelb  sieht,  sondern  als  etwas  ganz 
Entgegengesetztes.  Wie  weiterhin  darge- 
tan werden  soll,  nimmt  der  Rotgrünblinde 
in  allen  Mischfarben  von  Blau  und  Rot 
nur  das  Blau  wahr.  Wenn  er  nun  hört, 
dafs  wir  sowohl  das  ihm  gelb  erscheinende 
Feuer,  als  die  in  seinen  Augen  blaue  Rose 


mit  dem  Beiwort  Rot  bezeichnen,  so  sinken 
schließlich  alle  Farbenausdrücke  für  ihn 
zur  inhaltlosen  Phrase  herab,  die  er  zwar 
bei  bekannten  Gegenständen  dem  Sprach- 
gebrauch gemäfs  anwenden  lernt,  die  ihn 
aber  in  dem  Augenblick  im  Stich  lassen 
oder  irreleiten,  wenn  er  einer  systematischen 
Prüfung  des  Farbensinnes  unterworfen  wird. 
Da  sich  nun  der  Farbenblinde  seiner  teil- 
weisen Sprachverwirrung  in  den  seltensten 
Fällen  klar  bewufst  ist,  so  erhalten  seine 
Angaben  zuweilen  eine  den  Untersucher 
irreleitende  Zuversicht  und  Bestimmtheit. 

Um  diese  Fehlerquelle  auszuschliefsen, 
hat  schon  Seebeck  (Poggendorfs  Annalen, 
Bd.  42,  1837)  davor  gewarnt,  dem  Namen, 
den  die  Daltonisten  einer  Probefarbe  bei- 
legen, irgend  welchen  Wert  zuzumessen, 
und  empfahl  als  einzig  zuverlässiges  Unter- 
suchungsmittel das  Gruppieren  farbiger 
Papierstreifen  oder  Wollenmuster  nach  ihrer 
Ähnlichkeit  Diese  Methode  ist  auch  heute 
noch  in  Gebrauch  und  für  die  Diagnose 
der  Farbenblindheit  unentbehrlich.  Wir 
erfahren  aber  dabei  nur,  dafs  der  Farben- 
blinde die  in  Frage  stehende  Farbe  anders 
sieht,  wie  wir,  und  dafs  sie  ihm  ähnlich 
oder  gleich  erscheint  mit  gewissen  anderen, 
für  unser  Auge  abweichenden  Farben.  Aus 
dem  Umstand  aber,  dafs  jemand  z.  B.  Rosa 
mit  Blaugrün  verwechselt,  geht  nicht  her- 
vor, ob  ihm  diese  beiden  Farben  beide  rot, 
oder  grün,  oder  wie  sonst  erscheinen. 
Man  dringt  auf  diesem  Wege  nicht  tiefer 
in  das  Verständnis  des  Daltonismus  ein, 
und  es  ist  ein  für  diesen  Zweck  nutzloses 
Beginnen,  die  Reihe  der  Spektral  färben  mit 
farbigen  Wollmustern  nachlegen  zu  lassen, 
denn  wir  erfahren  dadurch  nichts  über  das 
Spektrum  des  Farbenblinden. 

Da  man  gleichwohl  aus  solchen  und 
ähnlichen  Untersuchungen  weitgehende 
Schlüsse  zog,  so  mufsten  die  Ergebnisse 
abweichend  und  widerspruchsvoll  werden. 
Magnus,  Stilling,  Pflüger  u.  a.  gelangten 
über  die  Farbenfolge,  in  der  dem  Dalto- 
nisten das  Spektrum  erscheinen  soll,  zu 
keiner  Übereinstimmung.  Meines  Erachtens 
gibt  es  nur  einen  Weg  zur  Klarheit  über 
diesen  wichtigen  Punkt,  nämlich  die  Er- 
forschung jener  seltenen  Fälle,  in  welchen 
nur  ein  Auge  farbenblind,  das  andere  aber 
normalsehend  ist.  Hier  sind  wir  sicher, 
dafs  der  Untersuchte  mit  dem  Farbenwort 
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denselben  Begriff  verbindet,  wie  wir  selbst 
Er  kann  über  sein  farbenblindes  Sehbereich 
durch  Vergleich  mit  dem  gesunden  Auge 
jede  gewünschte  Auskunft  geben.  Ein  gut 
beobachteter  Fall  einseitiger  Farbenblindheit 
beweist  daher  mehr,  als  zahlreiche  Unter- 
suchungen doppelseitiger  Daltonisten. 

Eine  solche  einseitige  Rotgrünblindheit 
wurde  von  v.  Hippel  gefunden  und  genau 
geprüft.  Es  wurden  die  einzelnen  Teile 
des  Spektrums  durch  einen  Spalt  abge- 
blendet, und  mufsten  vom  Untersuchten 
genannt  werden.  Vom  äufsersten  Rot  bis 
zum  Blaugrün  erschien  alles  gelb;  von  da 
bis  zum  violetten  Ende  herrschte  das  Blau. 
Die  Farben  des  Normalspektrums:  Rot, 
Grün,  Gelb,  und  deren  Zwischenstufen  er- 
schienen nur  als  verschiedene  Helligkeits- 
grade der  Gelbempfindung.  Die  hellste 
Stelle  des  Spektrums  lag  annähernd  dort, 
wo  sie  das  gesunde  Auge  sieht,  im  Gelb, 
ein  wenig  rechts  von  der  Natriumlinie. 
Das  Spektrum  war  also  zweifarbig  (bichro- 
matisch);  zwischen  dem  gelben  und  blauen 
Teil  lag  eine  schmale,  als  farblos  geschil- 
derte Zone,  zwischen  den  Spektrallinien  E 
und  F.  Die  Prüfung  mit  den  Metallspektren 
stand  mit  der  Spaltprüfung  im  Einklang. 
Die  Rubidiumlinie  im  äufsersten  Rot  er- 
schien schwach  gelb,  die  roten  Kalium- 
und  Lithiumlinien,  die  grüne  Thallium-  und 
die  gelbe  Natriumlinie  wurden  als  völlig 
gleichfarbig  gelb  bezeichnet,  nur  dafs  die 
Natriumlinie  heller  leuchtete.  Eine  Ver- 
kürzung des  Spektrums  war  weder  am 
roten,  noch  am  violetten  Ende  vorhanden. 

Gestützt  auf  diese  einwandfreie  Be- 
obachtung kann  also  eine  Form  von  par- 
tieller Farbenblindheit  aufgestellt  werden, 
bei  der  jede  Rot-  und  Grünempfindung 
ausfällt  und  durch  Gelb  ersetzt  wird,  so 
dafs  die  ganze  Farbenwelt  auf  die  beiden 
Wahrnehmungen  blau  und  gelb  und  deren 
Helligkeitsstufen  zusammenschrumpft.  Diese 
Form  der  Rotgrünblindheit  fügt  sich  genau 
in  das  System  von  Hering.  Ob  es  noch 
andere  Formen  von  mangelnder  Rot-  und 
Grünempfindung  gibt,  in  denen  das  Spek- 
trum anders  erscheint,  als  in  v.  Hippels 
Fall,  mufs  so  lange  als  offene  Frage  be- 
trachtet werden,  bis  dafür  durch  einseitig 
Farbenblinde  Belege  geliefert  werden.  Die 
Schule  von  Helmholtz  glaubt  allerdings 
einen  Unterschied  zwischen  Rotblinden  und 


Grünblinden  machen  zu  sollen,  doch  ist 
beiden  Gruppen  der  Verwechslung  roter 
und  grüner  Farbentöne  gemeinsam.  Das 
Trennende  wird  darin  erblickt,  dals  beim 
Rotblinden  das  Spektrum  am  roten  Ende 
verkürzt  ist,  mithin  eine  wahre  Blindheit 
für  rotes  Licht  vorliegt,  und  dafs  sowohl 
die  Zone  der  gröfsten  Helligkeit,  als  auch 
die  graue  Zone,  welche  den  gelben  Ab- 
schnitt des  Spektrums  vom  blauen  trennt, 
im  Vergleich  zum  Grünblinden  etwas  weiter 
nach  rechts  hin,  gegen  das  violette  Ende 
gerückt  ist. 

Ferner  werden  bestimmte  Farbenver- 
wechslungen als  typisch  für  diese  beiden 
Formen  aufgestellt.  Der  Grünblinde  legt 
hellgrüne  Farbentöne  zu  dunkelroten,  und 
Purpur  zu  Grün  und  Grau.  Der  Rotblinde 
verwechselt  Hellrot  mit  Dunkelgrün,  und 
Purpur  mit  Blau  und  Violett  Es  gibt 
jedoch  viele  Übergänge  zwischen  beiden 
Formen,  so  dafs  eine  scharfe  Grenze  kaum 
aufrecht  erhalten  werden  kann.  Die  Ver- 
kürzung des  roten  Endes  des  Spektrums 
kann  fehlen,  sie  kann  sich  bis  zur  Kalium- 
linie, zur  Lithiumlinie,  und  sogar  bis  zum 
Orange,  bis  zur  Calciumlinie  erstrecken. 
Auch  die  Lage  der  neutralgrauen  Zone 
zeigt  ein  sehr  schwankendes  Verhalten. 
Ähnliches  gilt  von  den  Verwechslungsfarben, 
so  dafs  ein  und  derselbe  Fall  von  ver- 
[ schiedenen  Untersuchem  bald  der  einen, 
! bald  der  andern  Gruppe  zugeteilt  wird. 
Beleg  dafür  ist  v.  Hippels  Fall  einseitiger 
Farbenblindheit,  den  dieser  Autor  zur  Gruppe 
der  Grünblinden  rechnet,  während  holm- 
green,  der  denselben  Jüngling  untersuchte, 
typische  Rotblindheit  zu  erkennen  glaubte. 
Unter  diesen  Umständen  ziehen  es  viele 
Autoren  vor,  auf  eine  Trennung  beider 
vorerst  zu  verzichten,  und  beide  unter  der 
Bezeichnung  Rotgrünblindheit  zusammen- 
zufassen. 

Man  ist  zu  glauben  geneigt,  dafs  dem 
Farbenblinden  der  gröfste  Teil  jener  ästhe- 
tischen Genüsse  vorenthalten  ist,  der  dem 
Vollsinnigen  aus  der  Pracht  und  Mannig- 
faltigkeit der  Farben  in  Natur  und  Kunst 
erwächst.  Das  ist  gewifs  in  weit  geringerem 
Grade  der  Fall,  als  man  wähnt,  denn  was 
an  Farbenfülle  fehlt,  wird  zum  guten  Teil 
durch  feineres  Unterscheidungsvermdgen 
innerhalb  des  Bereiches  der  vorhandenen 
Farbenempfindung  ersetzt  Es  wurde  schon 
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angedeutet,  dafs  der  Rotgrünblinde  für 
manche  Mischfarben  eine  geschärfte  Wahr- 
nehmungsfähigkeit besitzt.  Gelbgrün  und 
Grün  sind  ihm  freilich  nahe  verwandt; 
Orange  und  Gelbgrün  können  sogar  bei 
geeigneter  Tönung  als  völlig  gleich  er- 
scheinen. Dafür  ist  das  Auge  des  Rotgrün- 
blinden für  die  zarteste  Beimischung  von 
Blau  sowohl  zu  Rot  als  zu  Grün  überaus 
empfänglich  und  vermag  hierbei  Farben- 
töne zu  unterscheiden,  die  dem  sog.  Farben- 
tüchtigen gleich  erscheinen.  Auch  im  Grau 
erblickt  der  Rotgrünblinde  nicht  selten  noch 
ein  ausgesprochenes  Blau,  das  dem  nor- 
malen Auge  entgeht.  Wahrhaft  überlegen 
pflegt  aber  das  Auge  des  Farbenblinden  in 
Beurteilung  von  Helligkeitsunterschieden  zu 
sein,  weil  cs  auf  dieses  Hilfsmittel  beim 
Auseinanderhalten  mancher  Verwechslungs- 
farben täglich  und  stündlich  angewiesen 
und  eingeübt  ist. 

Die  Farbenirrtümer  des  Rotgrünblinden 
versteht  man  leicht,  wenn  man  sich  das 
Spektrum  von  Hippels  Patienten  gegen- 
wärtig hält.  Gras  und  Blätter  erscheinen 
fahl  gelb,  wie  im  Herbst,  die  roten  Blüten 
und  Früchte  verlieren  an  Leuchtkraft  und 
erscheinen  gleichfalls  in  mattem  Gelb,  das 
um  so  unscheinbarer  wird,  je  mehr  das 
rote  Ende  des  Spektrums  gekürzt  ist  Alle 
rosa  Farbentöne  erscheinen  in  reinem  Blau 
— also  auch  die  Wangen  und  Lippen  — , 
denn  in  der  aus  Blau  und  Rot  zusammen- 
gesetzten Farbe  ist  das  rotgrünblinde  Auge 
für  den  roten  Anteil  stumpf,  und  das  Blau 
tritt  um  so  stärker  hervor. 

Die  verhängnisvollste  Verwechslung  liegt 
in  den  bei  allen  europäischen  Verkehrs- 
anstalten eingeführten  roten  und  grünen 
Signallichtern.  Man  hat  zwar  im  ersten 
Schreck  über  die  Entdeckung,  dafs  ein  nicht 
geringer  Teil  unseres  Eisenbahnpersonals 
rotgrünblind  ist,  die  daraus  entspringende 
Gefährdung  des  Bahnverkehrs  überschätzt; 
es  ist  sicher,  dafs  ein  völlig  rotgrünblinder 
Weichensteller  jahrelang,  unter  Umständen 
während  seiner  ganzen  Dienstzeit  die  roten 
und  grünen  Signallichter  richtig  zu  er- 
kennen vermag,  weil  ihn  der  Helligkeits- 
unterschied leitet  Andererseits  können 
aber  aufsergewöhnliche,  die  Leuchtkraft  der 
Signale  trübende  Witterungsverhältnissc  den 
Rotgrünblinden  doch  zu  verhängnisvollen 
Irrtümem  führen,  denen  das  normale  Auge 


nicht  unterliegen  würde.  Mit  Recht  wird 
daher  in  allen  Kulturstaaten  das  Fahrpersonal 
vor  der  Anstellung  auf  seinen  Farbensinn 
geprüft  Es  sollte  aber  nicht  aufser  Acht 
gelassen  werden,  dafs  die  Hauptgefahr 
nicht  in  der  angeborenen  Farbenblindheit 
ruht,  bei  der  die  von  Kindheit  betätigte 
Schulung  für  Helligkeitsunterschiede  vor 
Irrtümem  zu  schützen  pflegt,  sondern  in 
der  im  Gefolge  von  Sehnervenleiden  ent- 
stehenden Farbenblindheit,  welche  einer 
solchen  Kompensation  entbehrt.  Es  mufs 
daher  eine  in  nicht  zu  grofsen  Zeitab- 
schnitten regelmäfsig  zu  wiederholende 
Prüfung  des  Farbensinnes  der  Bahnbe- 
diensteten gefordert  werden. 

Die  zweite  Form  der  partiellen  Farben- 
blindheit ist  die  Blaugelbblindheit  Trotz 
ihrer  grofsen  Seltenheit  hat  doch  der  Zu- 
fall auch  hier  zwei  Fälle  von  einseitiger 
Blaugelbblindheit  zur  Beobachtung  gebracht, 
die  beide  von  Holmgren  beschrieben 
wurden.  Der  rote  und  grüne  Teil  des 
Spektrums  wurden  richtig  erkannt,  da- 
zwischen befand  sich  im  Grüngelb  eine 
helle,  farblose,  als  »papierweifs«  bezeichnete 
schmale  Zone.  Das  blaue  Ende  des  Spek- 
trums ist  in  einzelnen  Fällen  verkürzt,  in 
anderen  nicht.  Über  die  Verwechslungs- 
farbe dieser  Gruppe  weichen  die  Beobach- 
tungen noch  vielfach  voneinander  ab. 

Die  totale  Farbenblindheit  besteht,  wie 
der  Name  sagt,  in  völligem  Mangel  jeder 
Farben  wahrnehmung.  Das  Spektrum  gleicht 
einer  grau  in  grau  ausgeführten  Bleistift- 
zeichnung mit  der  hellsten  Stelle  im  Gelb 
oder  Grün,  und  mit  gleichinäfsiger  Ab- 
nahme der  Helligkeit  gegen  die  beiden  zu- 
weilen verkürzten,  in  anderen  Fällen  un- 
verkürzten Enden  des  Spektrums.  Die 
Natur  erscheint  dieser  Gruppe  wie  eine 
feinabgetönte  aber  farblose  Photographie. 
Da  jede  Farbenunterscheidung  fehlt  und 
nur  die  Helligkeitsunterschiede  wahrge- 
nommen werden,  so  können  alle  denkbaren 
Farbenpaarc  sich  gleich  sehen,  falls  sie  zu- 
fällig dieselbe  Helligkeit  besitzen.  So  kann 
Rosa  mit  Gelb  oder  Gelbgrün  verwechselt 
werden,  ein  Irrtum,  der  sowohl  für  Rot- 
grünblinde als  auch  für  Blaugelbblinde  un- 
möglich ist;  denn  dem  Rotgrünblinden  er- 
scheint Rosa  als  Blau;  Blau  und  Gelb  aber 
sind  auch  für  ihn  Gegensätze,  ebenso  wie 
Blau  und  das  ihm  gelblich  erscheinende 
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Grün.  Der  Blaugelbblinde  aber  sieht  Rosa 
als  Rot,  und  kann  es  daher  nicht  mit  dem 
ihm  wohlvertrauten  Grün  verwechseln. 

Eine  der  völligen  Farbenblindheit  nahe 
stehende  Form  scheint  die  bisher  nur  in 
zwei  Fällen  von  Edm.  Rose  beobachtete 
Farbenblindheit  mit  monochromatischem 
Spektrum  zu  sein.  Es  wurde  nur  eine 
Farbe,  das  Gelb,  richtig  erkannt,  und  das 
Spektrum  bestand  aus  verschiedenen  Hellig- 
keitsgraden dieser  Farbe. 

Weit  häufiger  als  die  letztgenannten 
Formen  ist  eine  Sehstörung,  die  man  als  her- 
abgesetzten Farbensinn  bezeichnet.  Grötsere 
Farbenflächen  werden,  zumal  bei  heller  Be- 
leuchtung, noch  richtig  erkannt,  unter  un- 
günstigerem optischen  Verhältnisse  treten 
aber  Farbenirrtümer  zu  Tage.  Stark  mit 
weifs  gemischte  Nuancen  werden  als  hell- 
grau bezeichnet,  und  die  darin  enthaltene 
Grundfarbe  fällt  aus.  Mit  Vorliebe  finden 
Verwechslungen  von  Blau  und  Grün  statt, 
ähnlich  der  Täuschung,  der  man  bei 
Lampenlicht  unterliegt.  Es  mufs  jedoch 
bei  dieser  Gruppe,  wie  Geifsler  (I.  c.  S.  84) 
sehr  richtig  hervorhebt,  zwischen  Fehlern 
des  Sinnes  und  falscher  Auffassung  unter- 
schieden werden.  »Es  gibt  Farbenirre  im 
seelischen  Sinne,  welche  Farbenblindheit 
vortäuschcn,  Konfusionäre  von  Haus  aus, 
die  sich  noch  am  ehesten  dadurch  verraten, 
dafs  sie  Fehler  begehen,  die  selbst  ein 
Farbenblinder  nicht  begehen  könnte.» 
Aufser  einem  gewissen  Grade  von  Anteil- 
nahme und  Aufmerksamkeit  mufs  bei  Prü- 
fung des  Farbensinnes  auch  auf  einige 
Übung  des  Auges  für  die  Farben  beim 
Untersuchten  gerechnet  werden,  die  beim 
weiblichen  Geschlechte  häufiger  angetroffen 
wird,  als  beim  männlichen.  Vielen  ist  der 
Unterschied  von  Rot  und  Rosa  noch  nie 
ins  Bewufstsein  gedrungen,  aber  doch  leicht 
begreifbar  zu  machen.  Diese  gehören  dann 
ebensowenig  zur  Gruppe  mit  herabgesetztem 
Farbensinn,  wie  die  grofse  Zahl  der  Un- 
gebildeten, welche  zwar  die  Farbe  richtig 
sehen,  aber  keine  genaue  Bezeichnung  da- 
für wissen. 

4.  Prüfungsmethoden.  Zur  Prüfung 
des  Farbensinnes  bedient  man  sich  einer 
Reihe  grofsenteils  untereinander  verwandter 
Methoden,  von  denen  einige  der  wichtig- 
sten stets  zur  Stellung  der  Diagnose  an- 
gewendet werden,  andere  in  schwer  zu 


beurteilenden  Fällen  bei  geringer  Herab- 
setzung des  Farbensinnes,  oder  bei  Ver- 
dacht auf  Simulation;  wieder  andere  dienen 
nur  zur  wissenschaftlichen  Erforschung. 
Die  einfachsten,  ältesten,  und  bei  genügen- 
der Erfahrung  des  Untersuchers  zuverlässig- 
sten Prüfungsmittel  sind  die  unter  der  Be- 
zeichnung der  Wahlproben  zusammen  zu 
fassenden  Methoden.  Man  legt  eine  Samm- 
lung farbiger  Wollbündel  vor,  bezeichnet 
eines  derselben,  und  läfst  alle  diesem  Muster 
gleichfarbigen  herauslegen,  mit  der  Be- 
lehrung, dafs  zwar  die  helleren  und  dunkle- 
ren Spielarten  als  gleichfarbig  gelten  sollen, 
nicht  aber  Beimengungen  einer  anderen 
Grundfarbe.  Schon  Seebeck  bediente  sich 
1837  dieser  Wahlproben  in  Form  bunter 
Papierstreifen.  Holmgren  führte  dann  die 
sehr  handlichen  Wollbündel  ein.*)  Cohn 
und  Mauthner  bevorzugten  farbige  Pulver 
von  bestimmter  chemischer  Zusammen- 
setzung, um  bei  wissenschaftlichen  Unter- 
suchungen die  Verwechslungsfarben  in  un- 
zweideutiger Weise  bezeichnen  zu  können. 
Es  ist  wichtig,  eine  grofse  Sammlung  von 
Farbentönen  zu  besitzen,  die  Prüfung  nur 
bei  sehr  guter  Tagesbeleuchtung  vorzu- 
nehmen, darauf  zu  dringen,  dafs  alle  gleich- 
farbigen Wollen  herausgesucht  werden,  und 
genau  auf  die  Art  zu  achten,  wie  der  Prüf- 
ling bei  der  Auswahl  vorgeht  Nicht  selten 
erkennt  der  erfahrene  Untersucher  an  dem 
zögernden  Suchen,  an  dem  langen  Be- 
trachten einer  zweifellosen  Gegenfarbe, 
auch  wenn  diese  schliefslich  verworfen 
wird,  dafs  hier  eine  Störung  des  Farben- 
sinnes vorliegt  Andrerseits  müssen  nach 
getroffener  Auswahl  die  aus  mangelndem 
Verständnis  entstandenen  lrrtümer  aus- 
geschlossen werden.  Man  sagt  dem  Unter- 
suchten, dafs  er  abweichende  Farben  mit 
herausgelegt  hat,  und  läfst  diese  zurück- 
nehmen.  An  dem  schnellen  und  sicheren 
Blick,  mit  dem  dies  zuweilen  betätigt  wird, 
erkennt  man  alsdann  leicht  dafs  eine  Irrung, 
und  keine  Farbenblindheit  vorliegt  Es 
empfiehlt  sich,  3 Wahlproben  vorzunehmen, 
mit  den  Musterfarben  eines  reinen  Grün, 
eines  reinen  Rot  und  eines  hellen  Rosa. 
Aus  den  begangenen  Verwechslungen  kann 
man  die  Art  der  vorliegenden  Farbenblind- 

*)  Zu  beziehen  durch  P.  Dörffel,  Unter 
den  Linden  46,  Berlin. 
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heit  erkennen.  Schneidet  man  von  den 
als  gleichfarbig  bezeichnten  Wollbündeln 
kleine  Fadenstücke  ab  und  bewahrt  sie  im  , 
Papierumschlag  oder  auf  Pappdeckel  ge- 
näht, mit  dem  Namen  des  Untersuchten 
auf,  so  gewinnt  man  eine  Art  Urkunde, 
die  in  forensischen  Fällen,  oder  zum  Zweck 
der  Demonstration  gute  Dienste  leisten 
kann. 

Eine  zweite  Form  der  Untersuchung 
ist  die  mit  pseudoisochromatischen  Farben- 
proben, d.  h.  mit  einer  Zusammenstellung 
solcher  Farbentöne,  die  erfahrungsgemäß 
von  gewissen  Farbenblinden  als  gleich  be- 
zeichnet werden.  Daae  aus  Kragerö  in 
Norwegen  hat  zu  diesem  Zweck  auf  einer 
Papptafel  10  Reihen  mit  je  7 Wollfarben 
sticken  lassen.')  Drei"  dieser  Reihen  ent- 
halten gleichfarbige  Wollproben  in  ver- 
schiedener Helligkeit,  die  anderen  Reihen 
sind  aus  Verwechslungsfarben  gebildet 
Der  zu  Prüfende  hat  anzugeben,  welche 
Reihen  ihm  gleichfarbig  erscheinen,  und 
verrät  gegebenen  Falls  durch  gewisse, 
fälschlich  als  einfarbig  bezeichneten  Reihen 
nicht  nur,  dafs  sein  Farbensinn  gestört  ist, 
sondern  auch,  welcher  Form  seine  Farben- 
blindheit angehört. 

Stilling  hat  auf  chromolithographischem 
Wege  Tafeln  herstellen  lassen,  die  aus  j 
kleinen  bunten  Quadraten  zusammengesetzt 
sind.")  Die  Farben  der  Quadrate  sind  für 
jede  Tafel  so  gewählt,  dafs  sie  für  eine 
bestimmte  Gruppe  von  Farbenblinden  ganz 
gleich  erscheinen.  Die  Quadrate  zweier 
Farbentöne  bilden  den  Grund,  die  des 
dritten  sind  in  Form  grofser  Ziffern  an- 
geordnet. Wer  diese  Zahlen  lesen  kann, 
gehört  nicht  der  Gruppe  von  Farbenblinden 
an,  für  deren  Diagnose  die  Tafel  bestimmt 
ist;  wer  alle  Tafeln  zu  lesen  vermag,  hat 
normalen  Farbensinn.  Einige  Tafeln  sind 
zur  Entlarvung  von  Simulanten  in  solchen 
Farben  gehalten,  dafs  jeder,  auch  der  total 
Farbenblinde  sie  vermöge  des  Helligkeits- 
unterschiedes der  Quadrate  lesen  kann. 
Die  technischen  Schwierigkeiten  bei  Her- 
stellung dieser  Tafeln  lagen  neben  der  ge- 
nauen Wiedergabe  der  Verwechslungsfarben 
in  Vermeidung  eines  Glanzunterschiedes 

')  Hirschwald,  Berlin,  Die  Farbenblindheit 
und  deren  Erkennung. 

•*)  Theodor  Fischer,  Cassel  und  Berlin, 
1883:  Pseudoisochromatische  Tafeln. 


der  Quadrate.  Trotz  der  vorzüglichen  Aus- 
führung insbesondere  bei  der  letzten  Auf- 
lage stehen  die  Stillingschen  Farbentafeln 
den  Seebeck- Holmgrenschen  Wahlproben 
doch  nur  ergänzend  zur  Seite,  ohne  sie 
ganz  ersetzen  zu  können.  Sie  fordern  ein 
höheres  Mafs  von  Aufmerksamkeit  und 
Gewandtheit  seitens  der  Untersuchten,  und 
können  dadurch  zuweilen  ein  zu  ungünstiges 
Bild  des  Farbenunterscheidungsvermögens 
geben.  Andrerseits  gibt  es  so  viele  Über- 
gänge zwischen  den  einzelnen  Formen  des 
Daltonismus,  dafs  man  sagen  kann,  jeder 
Farbenblinde  habe  seine  eigenen  Ver- 
wechslungsfarben, die  nicht  immer  streng 
in  das  Stillingsche  Schema  passen,  auf  wie 
reicher  Erfahrung  dasselbe  auch  aufgebaut 
ist  Cohn  hat  aus  diesem  Grunde,  sowie 
zur  Vermeidung  jedes  störenden  Glanzes, 
aus  je  zwei  für  einen  bestimmten  Fall 
sorgsam  festgestellten  Verwechslungswollen 
Buchstaben  sticken  lassen.  Mauthner  hat 
pseudoisochromatische  Pulver  empfohlen, 
Donders  ebensolche  Wollrollen,  v.  Reufs 
Farbentäfelchen,  die  denen  von  Daae  zur 
Seite  zu  stellen  sind.  Eversbusch')  hat 
einen  Apparat  zur  praktischen  Untersuchung 
des  Farbensinnes  beim  Eisenbahn-  und 
Marine -Personal  angegeben. 

Wo  die  Untersuchung  die  Diensttaug- 
lichkeit eines  Bahn-  oder  Schiffsbediensteten 
festzustellen  hat,  wird  die  Prüfung  mit 
Lampenlicht  und  mit  den  im  Gebrauch 
stehenden  Signalfarbengläsem  nicht  zu  ent- 
behren sein,  doch  mufs  man  darüber  klar 
sein,  dafs  bei  einiger  Übung  und  Aufmerk- 
samkeit die  Signale  nach  der  Helligkeit 
unterschieden  werden  können,  und  dafs 
das  Bestehen  dieser  allzu  einfachen  Probe 
keineswegs  als  Beweis  für  einen  normalen 
Farbensinn  gelten  kann. 

Die  zahlreichen  anderen  Prüfungsmittel 
können  nicht  alle  besprochen  werden,  weil 
sie  für  das  Erkennen  der  Farbenblindheit 
entbehrlich  und  nur  dem  Fachmann  wissens- 
wert sind.  Es  Iäfst  sich  nicht  leugnen, 
dafs  mancher  in  der  reichen  Literatur  dieses 
Gebietes  als  neu  angegebene  Versuch  die 
Erkenntnis  der  Farbenblindheit  wenig  zu 
fördern  geeignet  ist,  und  zuweilen  an  optische 
Spielerei  streift,  wozu  die  Beschäftigung  mit 
dem  bunten  Reich  der  Farben  wohl  leicht  ver- 

')  v.  Gräfes  Archiv  f.  Ophthalmologie  L.  1. 
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leitet.  Von  den  wissenschaftlicher  Forschung 
dienenden,  oder  doch  interessante  physio- 
logische Probleme  enthaltenden  Prüfungs- 
mitteln  seien  nur  noch  folgende  genannt: 

1.  Spektraluntersuchung,  entweder  durch 
Einstellen  eines  Farbenstreifens  mittels  Spalt- 
blenden, oder  durch  Erzeugung  der  Metall- 
spektra. 

2.  Untersuchung  mit  dem  Polariskop 
von  E.  Rose.  (Virchows  Archiv  XXVIli. 
1863.  S.  30.) 

3.  Aufstellung  der  Farbengleichung  mit 
dem  Farbenkreisel  nach  Maxwell  und  Woi- 
now.  (Arch.  f.  Ophthalmologie  XVII.  2. 
S.  244.) 

4.  Die  Sehschärfebestimmung  für  die 
einzelnen  Farben  nach  den  Methoden  von 
Donders,  Ad.  Weber  und  Wolfberg. 

5.  Perimetrische  Messung  der  Gesichts- 
feldgrenzen für  die  Grundfarben. 

6.  Die  Simultankontrastversuche,  beson- 
ders beliebt  in  den  Formen  des  Florpapier- 
kontrastes nach  Herrn.  Mayer  (Poggen- 
dorfs  Annalen  XCV.  S.  170),  des  Spiegel- 
kontrastversuches nach  Ragona  Scina  (Helm- 
holtz,  Physiolog.  Optik  S.  405)  und  der 
von  Stilling  der  Vergessenheit  entrissenen 
farbigen  Schatten  Leonardo  da  Vincis  (Klin. 
Monatblätter  für  Augenheilkunde,  XIII.  Bei- 
lage). 

Weitere  Belehrung  über  diese  6 Punkte 
findet  sich  in  leichtfasslicher  Form  und 
mit  kritischer  Sichtung  in  den  Broschüren 
von  Geifsler  und  Mauthner  (siehe  Litera- 
turverzeichnis). 

5.  Häufigkeit  Die  Häufigkeit  der  Farben- 
blindheit unterliegt  bei  den  verschiedenen 
Untersuchem  sehr  schwankenden  Angaben, 
die  indesssen  weniger  auf  nationalen  Unter- 
schieden, als  auf  der  Untersuchungsmethode 
und  auf  der  etwas  willkürlichen  Grenz- 
bestimmung zwischen  leichter  Störung  des 
Farbensinnes  und  normalen  Verhalten  zu 
beruhen  scheinen.  So  fanden  sich  unter 
den  Volksschülem  in  Schweden  (Holmgren) 
3,45 — 4,54  %,  in  Dänemark  (Hansen)  2,64  %, 
in  Norwegen  (Daae)  10,24  °/0  (!),  unter  den 
Negern  (Bumett)  7,4 1 °/0.  In  deutschen 
Schulen  wurden  festgestellt:  in  Breslau 
4,0  % (Cohn)  und  3,27%  (Magnus),  in 
Frankfurt  1,7 — 3,5%  (Carl),  in  Zittau  2,6% 
(Just),  in  Nürnberg  2,1  % (Schubert).  Ähn- 
liche Zahlen  ergaben  sich  bei  Untersuchung 
Erwachsener:  ln  Schweden  2,15 — 5,6%, 


! in  Dänemark  3,34 — 4,04%,  in  Amerika 
4,73—5,54%. 

Alle  Untersuchungen  stimmen  darin 
überein,  dafs  die  Störungen  des  Farben- 
sinnes beim  männlichen  Geschlecht  un- 
gleich häufiger  sind,  als  beim  weiblichen. 
Im  Durchschnitt  ist  der  Prozentsatz  bei 
Frauen  auf  0,3— 0,4,  bei  Männern  aber 
etwa  zehnmal  so  grofs  anzusetzen.  Die 
Rotgrünblindheit  und  der  herabgesetzte 
Farbensinn  nehmen  an  diesen  Zahlen  an- 
nähernd gleichen  Anteil;  die  Blaugelbblind- 
heit und  die  gänzliche  Farbenblindheit 
kommen  daneben  rechnerisch  kaum  in  Be- 
tracht. 

6.  Ursachen.  Die  Ursachen  der  an- 
geborenen Farbenblindheit  liegen  im  Dunkel 
und  nur  der  Einflufs  der  Erblichkeit  kann 
als  sicher  gelten.  In  Übereinstimmung  mit 
der  Seltenheit  dieses  Fehlers  beim  weib- 
lichen Geschlecht  beobachtet  man  meist 
eine  Vererbung  in  der  männlichen  Nach- 
kommenschaft, häufig  mit  Überspringen 
einer  Generation,  doch  so,  dafs  eine  farben- 
tüchtige Tochter  Trägerin  der  Vererbung 
des  väterlichen  Daltonismus  auf  ihre  Söhne 
sein  kann.  Nur  Cuvier  weifs  von  einer 
Vererbung  von  der  Mutter  auf  die  Töchter 
durch  5 Generationen  zu  berichten.  Ver- 
wandtschaftsehen scheinen  die  Entstehung 
der  Farbenblindheit  nicht  zu  begünstigen. 

7.  Prähistorischer  Farbensinn.  An 
dieser  Stelle  darf  wohl  kurz  auf  die  von 
Gladstone  aus  dem  Studium  des  Homer 
geschöpfte,  von  Lazarus  Geiger  und  Magnus 
in  Deutschland  verteidigte  Vermutung  hin- 
gewiesen werden,  dafs  der  Farbensinn  in 
geschichtlicher  Zeit  eine  nachweisbare  Be- 
reicherung erfahren  habe.  Ein  Mangel  an 
Farbenbezeichnungen  für  Blau  und  Grün 
in  den  ältesten  griechischen  und  orien- 
talischen Schriften  gab  Anlafs  zu  glauben, 
dafs  zu  jener  Zeit  ganz  allgemein  nur  Rot 
und  Gelb  wahrgenommen  worden  sei,  und 
dafs  die  Empfänglichkeit  unseres  Sehorgans 
für  blaues  und  grünes  Licht  sich  nur 
allgemach  im  Sinne  Darwins  heraus- 
gebildet habe.  Ein  solcher  Rückschluß 
aus  dem  Fehlen  sprachlicher  Bezeichnung 
ist  indessen  nicht  statthaft,  denn  für  viele 
Qualitäten  des  Geruch-  und  Geschmack- 
sinncs  fehlen  noch  heute  die  abstrakten 
Eigenschaftswörter.  Bei  keinem  der  Natur- 
völker haben  sich  atavistische  Farbensinn- 
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Störungen  im  Sinne  von  Oladstone  auf- 
finden lassen.  Der  hohe  Ruhm  des  unter 
dem  Namen  Saphir  im  Altertum  gepriesenen 
Lapis  lazuli  und  des  Türkis,  sowie  Reste 
uralter  ägyptischer  Capitälmalereien  be- 
weisen unwiderleglich  das  Vorhandensein 
der  Grün-  und  Blauempfindung  in  jener 
fernen  Zeit  Die  Theorien  von  Helmholtz 
und  Hering  wären  in  gleicher  Weise  ad 
absurdum  geführt,  wenn  es  je  eine  Blau- 
und  Grünblindheit  bei  erhaltener  Rot-  und 
Oelbwahmehmung  gegeben  hätte. 

Die  angeborene  Farbenblindheit  kann 
weder  verhütet  noch  geheilt  werden.  Man 
hat  den  Daltonisten  empfohlen,  ihre  Ver- 
wechslungsfarben durch  ein  rotes  Glas  zu 
betrachten,  damit  sie  aus  dem  hierbei  zu 
Tage  tretenden  Helligkeitsunterschiede  ihren 
Irrtum  erkennen;  der  Farbenblinde  erfährt 
aber  dadurch  nicht,  wie  er  die  Fehl- 
farben nennen  soll,  um  sich  in  Überein- 
stimmung mit  den  Normalsehenden  zu 
befinden. 

8.  Farbenblindheit  und  Gesundheits- 
pflege. Der  Zusammenhang  der  Farben- 
blindheit mit  der  öffentlichen  Gesundheits- 
pflege ist  in  dem  derzeitigen  allgemeinen 
Gebrauch  farbiger  Signallichter  bei  Eisen- 
bahnen und  Schiffen  begründet  Ob  die 
Farbenblindheit  auch  Berührungspunkte  mit 
der  Schulgesundheitspflege  hat,  könnte  einem 
Zweifel  begegnen.  Die  Beziehungen  beider 
zueinander  sind  darin  zu  erblicken,  dafs 
es  der  individuellen  und  nicht  minder  auch 
der  allgemeinen  Wohlfahrt  dient,  wenn 
schon  in  der  Schule  derartige  für  die  Be- 
rufswahl wichtige  Mängel  erkannt  werden. 
Naturkunde  und  Anschauungsunterricht  ge- 
winnen auch  in  den  Volksschulen  erfreulich 
an  Bedeutung.  Zu  gleichmäfsiger  Schulung 
der  edleren  Sinnesorgane  würde  auch  die 
Übung  des  Farbensinnes  zu  rechnen  sein. 
Magnus  hat  für  deren  Zweck  ein  geeignetes 
Unterrichtsmittel  geschaffen  in  Form  einer 
Farbentafel  und  einer  grofsen  Zahl  farbiger 
Pappscheiben.*)  Die  Feinheit  und  Schärfe 
der  Farbenempfindung  ist  durch  Übung 
einer  hohen  Steigerung  fähig.  Angeborene 
Mängel  dieses  Sinnes  würden  hierbei  zu 
Tage  treten,  und  so  wäre  für  normal- 
sehende und  farbenblinde  Kinder  aus 

*)  Magnus,  Die  methodische  Erziehung  des 
Farbensinnes.  Breslau,  Kern.  Preis  6 M. 


solchem  Unterricht  für  die  einen  im  posi- 
tiven, für  die  anderen  im  negativen  Sinne 
Erspriefsliches  zu  erwarten.  In  den  Dienst 
der  Eisenbahn  treten  freilich  nur  wenige; 
grofs  aber  ist  die  Zahl  derjenigen,  die  im 
kaufmännischen  oder  gewerblichen  Betriebe 
auf  guten  Farbensinn  angewiesen  sind, 
und  bei  denen  zu  späte  Erkenntnis  dieses 
Fehlers  eines  der  schlimmsten  Mifsgeschicke 
zur  Folge  hat:  den  verfehlten  Beruf. 

Litera  tu  r:  Dr.  Arthur  Geifsler,  Die  Farben- 
blindheit. Leipzig  1882.  113  S.  — Dr.  Ludwig 
Mauthner,  Vorträge  über  Augenheilkunde. 
4.  Heft:  Prüfung  des  Farbensinnes.  Wiesbaden, 
Bergmann,  1879.  82  S. 
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Farbensinn 

1.  Begriff.  2.  Wichtigkeit  3.  Pflege  des 
Farbensinnes.  4.  Der  Farbenkreis.  5.  Farben- 
harmonie. 

1.  Begriff.  Der  Begriff  Farbensinn 
wird  in  doppelter  Bedeutung  gebraucht. 
Im  engeren  Sinne  bezeichnet  er  die  Fähig- 
keit der  Seele,  auf  alle  Ätherschwingungen, 
die  mit  einer  Wellenlänge  von  nicht  über 
800  und  nicht  unter  400  Millionteilen 
eines  Millimeters  auf  unser  Sehorgan  ein- 
wirken, mit  einer  bestimmten,  der  Wellen- 
länge genau  entsprechenden  Farbenempfin- 
dung zu  reagieren.  Mit  Ausnahme  der 
sog.  Farbenblinden,  bei  denen  einzelne 
dieser  Sinnesreize  nicht  die  entsprechende 
Empfindung  hervorrufen,  ist  diese  Fähig- 
keit allen  Menschen  eigen.  Denken  wir 
uns  nun  diese  Fähigkeit  durch  vielfache 
Übung  so  gesteigert,  dafs  der  Mensch  auch 
die  feineren  Nuancierungen  der  Farbe  zu 
unterscheiden  vermag  und  für  die  ästhe- 
tischen Wirkungen  der  Farben  und  ihrer 
Harmonie  empfänglich  geworden  ist,  so 
ergibt  sich  der  Begriff  des  Farbensinnes 
in  seiner  weiteren  Fassung,  wie  er  für  die 
Pädagogik  in  Betracht  kommt  In  diesem 
Sinne  ist  der  Farbensinn  nicht  ein  Ge- 
schenk der  Natur,  sondern  ein  Produkt  der 
Erziehung. 

2.  Wichtigkeit.  Der  Farbensinn  ist 
eins  der  wesentlichen  Elemente  des  Schön- 
heitsgefühles; der  -gute  Geschmack*  be- 
ruht in  erster  Linie  auf  der  Entwicklung 
des  Farbensinnes.  Seine  Pflege  mufs  des- 
halb unter  den  Mitteln  ästhetischer  Er- 
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Ziehung  obenan  stehen,  und  zwar  um  so 
mehr,  als  sich  das  kindliche  Interesse  den 
Farben  frühzeitig  mit  Lebhaftigkeit  zu- 
wendet Auch  die  Rücksicht  auf  das  Leben 
fordert  gebieterisch  eine  intensivere  Aus- 
bildung des  Farbensinnes.  »Wir  ahnen  es 
in  Deutschland  gar  nicht« , bemerkt  sehr 
treffend  Alfred  Lichtwark,  »mit  welcher 
Geringschätzung  bei  unsern  Nachbarn  in 
Holland,  Belgien,  Frankreich  und  England 
von  unserer  kolorististischen  Befähigung 
gesprochen  wird,  und  wie  höhnisch  man 
auf  unsere  unterwürfige  Folgsamkeit  gegen 
die  von  London  und  Paris  ausgegebene 
Parole  mit  Fingern  zeigt.  Man  weifs  dort 
besser  als  wir,  dafs  die  Krawatte,  die  der 
etwas  kultiviertere  Deutsche  trägt,  dafs  die 
Stoffe  seines  Anzuges  sich  nach  dem 
Farbensinne  der  Engländer  richten,  dafs 
für  die  Kleidung  seiner  Frau  noch  immer 
Paris  mafsgebend  ist,  dafs  trotz  aller  An- 
strengungen einzelner  Künstler  für  die 
farbige  Ausstattung  der  Wohnräume  Paris 
und  England  in  Deutschland  die  Führung 
haben,  dafs  in  der  Malerei  die  Franzosen 
in  Deutschland  weite  Gebiete  beherrscht 
haben  und  noch  beherrschen,  dafs  in  der 
deutschen  Baukunst  die  Farbe  in  der  Regel 
als  Notbehelf  behandelt  wird,  dafs  einflufs- 
reiche  Architekturschulen  der  Farbe  völlig 
hilflos  oder  geradezu  feindlich  gegenüber 
stehen,  und  schliefslich,  dafs  die  deutsche 
Kultur  gegenwärtig  das  Ausland  koloristisch 
nicht  beeinfiufst.  Diese  letztere  Beobachtung 
allein  müfste  uns  am  Gewissen  packen. . . 
Solange  der  koloristische  Geschmack  des 
Konsumenten  in  Deutschland  nicht  gepflegt 
wird,  kann  die  Produktion  anstellen,  was 
sie  will,  und  es  wird  ihr  leicht  fallen, 
alles,  was  ihr  einfällt  durchzusetzen,  nur 
das  Gute  nicht,  dessen  Aufnahme  von 
der  Fähigkeit  abhängt,  Qualität  zu  emp- 
finden.* 

3.  Pflege  des  Farbensinnes.  Hinsicht- 
lich der  Ausbildung  des  Farbensinnes  fällt 
dem  Zeichenunterrichte  die  Hauptaufgabe 
zu.  Schon  auf  der  ersten  Stufe  desselben 
müssen  die  Schüler  die  Grundfarben  Rot, 
Gelb  und  Blau  und  die  sekundären  Farben 
Orange,  Grün  und  Violett  in  ihren  deut- 
lich wahrnehmbaren  Schattierungen  an  far- 
bigen Kunstgegenständen,  Mustern  und 
Farbentafeln,  die  sich  jeder  Lehrer  leicht 
selbst  herstellen  kann,  kennen  und  benennen 


lernen.  Auf  den  oberen  Stufen  treten  dann 
die  Belehrungen  über  die  tertiären  Farben 
Rotbraun,  Olivenbraun  und  Gelbbraun 
und  über  die  wichtigsten  harmonischen 
Farbenpaare  und  Triaden  hinzu,  sowie  in 
entwickelteren  Schuten  die  Anwendung  von 
Pastellstiften  und  das  Austuschen  sorg- 
fältig ausgeführter  Zeichnungen  mit  Wasser- 
farben. Zunächst  ist  nur  eine  Farbe  anzu- 
wenden, dann  wird  allmählich  zu  zwei 
und  drei  Farben  und  zu  bunten  Zeich- 
nungen fortgeschritten.  Doch  darf  die 
Farbe  nie  als  Mittel  erscheinen,  schlechte 
Zeichnungen  zu  verdecken  und  zu  ver- 
bessern. Deshalb  sind  auch  die  Deckfarben 
nicht  zu  empfehlen;  denn  diese  führen 
leicht  zu  einer  Vernachlässigung  der  Form. 
Das  Hauptgewicht  ist  stets  auf  die  gleich- 
mäfsige  Abtönung  der  Fläche  zu  legen. 
Unter  günstigen  Verhältnissen  kann  auch 
der  häusliche  Fleifs  für  die  Kolorierübungen 
in  Anspruch  genommen  werden.  In  Mädchen- 
schulen kann  auch  die  Stickerei  mit  far- 
bigem Material,  namentlich  das  Blumen- 
sticken nach  der  Natur,  nicht  umsonst 
Nadelmalerei  genannt,  die  Entwicklung  des 
Farbensinnes  günstig  beeinflussen,  doch 
müssen  diese  Übungen  auf  die  Grundlage 
der  sorgfältigen  und  sicheren  Zeichnung 
gestellt  werden.  Der  Zeichenunterricht  muls 
deshalb  mit  den  Handarbeiten  in  enger 
Verbindung  stehen. 

Neben  dem  Zeichenunterrichte  mufs 
der  naturkundliche  Unterricht  mehr  als  bis- 
her der  Pflege  des  Farbensinnes  dienstbar 
gemacht  werden.  Bei  der  Lehre  vom 
Lichte  darf  sich  der  Unterricht  nicht  auf 
die  Darlegung  der  physikalischen  Natur 
des  Lichtes  und  der  Farbe  und  auf  die 
Aufzählung  und  oberflächliche  Betrachtung 
der  Regenbogenfarben  beschränken.  Die 
Farben  sind  nach  ihrer  Bedeutung  und 
ihrem  Charakter  zu  besprechen,  und  es  ist 
die  Farbenskala  mit  Grün  als  Nullpunkt, 
Gelb,  Orange,  Rot  und  Purpur  als  warmen 
und  Blau,  Neutraltinte,  Violett  und  Indigo 
als  kalten  Farben  aufzustellen  und  zum 
Verständnis  zu  bringen.  Ebenso  mufs  der 
Schüler  die  Komplementärfarben  und  die 
damit  zusammenhängenden  Vorgänge,  die 
Kontrastfarbe,  welche  entsteht,  wenn  wir 
von  einer  intensiv  beleuchteten  farbigen 
Fläche  auf  eine  weifse  sehen,  kennen  lernen 
und  die  durch  die  Farbe  bedingten  op- 
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tischen  Täuschungen,  in  der  Anthropo- 
logie ist  bei  der  Besprechung  des  mensch- 
lichen Auges  besonders  auf  die  vom  Auge 
als  wohltätig  empfundenen  Farben  Grün 
und  Blau  hinzuweisen  und  auch  die  Farben- 
blindheit nicht  zu  übergehen.  Im  natur- 
geschichtlichen Unterricht  ist  den  Farben 
gleichfalls  die  gebührende  Beachtung  zu 
schenken  und  zu  beachten,  dafs  das  künstle- 
rische Wesen  des  Farbenkleides  auch  zum 
Charakter  des  Tieres  oder  der  Blume  ge- 
hört, dafs  selbst  auf  der  Grundlage  der 
Schutzfärbung  bei  Vögeln  und  Insekten  er- 
hebliche ästhetische  Wirkungen  erreicht 
werden.  Die  Beobachtung  der  Natur  ist 
der  Kardinalpunkt  bei  der  Entwicklung  des 
Farbensinnes.  Wo  ein  zoologischer  Garten 
vorhanden  ist,  können  besonders  die  Vogel- 
käfige den  Ausgangspunkt  für  die  Beob- 
achtung bilden.  Erst  wenn  das  Auge  ge- 
lernt hat,  die  frische  Farbe  am  lebendigen 
Wesen  nachzuempfinden,  können  auch  die 
Schätze  der  Museen  benutzt  werden.  Fast 
noch  wertvoller  als  das  Kleid  der  Vögel 
und  Insekten  sind  die  Blumen.  Hier  ist 
besonders  Gelegenheit  geboten , auf  die 
harmonischen  Farbenpaare  und  -Triaden 
hinzuweisen,  auf  denen  die  dekorative 
Wirkung  der  Pflanzen  beruht.  Mit  allen 
Mitteln  ist  die  Blumenliebhaberei  zu  pflegen. 
Das  Elternhaus  mufs  mithelfen,  dafs  auch 
den  Knaben  die  angeborene  Freude  an 
den  Blumen  nicht  später  verkümmert,  dals 
der  Wahn  ausgerottet  wird,  die  Blumen- 
liebhaberei sei  nicht  männlich. 

4.  Der  Farbenkreis.  Teilt  man  einen 
Kreis  in  sechs  gleiche  Sektoren  und  be- 


Rein, Encyklopäd.  Handb.  d.  Pädagogik.  2.  Aufl.  2. 


zeichnet  die  Sektoren  1,  3,  5 mit  den  pri- 
mären Farben  Gelb,  Rot  und  Blau  und 
die  Sektoren  2,  4,  6 mit  den  sekundären 


Farben  Orange,  Grün  und  Violett,  so  liegt 
jeder  Grundfarbe  die  aus  den  beiden  an- 
deren entstandene  Mischfarbe  gegenüber: 
dem  Rot  das  aus  Blau  und  Gelb  gemischte 
Grün,  dem  Gelb  das  aus  Rot  und  Blau 
gemischte  Violett,  dem  Blau  das  aus  Gelb 
und  Rot  gemischte  Orange.  Es  liegen 
also  die  Komplementärfarben,  die  sich  zu 
Weifs  ergänzen,  einander  gegenüber.  Teilt 
man  den  Kreis  in  zwölf  Sektoren  und 
trägt  zwischen  jede  Grund-  und  Sekundär- 
farbe einer  Mischung  dieser  beiden  ein, 
so  ergeben  sich  sechs  weitere  Komplementär- 
farben. 


5.  Farbenharmonie 


Paare 

Qualität 

Bemerkungen 

Blau 

Sehr 

wirksam; 

gut 

ln  Verbindung  mit 
Schwarz  und  Weifs  be- 
nutzten die  Assyrer  mit 
Vorliebe  diese  Farbe. 

E 1 

8 

"5 

2 

Grün 

Kräftig, 
aber  hart 

Diese  Farbe  sucht  man 
durch  Weifs  zu  mil- 
dern; sie  ist  alsdann 
in  nicht  zu  dunkeln 
Schattierungen  sehr 
wirksam. 

Gelb 

Selten 

brauchbar 

Spektralrot  u.  Gold  gibt 
eine  prachtvolle  Ver- 
bindung. Bei  Rot  und 
Oelb  sei  ersteres  pur- 
purn, letzteres  gelblich- 
grün. 
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Paare 

Qualität 

Bemerkungen 

Cyan  blau 
oder  mit 
Ultra- 
marin 

Gut,  zu- 
weilen 
aber  zu 
kräftig 

Die  Verbindung  des 
Orange  mit  Blau  wird 
auch  für  elegisch  ge- 
halten. 

1 

Grün 

Out 

Blaugrün  u.  gesättigtes 
Orange  £eben  eine 
gute  Verbindung. 

tD 

jj 

c 

Violett 

Ziemlich 

gut 

Die  hellen  Schattie- 
rungen des  Violett 
machen  die  Verbin- 
dung wirksamer;  ge- 
bessert wird  sie  noch, 
wenn  neben  Orange 
auch  Orün  genommen 
wird. 

Ultra- 

marin 

Vor- 

züglich 

Goethe  sagt:  -Das  Rot- 
gelbe gibt  eigentlich 
Hem  Auge  das  Gefühl 
von  Wärme  u.  Wonne, 
indem  es  die  Farbe 
der  hohem  Glut,  sowie 
den  milderen  Abgang 
der  untergehenden 

Sonne  repräsentiert.. 
Deswegen  ist  es  auch 
bei  Umgebungen  an- 
genehm, und  als  Klei- 
dung in  mehr  oder 
minderem  Grade  er- 
freulich oder  herrlich. 

1 1 
X 

Cyanblau 
oder  mit 
Violett 

Brauch- 

bar 

& 

<9 

6 

Spektral- 

rot 

Ziemlich 

gut 

Meergrün 

Kaum 

brauchbar 

Violett 

oder 

Purpur 

Vor- 

züglich 

E 

X | 

Blau 

Erträglich 

Von  Goethe  als  »arm- 
selig* bezeichnet. 

O 

Orün 

Zweifel- 

haft 

Brauchbar,  wenn  ganz 
dunkles  Oelb  zur 
Mischung  genommen 
wird. 

1 

Violett 

Beste  Ver- 
bindung 
des  Gelb- 
grün 

Kann  auch  mit  Weifs 
verbunden  werden. 

£ 

Purpur 
oder  mit 
Kar- 

moisinrot 

Gut 

Durch  Weiis  wird  noch 
eine  Verbesserung  er- 
zielt. 

c 

'2 

tz 

X 

X 

O 

Spektral- 

rot 

Zwar  hart, 
aber  doch 
kräftig 

Kann  auch  mit  Zin- 
nober verbunden  wer- 
den. 

Mennige 

Ziemlich 

gut 

j 

Goldgelb 
oder  mit 
Cyanblau 

Schlecht 

Wird  durch  Verdunke- 
lung dieser  Farbe  etwas 
verbessert. 

Paare 

Qualität 

Bemerkungen 

Viollett 
.r  oder  Pur- 
E purviolett 

i 

be 

X 

= 

«j 

Zwar  gut, 
aber 
schwer 
zur  Hand 
zu  haben; 
bei 

groben 
Mate- 
rialien 
leicht  un- 
brauchbar 

Mit  Weits  und  mit 
Schwarz  undWeifs  eine 
gute  Verbindung. 

o Purpurrot 
w>  oder  mit 

6 Kar- 

moisinrot 

Zweifel- 

haft 

Die  Bandwebereier, 
verbessern  diese  Ver- 
bindung mit  Gold  oder 
Weifs. 

Blau 

Selten 

brauchbar 

Goethe  findet  in  der 
Verbindung  von  »Blau 
und  Grün  etwas  Ge- 
mein widerliches  . 

Violett, 

Purpur, 

CE  Rot, 
1=  Orange 

Kräftig, 
teilweise 
aber  grell 
und  hart 

Spangriin  ist  eine 
schwer  zu  behandelnde 
Farbe. 

■o  m! 

S 1-  Gelb  oder 
E , mit  Blau 

Schlecht 

Bei  Gelb  gewinnt  die 
Verbindung,  wenn 

beide  Farben  dunkel 
genommen  werden. 

Zinnober 
oder  mit 
.r  Mennige 

Gut 

e Violett 
| oder  Pur- 
fc  purviolett 

Ziemlich 

gut 

Meergrün  und  Purpnr- 
rot  unbrauchbar. 

Blau  oder 
mit  Gelb 

Schlecht 

Goethe  findet  in  Gelb 
und  Blau  etwas  Ge- 
meinheiteres. 

Strohgelb 
_ oder  mit 
E Neapel- 

1 : gdb 

Gut 

Neapelgelb  hat  einet 
Stich  in  das  Blaue. 

g Purpurrot 
u | oder  mit 
Kar- 

moisinrot 

Brauch- 

bar 

Ist  nur  in  feinen  Mate- 
rialien verwendbar. 

Die  vorzüglichsten  harmonischen  Tria- 
den sind:  Spektralrot,  Gelb,  Blau;  Purpur- 
rot, Gelb,  Cyanblau;  Orange,  Grün,  Violett: 
Orange,  Grün,  Purpurviolett.  Mit  Schwarz 
und  Weifs  können  alle  Farben  verbunden 
werden. 

Literatur:  Ooethes  Farbenlehre.  - H. 
Helmholtz,  Physiologische  Optik.  Leipzig.  - 
J.  Patek,  Die  gewöhnlichen  Farben,  ihre  Ent- 
stehung, Harmonie  und  Dissonanz.  Prag  J&S 
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Farbensinn  — Faselig  — Fassungskraft  (Auffassungsgabe) 


— W.  Nagel,  Der  Farbensinn.  Berlin  1869. 

— E.  Chevreul,  Farbenharmonie.  Stuttgart 
1878.  — F.  Jännike,  Die  Farbenharmonie.  Stutt- 

fart  1878.  — H.  Magnus,  Die  methodische 
rziehung  des  Farbensinnes.  Breslau  1879.  — 
H.  Cohn,  Studien  über  angeborene  Farben- 
blindheit. Breslau  1879.  — E.  Netoliczka,  Über 
Farbenblindjieit  in  der  Schule.  Wien  1879.  — 
J.  Stilling,  Über  das  Sehen  der  Farbenblinden. 
Cassel  1880.  — E.  Hering,  Zur  Erklärung  der 
Farbenblindheit  an  der  Theorie  der  Gegen- 
farben. Prag  1880.  — O.  R.  Rood,  Die  mo- 
derne Farbenlehre.  Leipzig  1881.  — J.  E. 
Brücke,  Der  Farbenkreis.  Wien  1882.  — Blätter 
für  die  Schulpraxis.  1888.  — Deutsche  Schul- 
praxis 1893.  — Alfr.  Lichtwark,  Die  Erziehung 
des  Farbensinnes.  Berlin  1901.  — Vergl.  auch 
die  Art  Briefmarkensammein  und  •Blumen- 
pflege*. Enc.  Handb.  1.  Bd. 

Fechenheim.  C.  Ziegler. 


Faselig 

Dem  Wortsinne  nach  ist  faseln  gleich- 
bedeutend mit:  gedankenlos,  töricht,  wie 
irre  und  besinnungslos  reden  oder  handeln 
(Orimm).  Kant  (S.  W.  VII,  388)  setzt  Faselei 
in  Beziehung  zur  Lebhaftigkeit,  indem  er 
schreibt:  »Der,  in  dessen  Munterkeit  die 
Dazumischung  von  Verstand  unmerklich 
ist,  faselt*  Den  Begriffsinhalt  der  Faselei 
dürften  demnach  bilden:  verschwommene, 
oberflächliche  Vielbewcglichkeit  und  allzu- 
rasche, den  Denkgesetzen  zuwiderlaufende 
Verknüpfung  der  Vorstellungen;  bei  vor- 
wiegend heiterem  Gefühlstone  rascher,  un- 
motivierter Wechsel  der  Gefühle,  Neigung 
zu  Träumerei,  Schwärmerei,  Phantasterei;  in 
Bezug  auf  das  Wollen:  unbestimmte  Viel- 
gestaltigkeit in  der  Zielsetzung,  Unklarheit 
und  Unsicherheit  im  Hinblick  auf  die  zur 
Erreichung  des  Ziels  erforderlichen  Mittel, 
hastige  Energielosigkeit  in  deren  Anwendung 
zur  Durchführung  des  Gewollten.  Der 
Faselhans  ist  also  nahe  verwandt  mit  dem 
Zerstreuten,  mit  dem  Schwärmer  und  dem 
Willensschwächen.  Die  meisten  Faselhänse 
trifft  man  unter  den  Sanguinikern.  Patho- 
logischer Natur  ist  die  Faselei  bei  Nerven- 
leidenden und  ausgeprägt  Geisteskranken 
(Maniakalischen).  Über  die  erzieherische 
Behandlung  der  Faselei  siche  unter:  Fahrige 
Köpfe,  Zerstreutheit,  Zerfahrenheit. 

Leipzig.  Gustav  Sicgcrt. 


Fassungskraft  (Auffassungsgabe) 

1.  Definition  und  Einteilung.  2.  Faktoren 
der  schnellen  Auffassung,  a)  Der  Empfin- 
dungsprozels.  b)  Menge  und  Disponibilität 
der  assimilierenden  Erinnerungsvorstellungen, 
c)  Geschwindigkeit  der  Aufmerksamkeits- 
adaptation. d)  Umfang  des  Bewufstseins. 
3.  Übersicht.  4.  Abstraktionsgabe.  5.  Päda- 
gogische Folgerungen. 

1.  Definition  und  Einteilung.  Der  ge- 
naue Sinn  der  ziemlich  gleichbedeutenden 
Worte  »Fassungskraft*  und  »Auffassungs- 
gabe* ist  nicht  so  leicht  zu  ermitteln,  wie 
es  auf  den  ersten  Blick  scheint  Offenbar 
wird  damit  eine  besondere  Fähigkeit  zur 
Rezeption  von  Vorstellungen  gemeint;  aber 
es  gibt  noch  andere  Begabungen  der  Vor- 
stellungsrezeption, welche  doch  nicht  zur 
Auffassungsgabe  gerechnet  werden  dürfen. 

Ziehen  wir  einige  Beispiele  heran!  Wir 
wandern  in  Gesellschaft  eines  Jägers  einen 
schilfbewachsenen  Teich  entlang.  Ein  Vogel 
huscht  auf  und  verschwindet  sofort  im 
Röhricht  Wir  haben  nur  einen  ganz  un- 
bestimmten Eindruck  der  so  rasch  vorüber- 
gehenden Erscheinung  gehabt,  der  Jäger 
dagegen  hat  den  Vogel  genau  erkannt  und 
wir  bewundern  sein  schnelles  Auffassen. 
Ein  anderer  Fall:  Wir  hören  einen  Vortrag; 
der  Gedankengang  ist  sehr  abstrakt  und 
verwickelt,  der  Redner  spricht  viel  zu 
rasch,  trotz  aller  Anstrengung  vermögen  wir 
nicht  zu  folgen,  während  unser  Nachbar 
den  ganzen  Vortrag  verstanden  hat  Wir 
rühmen  seine  Fassungskraft  Dagegen  ein 
weiteres  Beispiel:  Ein  Maler  macht  uns  bei 
Betrachtung  eines  Porträts  auf  einen  Zug 
der  Ironie  aufmerksam,  den  wir  selbst  in 
dem  Bilde  niemals  wahrgenommen  hätten. 
Hier  würden  wir  nie  von  bewährter  Auf- 
fassungsgabe oder  Fassungskraft  sprechen, 
oder  wir  täten  der  Sprache  Gewalt  an. 
Vielmehr  ist  die  Begabung,  mit  der  wir  es 
in  diesem  Falle  zu  tun  haben,  die  Be- 
obachtungsgabe. 

Auch  die  Beobachtungsgabe  ist  eine 
besondere  Fähigkeit  zur  Vorstellungsrezep- 
tion. Worin  liegt  der  Unterschied  zwischen 
ihr  und  der  Fassungskraft?  Wenn  wir  die 
Beobachtung  des  Malers  anerkennen,  so 
meinen  wir,  er  lasse  durch  das  Objekt  Vor- 
stellungen in  sich  anregen,  die  in  den  Geist 
eines  minder  Veranlagten  überhaupt  nicht 
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Fassungskraft  (Auffassungsgabe) 


hineingekommen  wären,  von  deren  Mög- 
lichkeit er  deswegen  keine  Ahnung  gehabt 
hätte.  Von  dem  gesehenen  Vogel,  dem 
gehörten  Vorfrage  dagegen  war  es  uns  sehr 
wohl  bewufst,  dafs  wir  das  Material  zu 
Vorstellungen  empfangen  hatten.  Aber 
dieses  Material  war  noch  unreif,  bedurfte 
der  Entwicklung,  der  Ausbildung,  und  zu 
einer  solchen  waren  wir  nicht  im  stände. 
Die  Beobachtungsgabe  ist  eine  besondere  I 
Fähigkeit  zur  rezeptiven  Vorstellungs- 
anregung, die  Auffassungsgabe  eine  solche 
zur  rezeptiven  Vorstellungsausbildung. 

Leider  teilen  die  Bezeichnungen  »Auf- 
fassungsgabe« und  »Fassungskraft*  die  üble 
Eigenschaft  vieler  populärer  abstrakter  Worte, 
dafs  sie  schillern.  Wenn  man  die  selb- 
ständige »Auffassung*  eines  Klaviervirtuosen 
anerkennt,  so  meint  man  hier  nicht  mehr 
eine  Begabung  der  Vorstellungsrezeption, 
sondern  der  spontanen  Verarbeitung  des 
Gegebenen  durch  eigene  Zutaten.*)  Da- 
gegen wird  »Fassungskraft*  nicht  selten  als 
Ausdruck  für  das  »Einprägungsmafs«,  die 
»Merkfähigkeit«  des  Gedächtnisses  ge- 
braucht. 

Je  nach  der  Art  der  Schwierigkeit, 
welche  sich  dem  Ausbilden  eines  gegebenen 
Vorstellungsmaterials  entgegenstellt,  lassen 
sich  verschiedene  Gattungen  der  Auffassungs- 
gabe unterscheiden.  Ist  die  Sichtbarkeits- 
oder Hörbarkeitsdauer  (Expositionszeit)  des 
Objekts  sehr  kurz,  oder  ist  die  Ausbildung 
der  Auffassungsvorstellung  an  eine  begrenzte 
Zeitspanne  gebunden,  so  bewährt  sich  die 
schnelle,  schlagfertige  Auffassung.  Gilt  es, 
sehr  komplizierte  Vorstellungsmassen  zu 
bewältigen,  so  ist  »Übersicht«  nötig.  Be- 
steht endlich  das  aufzufassende  Objekt  aus 
schwierigen,  abstrakten  Gedanken,  so  be- 
dürfen wir  zum  Verständnis  der  »Abstrak- 
tionsgabe*. Wir  unterwerfen  diese  drei 
Arten  der  Fassungskraft  einer  gesonderten 
Betrachtung. 

2.  Faktoren  der  schnellen  Auffassung. 

Für  die  Messung  der  Geschwindigkeit, 
mit  der  sich  einfache,  wohlbekannte,  er- 
wartete Gesichtseindrücke  erkennen  lassen, 

*)  ln  dem  gleichen  Nebensinne  wird  das 
Wort  gebraucht  in  den  sog.  »Auffassungs- 
typen* der  gegenwärtigen  Psychologie.  [Vergl. 

1,  S.  71.  Die  eingeklammerten  Zahlen  beziehen 
sich  stets  auf  das  Literaturverzeichnis  am  Ende 
dieses  Artikels!] 


liegen  heute  bereits  eine  ganze  Reihe  von 
experimentellen  Untersuchungen  vor.  Zum 
Teil  wurden  sie  mit  Hilfe  des  Tachistoscops 
(Buchstabenfallapparats)  gewonnen,  welches 
durch  den  rechteckigen  Ausschnitt  eines  fal- 
lenden, schwarzen  Schirms  hindurch  Buch- 
staben, Zahlen,  Silben,  Worte  etc.  einen 
Augenblick  sichtbar  werden  läfsL  Eine 
andere  Versuchsanordnung  werden  wir 
später  kennen  lernen. 

Der  geistige  Vorgang,  der  durch  kurzes 
Aufleuchten  des  Eindrucks  ausgelöst  werden 
mufs,  damit  eine  Erkennung  und  Auffassung 
zu  stände  kommt,  besteht  aus  drei  verschie- 
denen Prozessen.  Erstens  mufs  eine  Emp- 
findung stattfinden,  d.  h.  die  peripheren 
Sinnesorgane  nehmen  den  Reiz  auf,  und 
dieser  wird  zu  den  Empfindungszentren 
des  Gehirns  fortgeleitet  Hieran  schliefst 
sich  zweitens  ein  Assimilationsvorgang,  d.  h. 
der  etwa  gesehene  Buchstabe  A ruft  die  in 
uns  schon  vorhandene  Vorstellung  des 
Schriftzeichens  A wach  und  assoziiert  mit 
ihrer  Hilfe  auch  die  Lautvorstellung  A 
hinzu.  Aufserdem  mufs  drittens  die  Emp- 
findung von  der  Aufmerksamkeit  ergriffen 
und  in  den  Blickpunkt  des  Bewufstseins 
gerückt  werden. 

a)  Der  Empfindungsprozets.  Der  erste 
dieser  Faktoren,  der  Empfindungsvorgang, 
spielt  anscheinend  für  die  Fähigkeit  schneller 
Auffassung  keine  wesentliche  Rolle.  Die 
Expositionszeit,  welche  zu  einer  genügend 
starken  Reizung  der  Netzhaut  hinreicht,  ist 
ganz  minimal;  sie  beschränkt  sich  unter  Um- 
ständen auf  wenige  n . (o  = TStJÖ  Sekunde). 
Dafs  ferner  auch  der  Empfindungsvorgang 
selbst  nur  einen  Sekundenbruchteil  in  An- 
| Spruch  nehmen  kann,  beweisen  die  Ver- 
suche zur  Feststellung  der  sog.  Reaktions- 
zeit Die  beiden  andern  Momente  der  Auf- 
fassung, der  Assimilationsvorgang  und  die 
Aufmerksamkeitsadaptation,  können  sich,  wie 
wir  sehen  werden,  unter  ungünstigen  Um- 
ständen sehr  in  die  Länge  ziehen;  beim  Emp- 
findungsvorgangc  haben  wir  zur  Annahme 
ähnlicher  Zeitschwankungen  keinen  Anhalt 
Da  wir  demnach  die  Empfindungszeit  als 
ziemlich  gering  anzusehen  haben,  so  werden 
selbst  relativ  bedeutende  individuelle  Diffe- 
renzen, die  etwa  auf  dem  Gebiete  der 
Empfindung  vorliegen  sollten,  für  die  Auf- 
fassungsschnelligkeit einer  Person  wenig 
I von  Belang  sein. 
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b)  Menge  und  Disponibilität  der  assi- 
milierenden Erinnerungsvorsteilungen. 

Viel  wichtiger  ist  für  unsere  Frage  der 
zweite  Faktor  des  Auffassungsvorganges, 
die  Assimilation  (Apperzeption  der  Her- 
bartianer).  Bei  gut  eingeübten,  sehr  dis- 
poniblen Vorstellungen  vollzieht  auch  sie 
sich  in  sehr  geringer  Zeit  Mit  Hilfe  der 
Erkennungsreaktionen  hat  man  für  die  er- 
kennende Assimilation  bei  Farben  durch- 
schnittlich 29  a,  bei  Buchstaben  52,5«,  bei 
kurzen  Worten  45 — 52  o als  Zeitdauer  be- 
rechnet [11.  Kap.  16,  Abschn.  3.  E.  B. 
Titchener:  Phil.  Stud.  VIII,  S.  138.)  Wenn 
wir  dagegen  an  einer  Person  vorübergehen, 
die  wir  nur  selten  sehen  und  sprechen,  so 
kommt  es  uns  häufig  erst  mehrere  Sekunden 
nach  dem  Eindruck  zum  Bewufstsein,  dafs 
wir  sie  kennen  und  sie  hätten  grüfsen 
müssen.  Für  die  Fähigkeit  zu  schlagfertiger 
Auffassung  muls  also  die  Assimilation  be- 
deutend ins  Gewicht  fallen. 

Schon  der  Reichtum  an  -apperzipieren- 
den  Massen«,  an  Wissen,  das  für  Assimi- 
lationen zur  Verfügung  steht,  fördert  die 
rasche  Auffassung.  Der  Fachmann  versteht 
rascher,  als  der  Laie.  Indessen  wird  man 
uns  hier  mit  Recht  einwenden,  das  sei 
eben  Wissen  und  nicht  Begabung;  niemand 
wird  dem  Gelehrten,  weil  er  in  seinem 
Fache  schneller  auffafst,  als  andere  Menschen, 
deshalb  schon  ganz  allgemein  eine  schlag- 
fertige Auffassungsgabe  zugestehen.  Wir 
haben  hier  das  häufig  zu  konstatierende, 
oft  übersehene,  oft  übermäfsig  aufgebauschte 
und  generalisierte  Faktum  vor  uns,  dals 
Wissen  und  Fertigkeit  die  Wirkung  der 
Begabungen  zu  imitieren  vermögen.  Doch 
ist  die  Imitation  nur  unvollkommen.  Sie 
ist  zunächst  recht  einseitig;  der  Fachmann 
bewährt  seine  schnelle  Auffassung  eben 
nur  auf  seinem  Gebiete,  auf  keinem  anderen. 
Ferner  aber  scheint  es,  dals  eine  übergrofse 
Wissensanhäufung  die  Assimilation  eher 
verlangsamt  als  fördert.  Arbeitet  man  sich  in 
eine  Wissenschaft  ein,  so  liest  man  zunächst 
immer  schneller.  Dann  aber  kommt  für 
manche,  namentlich  besonders  gewissenhafte 
Arbeiter  eine  Zeit,  wo  sie  anfangen,  wieder 
schwerfälliger  zu  rezipieren.  Die  grofse 
Menge  des  Gewufsten  läfst  für  das  Ein- 
zelne nur  wenig  Übung  und  Wiederholung 
zu  und  schädigt  so  seine  Disponibilität;  auch 
ruft  jeder  neue  Eindruck  soviel  ältere  Ge- 


danken wach,  dafs  Rivalität  und  Verwirrung*) 
entsteht,  man  weifs  nicht  mehr  sofort,  in 
welches  von  den  vielen  bereitstchenden 
Fächern  das  Neue  hineingehört.  Volkmann 
hat  wiederholt  [16  II  S.  201  und  275]  auf 
diese  Erscheinung  hingewiesen,  und  er,  als 
einer  der  Allerbelesensten,  konnte  sie  kennen. 

Neben  dem  Reichtum  assimilierender 
Vorstellungen  kommt  ihre  Disponibilität  in 
Betracht.  Schon  das  erwähnte  Beispiel  der 
erst  nach  der  Wahrnehmung  erkannten 
Person  beweist  uns,  wie  zu  geringe  Be- 
wufstseinsnähe  einer  Vorstellung  den  Auf- 
fassungsakt verschleppen  kann.  Catell  zeigt 
mit  Hilfe  des  Experiments  [2.  Seite  643  ff.], 
dafs  sowohl  das  normale  wie  das  möglichst 
beschleunigte  Tempo,  in  dem  wir  eine 
Sprache  lesen,  genau  mit  dem  Grade  unserer 
Beherrschung  dieser  Sprache  zusammen- 
hängt; je  eingeübter  und  disponibler  die 
Wortvorstellungen  sind,  desto  rascher  lassen 
sie  sich  auffassen.  Deshalb  hat  auch  jeder, 
der  in  den  modernen  Fremdsprachen  nicht 
völlig  zuhause  ist,  die  Empfindung,  als  ob 
alle  Ausländer  besonders  schnell  sprächen, 
denn  ihr  Sprechtempo  überflügelt  leicht 
den  Fortschritt  seines  Auffassens. 

Die  Disponibihtät  der  Vorstellungen  ist 
zunächst  von  der  Übung  und  Wiederholung 
abhängig;  doch  würden  wir  sie,  wenn  sie 
aus  dieser  Quelle  kommt,  nie  als  allge- 
meine Begabung  ansehen  können , wir 
würden  nie  einem  Franzosen  deshalb  eine 
besondere  Fähigkeit  zu  schneller  Auffassung 
beilegen,  weil  er  französische  Worte  rascher 
versteht,  als  ein  Deutscher  oder  Engländer. 
Die  spezielle  Disponibilität  durch  Übung 
findet  sich  bei  den  Vorstellungen  einer 
Person  in  allen  möglichen  Graden  vor. 
Gibt  es  daneben  eine  Durchschnittsdispo- 
nibilität aus  Anlage,  durch  welche  sich  ein 
Individuum  als  Ganzes  von  anderen  unter- 
scheidet? 

Eine  solche  gibt  es  allerdings.  Die 
Assoziationsversuche  Aschaffenburgs,  **)  zum 
Teil  auch  die  Erkennungs-  und  Assoziations- 
reaktionen***) beweisen,  dafs  manche  Per- 

*)  Sogenannte  -reproduktive  Hemmung-. 
Ebbinghaus,  Grundzüge  der  Psychologie.  Leipzig 
1902,  Bd.  1,  S.  661. 

**)  G.  Aschaffenburg,  -Experimentelle  Stu- 
dien über  Assoziationen-.  In  Kräpclins  Psych. 
Arb.  1.  209-  299. 

*•*)  1 1 Bd.  II,  Kap.  16,  Abschn.  3. 
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sotten  durchschnittlich  weit  schneller  Asso- 
ziationen zu  bilden  vermögen,  also  über 
eine  höhere  mittlere  Disponibilität  verfügen  j 
als  andere.  Gewisse  Veränderungen  können 
den  gesamten  Ideenablauf  beschleunigen 
oder  verlangsamen;  ersteres  finden  wir  bei 
der  Manie,  letzteres  bei  der  Melancholie. 
Dafs  daneben  auch  ganze  Vorstellungs- 
kategorien, z.  B.  das  Bereich  der  visuellen, 
auditiven,  motorischen  Erinnerungen  eine  er- 
höhte Disponibilität  besitzen  können,  zeigen 
die  entsprechenden  Vorstellungstypen.  In 
der  allgemeinen  Gedächtnisdisponibilität 
haben  wir  also  wirklich  einen  Faktor  der 
Auffassungsgabe  als  solcher. 

Eine  besondere  Rolle  spielt  die  Er- 
innerungsdisponibilität bei  der  Überwindung 
derjenigen  Auffassungsschwierigkeiten,  die 
sich  aus  dem  Zusammentreffen  mehrerer 
gleicher  oder  ähnlicher  Vorstellungen  er- 
geben. P.  Ranschburg  [21]  exponierte 
östellige  Zahlenreihen  '/s  Sekunde  lang 
und  fand,  dafs,  wenn  sich  an  3.  bis  6.  Stelle 
zwei  gleiche  oder  ähnlich  geformte  Ziffern 
(z.  B.  2 und  9,  3 und  5)  befanden,  eine 
von  beiden,  und  zwar  gewöhnlich  die  ; 
zweite  ausfiel  oder  verlesen  wurde.  Eine 
analoge  Erscheinung  dürfen  wir  vielleicht 
in  Schwierigkeiten  erblicken,  wie  sie  sich 
einstellen  beim  Auffassen  und  Nachsprechen 
von  Worten  und  Wortverbindungen  wie 
Assoziation,  sichererer,  conscientiousness, 
une  multitude  inutile,  Didon  dina,  dit-on, 
du  dos  d’un  dodu  dindon«,  »Sechs  Schock 
sächsische  Schuhzwecken« ; auch  hier  wirkt 
die  rasche  Succession  gleicher  Ton-  oder 
Bewegungsvorstellungen  erschwerend.  Phy- 
siologisch läfst  sich  diese  Tatsache  wohl 
mit  Hilfe  der  Lokalisation  der  Vorstellungen 
im  Gehirn  erklären.  Gleiche  Vorstellungs- 
prozesse finden  in  denselben  Zellenkomplexen 
statt;  treffen  zwei  solcher  Prozesse  zeitlich 
zusammen,  so  stofsen  sie  auch  räumlich 
zusammen,  was  nun  nicht  angeht,  ohne 
dafs  der  eine  seine  Bahn  verlegt  findet  oder 
beide  unterschiedslos  ineinander  fliefsen.  Be- 
wältigen läfst  sich  diese  Schwierigkeit,  wenn 
die  betreffende  Vorstellung,  bezw.  das  Re- 
siduum in  ihrem  Zellcnkomplex  so  dis- 
ponibel ist,  dafs  sie  sich  in  einem  Moment 
erledigen  läfst  und  so  dem  sofort  nach- 
folgenden zweiten  Prozesse  Platz  macht 
Daher  finden  wir  denn  auch,  dafs  sich  die 
erwähnten  Zungenübungen  nach  einigen 


Wiederholungen  glatt  aussprechen  lasser, 
Personen  mit  hoher,  allgemeiner  Erinne- 
rungsdisponibilität werden  also  unter  diesen 
Schwierigkeiten  verhältnismäfsig  wenig  zu 
leiden  haben. 

c)  Geschwindigkeit  der  Aufmerksam 
keitsadaptation.  Als  dritten  Vorgang  des 
Auffassungsaktes  haben  wir  die  Ergreifung 
des  Eindrucks  durch  die  Aufmerksamkeil 
festgestellt.  Dafs  die  Geschwindigkeit  de: 
willkürlichen  Aufmerksamkeitsadaptation,  auf 
die  es  uns  hier  besonders  ankommt  nicht 
von  den  einzelnen  Vorstellungen,  sondern 
von  der  allgemeinen  Anlage  einer  Person 
abhängt  und  von  einheitlichen  Ursachen 
beeinflufst  wird,  z.  B.  bei  Kindern  geringer 
ist,  als  bei  Erwachsenen,  bei  Alkoholisiert 
stark  herabgesetzt  erscheint  läfst  sich  aus 
den  Arbeiten  von  Griffing  [9],  Cron  und 
Kräpelin  [4]  schliefsen.  Auch  hier  also 
haben  wir  es  mit  einem  wirklichen  Faktor 
der  allgemeinen  Auffassungsgabe  zu  tun 

Bei  den  meisten  Auffassungs-  und  Reak- 
tionsversuchen erwarteten  die  Versuchs- 
personen den  Reiz  und  wursten  den  Augen- 
blick seines  Eintreffens  voraus.  Unter 
solchen  Umständen  ist  sowohl  die  Ex- 
positionszeit,  welche  der  Aufmerksamkeit 
zur  Adaptation  genügt  als  auch  die  Dauer 
des  Aufmerksamkeitsaktes  selbst  sehr  gering, 
und  die  individuellen  Differenzen  der 
Adaptationsgeschwindigkeit  müssen  es  eben- 
falls sein.  Beide  Zeitmafse  aber  wachsen 
beträchtlich  und  geben  mehr  Spielraum  für 
praktisch  wirksame  individuelle  Differenzen, 
wenn  der  Eindruck  zwar  erwartet  wird,  der 
Zeitpunkt  aber  nicht  im  voraus  bekannt  ist. 
Griffing  [9]  fand,  dafs  unter  diesen  Be- 
dingungen selbst  eine  Expositionszeit  von 
einer  Sekunde  noch  kein  ganz  sicheres  Er- 
kennen ermöglichte.  Übrigens  hängt  bei 
solcher  Versuchsanordnung  die  Güte  der 
Auffassung  nicht  blofs  von  der  Schnellig- 
keit der  Adaptation,  sondern  auch  von  der 
Fähigkeit  ab,  sie  zu  verlängern,  d.  h.  die 
gespannte  Erwartung  auf  den  kommenden 
Eindruck  mehrere  Minuten  lang  aufrecht 
zu  erhalten. 

Die  Einstellungen  der  Aufmerksamkeit 
auf  äufsere  Reize,  die  das  Leben  von  uns 
verlangt,  sind  aber  zum  Teil  noch  weit 
schwieriger  und  komplizierter  als  die  so- 
eben behandelten.  Es  treten  Eindrücke  an 
uns  heran,  auf  die  wir  nicht  im  mindeslen 
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vorbereitet  sind,  und  was  die  Hauptsache 
ist,  sie  treffen  unsere  Aufmerksamkeit  mit 
anderweitigen  Dingen  beschäftigt,  von  denen 
sie  sich  erst  loszumachen  hat,  um  die 
neuen  Inhalte  in  sich  aufzunehmen. 

Die  Fähigkeit,  diesen  Übergang  zu  voll- 
ziehen, wurde  bisher  unter  dem  Titel  *Ab- 
lenkungs-*  oder  »Störungsfähigkeit*  be- 
handelt, d.  h.  sie  galt  nicht  als  Begabung, 
als  positives  Können , sondern  als  eine 
Schwäche,  ein  Unvermögen  der  Aufmerk- 
samkeit zur  Konzentration.  W.  Stern  er- 
kennt, dafs  diese  Auffassung  wenigstens 
praktisch  einseitig  ist  »Oewifs,  für  den 
ablenkbaren“  Menschen  bedeutet  diese 
seine  Ablenkbarkeit  einen  Mangel,  wenn  er 
beim  Arbeiten  durch  jede  Klingel  eines 

vorüberfahrenden  Radfahrers beim 

Oenufs  eines  Konzertstücks  durch  den  Schritt 
eines  Zuspätkommenden  gestört  wird.  Aber 
derselbe  Mensch  würde  überfahren  werden, 
wenn  er  in  Gedanken  vertieft  den  Strafsen- 
damm  überschritte  und  sich  durch  die  Rad- 
glocke nicht  ablenken  liefse.«  [1  S.  79.] 
Wir  müssen  hinzufügen:  Die  obige  An- 
schauung ist  nicht  blofs  praktisch,  sondern 
auch  psychologisch  einseitig.  Sie  sieht  nur 
jene  Fälle,  in  denen  die  willkürliche  Auf- 
merksamkeit durch  ein  dazwischen  kommen- 
des unwillkürliches  Aufmerken  überwältigt 
wird.  Bei  dem  Soldaten,  der,  auf  der 
Strafsc  eines  Vorgesetzten  ansichtig  werdend, 
auf  der  Stelle  das  Gespräch  mit  seinem 
Kameraden  abbricht  und  grüfst,  bei  dem 
Botaniker,  der  mitten  im  Satze  seine  Rede 
unterbricht,  wenn  er  eine  seltene  Blume 
erblickt,  liegt  nicht  ein  schwächliches  Ab- 
gleiten, sondern  ein  kräftiges  Hinüberreifsen 
der  Aufmerksamkeit  zu  einem  neuen  In-  j 
halt  vor.  Sie  lassen  sich  nicht  von  einem 
unwillkürlichen  Aufmerken  beherrschen, 
sondern  von  einem  willkürlichen,  dem  Pro- 
dukte eines  ein  für  alle  Mal  feststehenden 
Wollens,  dem  zu  gehorchen  das  Bewufst- 
sein  durch  andauernde  Übung  gelernt  hat. 
Sie  bewähren  nicht  Ablenkbarkeit,  sondern 
Elastizität  der  Aufmerksamkeit  Dieser 
Gegensatz  hat  in  der  gegenwärtigen  Psycho- 
logie noch  nicht  die  gebührende  Beachtung 
gefunden.  Während  die  meisten  Psycho- 
logen die  Elastizität  schlechtweg  zur  Ab- 
lenkbarkeit rechnen,  bezeichnet  Sante  De 
Sanctis  [17]  umgekehrt  die  Aprosexie  der 
Maniakalischen  und  Neurastheniker,  also  die 


schroffste  Form  steuerloser  Ablenkbarkeit, 
als  „distributive  Hyperprosexie«  d.  h.  als 
übermälsige  Elastizität 

Welche  Bedeutung  der  hier  geschilderte 
Faktor  für  die  Auffassungsgabe  hat,  beweist 
derjenige,  dem  er  fehlt:  Der  zerstreute,  ver- 
träumte Mensch,  der  an  ihn  gerichtete 
Fragen  überhört  oder  erst  einiger  Sekunden 
der  Sammlung  bedarf,  um  ihrer  bewufst  zu 
werden.  Die  Schwerfälligkeit  des  Auf- 
fassens, die  ihn  so  oft  mit  den  Anforde- 
rungen des  Lebens  in  Konflikt  bringt,  be- 
ruht auf  zu  geringer  Elastizität  und  deshalb 
zu  langsamer  Einstellung  der  präoccupierten 
Aufmerksamkeit  Indessen  wirkt  dieses 
Moment  zwar  bei  praktisch  besonders  be- 
deutsamen, aber  doch  relativ  seltenen  Auf- 
fassungsakten bestimmend  mit.  Die  Grund- 
ursache der  menschlichen  Fassungskraft, 
aus  der  sich  auch  ihre  höheren,  verwickel- 
teren  Leistungen  erklären  lassen,  erkennen 
wir  weder  in  der  Gedächtnisdisponibilität 
noch  in  der  Adaptationsgeschwindigkeit  der 
Aufmerksamkeit.  Wir  werden  sie  erst  jetzt 
kennen  lernen. 

d)  Umfang  des  Bewußtseins.  Für 

alle  Auffassungen,  die  es  nicht  nur  mit 
zwei  bis  drei  einfachen  Elementen  (Buch- 
staben, Linien  Zahlen  etc.),  sondern  mit 
etwas  verwickeltcren  Vorstellungsmassen  zu 
tun  haben,  ist  der  Umfang  des  Bewußt- 
seins ausschlaggebend. 

Dafs  er  schon  bei  der  Auffassung  ein- 
facher Wahrnehmungen  ein  entscheidendes 
Wort  mitspricht,  glaube  ich  aus  dem  von 
Cron  und  Kräpelin  [4]  gebotenen  Zahlen- 
material entnehmen  zu  können.  Auf  ihre 
Versuche  mufs  ich  um  so  ausführlicher 
eingehen,  als  sie  selbst  den  Schlufs,  auf 
den  es  hier  ankommt,  mehr  angedeutet, 
als  betont  haben. 

Cron  und  Kräpelin  unternahmen  Auf- 
fassungsversuche mit  sinnlosen  Silben  aus 
je  3 Buchstaben,  sowie  mit  ein-  und  zwei- 
silbigen Worten,  und  zwar  derart,  dafs  die 
Versuchsperson  sie  durch  einen  3 — 5 mm 
breiten  Spalt  hindurch  von  der  rotierenden 
Trommel  eines  Kymographen  ablas.  Die 
Trommel  bewegte  sich  so  rasch,  dafs  die 
Auffassung  der  Worte  gerade  noch  mög- 
lich war.  Natürlich  mufsten  unter  diesen 
Umständen  zahlreiche  Verlesungen  Vor- 
kommen. Die  Experimentatoren  stellten 
| eine  Statistik  auf,  wie  viele  Fehler  auf  die 
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erste,  zweite,  dritte  etc.  Buchstabenstelle 
fielen  und  erkannten,  dafs  sie  sich  keines- 
wegs gleichmäfsig  zu  verteilen  pflegten, 
sondern  vielfach  eine  gewisse  Regel  inne- 
hielten. So  kam  es  z.  B.  wiederholt  vor, 
dafs  eine  Versuchsperson  den  ersten,  dritten 
und  fünften  Buchstaben  durchschnittlich 
fehlerfreier  las,  als  den  zweiten,  vierten, 
sechsten.  Nun  hatte  schon  früher  Catell 
[2]  gezeigt,  dafs  man  beim  Lesen  sinnloser 
Buchstabenreihen  seine  Aufmerksamkeit  in 
einem  Momente  nicht  blofs  einzelnen 
Buchstaben,  sondern  ganzen  Gruppen  zu- 
wendet Cron  und  Kräpelin  durften  daher 
annehmen,  dafs  sie  es  auch  bei  ihren  Ver- 
suchen mit  einer  Gruppenauffassung  zu 
tun  hatten.  Die  ungleiche  Verteilung  der 
Fehler  war  dann  so  zu  deuten,  dafs  sich 
die  Aufmerksamkeit,  wie  sie  es  auch  sonst 
zu  tun  pflegt,  innerhalb  einer  Gruppe  ein 
Zentrum,  einen  einzelnen  Buchstaben  aus- 
wählte, den  sie  am  schärfsten  beleuchtete 
und  deshalb  am  sichersten  auffafste,  wäh- 
rend die  anderen  Bestandteile  der  Gruppe, 
mehr  im  Schatten  bleibend,  auch  mehr  zu 
Fehlem  Anlafs  geben  mufsten.  Dies  voraus- 
gesetzt, hatte  man  in  der  Fehlerverteilung 
einen  Mafsstab  dafür,  in  wie  vielen  und 
wie  grofsen  Gruppen  eine  Versuchs- 
person Worte  von  bestimmter  Länge  auf- 
fafste. 

Es  zeigte  sich  nun  bei  den  mit  ein- 
silbigen Worten  angesteilten  Experimenten, 
dafs  zwei  Versuchspersonen,  J.  und  S.,  die 
Worte  als  ganze,  einheitliche  Gruppe  auf- 
zufassen pflegten  (wenigstens  soweit  der 
obige  Mafsstab  als  gültig  angesehen  werden 
konnte),  während  die  übrigen  sie  meist  in 
kleinere  Einheiten  von  je  2 Buchstaben 
teilten.  Gerade  J.  und  S.,  die  also  hier 

den  weitesten  Bewufstseinsumfang  (oder 
wenigstens  Aufmerksamkeitsumfang)  be- 
währten, hatten  aber  gleichzeitig  bei  den 
einsilbigen  Worten  die  besten  Auffassungs- 
leistungen aufzuweisen.  Das  konnte  noch 
Zufall  sein,  denn  J.  und  S.  hatten  auch  bei 
den  sinnlosen  Silben  alle  Rivalen  über- 
troffen, obgleich  diese  Silben  nur  aus 
3 Buchstaben  bestanden  und  von  allen  ein- 
heitlich aufgefafst  wurden,  so  dafs  sich 
bei  ihnen  der  differenzierende  Einffufs  des 
verschiedenen  Bewufstseinsumfanges  wenig- 
stens nicht  sichtbar  nachweisen  liefe.  Doch 
betrachten  wir  nunmehr  die  Resultate  bei 


j den  zweisilbigen  Worten.  Diese  Worte 
waren  so  lang,  dafs  sie  durch  den  3—5  mm 
breiten  Spalt  nur  noch  stückweise  sichtbar 
waren.  Anscheinend  durch  diese  Erschwerung 
des  einheitlichen  Auffassens  liefe  sich  S. 
so  irritieren,  dafs  er  nunmehr  auch  zu  einer 
Auffassung  von  kleinen  Gruppen  zu  je 
2 Buchstaben  überging.  Dagegen  stellte 
sich  bei  einer  anderen  Versuchsperson  A, 
eine  Gruppenbildung  von  2 -)—  3,  bei  einer 
dritten,  Ö.,  von  2 4-  4 Buchstaben  ein. 
Und  siehe  da,  jetzt  bleibt  S.  hinter  A 
zurück,  obgleich  für  die  Individualität  des 
letzteren  die  Versuchsbedingungen  sogar 
ziemlich  ungünstig  lagen,  und  O.,  sonst 
durchaus  keiner  der  besten  Auffasser,  über- 
trifft beide.  Die  Annahme  eines  zu- 
fälligen Zusammentreffens  wird  hier  un- 
wahrscheinlich, der  entscheidende  Ein- 
flufs  des  Bewufstseinsumfanges  auf  die 
Auffassungsleistung  ist  kaum  noch  zu 
leugnen. 

Diese  ganze  Darlegung  ruht  natürlich 
auf  der  Annahme,  dafs  die  Kräpelinscbe 
Grundvoraussetzung,  es  handele  sich  bei 
den  um  die  Stellen  des  deutlichsten  Er- 
kennens  gescharten  »Gruppen*  um  Ergeb- 
nisse verschiedener,  successiver  Auffassungv 
akte,  richtig  ist  Man  kann  das  bezweifein, 
zumal  die  Versuchsperson  oft  von  einer 
solchen  Aufeinanderfolge  nichts  bemerkt: 
sie  gewahrt  ein  anscheinend  gleichzeitiges 
deutliches  Erkennen  mehrerer  getrennter 
Punkte.  Aber,  möchten  wir  dagegen  fragen, 
wie  will  man  ohne  die  Annahme  einer 
successiven  Auffassung  der  betreffenden 
Gruppen  den  Zusammenhang  erklären,  der 
zwischen  ihrem  Umfang  und  der  Voll- 
kommenheit der  Auffassungsleistung  besteht? 
Nimmt  man  die  Succession  an,  so  ist  dieser 
Zusammenhang  ohne  weiteres  erklärlich. 
Es  spiegelt  sich  dann  eben  in  der  Gröfse 
jener  Gruppen  der  Bewufstseinsumfang  der 
Versuchsperson,  und  es  ist  natürlich,  dafs 
ein  weites  Blickfeld  der  Aufmerksamkeit  die 
Auffassungsleistungen  verbessert.  Nimmt 
man  dagegen  an,  der  ganze  Buchstaben- 
komplex  werde  einheitlich  aufgefafst,  dann 
haben  seine  Gruppen  mit  dem  Bewufst- 
seinsumfang  nichts  mehr  zu  tun,  und  der 
erwähnte  Zusammenhang  wird  ganz  un- 
verständlich. 

Ich  glaube  in  diesen  Resultaten  eine 
experimentelle  Bestätigung  meiner  schon 
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früher’)  ausgesprochenen  Ansicht  sehen  zu 
dürfen,  dals  der  Umfang  der  »psychischen 
Synthese- , d.  h.  die  vom  Bewufstseins- 
umfang  abhängende  Vereinigung  möglichst 
vieler  Einzelvorstellungen  in  eine  Oesamt- 
vorstellung, der  ausschlaggebende  Faktor 
der  Auffassungsgabe  ist  Der  Schlufs  hat 
um.  so  mehr  für  sich,  als  die  Rolle,  welche 
in  den  Versuchen  von  Cron  und  Kräpelin 
dem  Bewufstsein$umfang  zufällt,  verhäitnis- 
mäfsig  noch  sehr  gering  ist.  Wenn  es  sich 
nur  darum  handelt  das  Laut-  und  Schrift- 
bild eines  Wortes  aufzufassen,  so  ist  es 
für  diesen  Zweck  gamicht  nötig,  eine  ein- 
heitliche Gesamtvorstellung  des  Wortes 
herzustellen.  Man  könnte  bei  einem  Auf- 
fassungsversuche das  Wort  »Individuum« 
recht  gut  erkennen  und,  wenn  auch  nicht 
geläufig  und  ohne  Stocken,  so  doch  richtig  j 
wiedergeben,  sofern  man  nur  in  einem 
Moment  die  Silben  »Indivi«  und  im  nächst- 
folgenden die  Silben  -»viduum«  auffafste 
und  die  beiden  Stücke  des  Wortes  so  zwar 
miteinander  assoziierte,  aber  nicht  synthe- 
sierte,  nicht  gleichzeitig  als  Ganzes  vor- 
stellte. Ganz  unmöglich  aber  wird  ein 
solches  Zerreifsen  der  Vorstellungsmasse, 
sofern  es  sich  um  das  Verstehen  ge- 
sprochener oder  gedruckter  Sätze,  also  um 
die  höheren  Formen  des  Auffassens  handelt, 
bei  denen  die  Wahrnehmung  nur  einem 
verwickelten  Assoziations-  und  Beziehungs- 
prozefs  als  Grundlage  dient.  Die  Begriffe 
des  Satzes  sind  nicht  blofs  aneinandergereiht, 
sondern  durch  zahlreiche  Beziehungen  ver- 
flochten, die  in  Präpositionen,  Adverbien, 
Konjunktionen  und  Flektionsendigungen 
ihren  Ausdruck  finden.  Nun  scheint  mir 
die  Annahme  immer  noch  am  meisten 
Wahrscheinlichkeit  für  sich  zu  haben,  dafs 
eine  Beziehung  sich  nur  denken  läfst, 
sofern  die  Vorstellungsmasse,  auf  die  sie 
sich  stützt,  gleichzeitig,  sei  es  bewufst  oder 
unbewufst,  gegenwärtig  ist.  Man  könnte 
nicht  zwei  Personen  A.  und  B.  als  ähnlich 
denken,  wenn  man  sich  des  A.  jetzt  und 
des  B.  fünf  Minuten  später  erinnerte.  Da 
nun  manche  Satzbeziehungen,  besonders 
gewisse  grammatische,  den  ganzen  Satz 
zur  Grundlage  haben,  so  mufs  er  gleich- 
zeitig und  als  Gesamtvorstellung  gedacht 

*)  Baerwald,  »Theorie  der  Begabung-. 
Leipzig  1896,  Kap.  4. 


werden,  um  verstanden  zu  werden.  Natür- 
lich kann  er  sich  nicht  ganz  im  Blickpunkt 
des  Rewufstseins  befinden,  denn  die  Auf- 
merksamkeit hat,  wie  wir  sehen  werden, 
nur  für  wenige  Wörter  Raum;  es  genügt, 
wenn  einige  Wörter  vollbewufst,  der  Rest 
halb-  oder  unbewufst  ist  Wer  aber  auch 
in  dieser  Weise  nicht  ganze  Sätze  in  seinem 
Vorstellen  unterbringen  könnte,  würde  beim 
Sprechen  unaufhörlich  Anakoluthien  be- 
gehen, beim  Lesen  die  persönlichen  Für- 
wörter nicht  verstehen,  die  ja  nicht  selten 
sogar  auf  den  vorhergehenden  Satz  zurück- 
weisen, und  in  vielen  lateinischen  und 
deutschen  Sätzen  Subjekt  und  Prädikat 
nicht  aufeinander  beziehen  können. 

Wir  sehen,  welche  Ansprüche  hier  an 
den  Umfang  des  »Bewufstseins«  gestellt 
werden  (unter  welcher  Bezeichnung  wir, 
wie  ersichtlich,  die  Gesamtheit  aller  Prozesse 
mit  psychischem  Endeffekt,  also  auch  der 
sog.  unbewufsten,  verstehen).  Die  grofse 
Zahl  der  im  Satze  vereinigten  Worte  und 
Begriffe,  die  nur  durch  eine  umfassende 
Synthesefähigkeit  bewältigt  werden  kann, 
ist  die  Hauptschwierigkeit,  welche  sich  dem 
sprachlichen  Auffassen  in  den  Weg  stellt. 
Wird  diese  Schwierigkeit  zu  grofs  für 
unsern  Bcwufstscinsumfang,  wie  es  bei 
langen  oder  zu  schnell  gesprochenen  Sätzen 
der  Fall  ist,  so  haben  wir  ein  Gefühl  der 
Verwirrung  und  Überfüllung,  wir  empfinden 
eine  überwältigende  Überschwemmung  mit 
Vorstellungen,  die  sich  gegenseitig  aus  dem 
Bewufstseinsraum  hinausdrängen. 

In  solcher  Not  erhält  das  Bewufstsein 
einen  Bundesgenossen:  den  unser  ganzes 
Vorstellungsleben  regulierenden  Willen,  der 
sich  müht,  den  zu  engen  Bewufstseinsraum 
gewaltsam  auszudehnen,  die  Überzahl  der 
andringenden  Begriffe  in  ihn  hineinzupressen. 
Die  Tätigkeit  dieses  Willens  offenbart  sich 
uns  durch  jenes  Anstrengungsgefühl,  das 
wir  empfinden,  wenn  wir  uns  bemühen, 
komplizierte  Gedankenmassen  im  Bewufst- 
sein unterzubringen.  Bei  Kindern  und 
Hysterischen  fehlt  es  [17|,  ein  Zeichen,  dafs 
bei  ihnen  der  »vorstellungleitende«  Wille 
zu  schwach  ist,  um  dem  Bewufstsein  wirk- 
sam beizuspringen.  Wir  würden  diesen 
Willen  als  einen  neuen  Faktor  der  Fassungs- 
kraft anzusehen  haben,  wenn  er  für  uns 
nicht  schon  ein  alter  wäre;  denn  er  bildet 
das  Hauptelement  jener  willkürlichen  Auf- 
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merksamkeit,  deren  Adaptationsgeschwindig- 
keit wir  bereits  als  wesentlichen  Faktor  der 
Auffassungsgabe  kennen.  Wenn  dieser 
Wille  einmal  das  Bewufstsein  zu  rascher 
Einstellung  auf  einen  flüchtigen  Reiz  an- 
treibt, das  andere  Mal  zur  Aufnahme  zahl- 
reicher Vorstellungen  gewaltsam  ausdehnt, 
so  sehen  wir  hierin  nur  zwei  verschiedene 
Tätigkeiten,  durch  welche  ein  und  dieselbe 
Funktion  die  Auffassung  unterstützt.  Die 
Ähnlichkeit  beider  Tätigkeiten,  ihr  Beruhen 
auf  dem  gleichen  Agens  zeigt  sich  auch 
darin,  dafs  beide  fast  dasselbe  Anstrengungs- 
gefühl auslösen;  denn  wir  empfinden  es 
ganz  ähnlich  wie  beim  Lesen  langer  Sätze 
auch  dann,  wenn  wir  flüchtige  Reize  auf- 
merksam verfolgen  oder  kommende  be- 
gierig erwarten.  In  der  nervösen  Spannung, 
die  wir,  der  Fremdsprache  nicht  völlig 
mächtig,  beim  Anhören  eines  flott  gespielten 
englischen  oder  französischen  Theaterstücks 
an  uns  bemerken,  sind  beide  Willens- 
tätigkeiten und  beide  Gefühle  vereinigt  und 
kaum  voneinander  zu  unterscheiden. 

Der  Bewufstseinsumfang  läfst  sich  durch 
mehr  oder  minder  geschickte  Ausnutzung 
scheinbar  erweitern  oder  verengern.  Einen 
bezeichnenden  Fall  dieser  Art  bot  uns  die 
Versuchsperson  S.  in  Crons  und  Kräpelins 
Versuchen.  Beispiele,  wie  sich  durch  will- 
kürliche Benutzung  der  Regel mäfsigkeit  von 
Figuren  eine  viel  gröfsere  Zahl  von  Ein- 
heiten im  Bewufstsein  unterbringen  läfst, 
als  dasselbe  sonst  zu  beherbergen  vermag, 
bietet  ein  sehr  interessanter  Aufsatz  von 
Schumann  [10],  auf  welchen  näher  einzu- 
gehen wir  uns  hier  leider  versagen  müssen. 

Eine  ganz  analoge  scheinbare  Aus- 
dehnung des  Bewufstseinsumfanges,  wie 
wir  sie  hier  durch  eine  gute  geistige  Öko- 
nomie erzielt  sehen,  wird  erreicht  durch 
den  Reichtum  und  die  Disponibilität  unserer 
Erinnerungsvorstellungen.  Catell  hat  ge- 
zeigt [3],  dafs  bei  einer  Expositionszeit  von 
10  o von  gewandten  Auffassern  3—4  Buch- 
staben sicher  gelesen  werden  können. 
Sind  aber  die  Buchstaben  zu  Worten  ver- 
einigt, so  verdreifacht  sich  diese  Zahl. 
Bilden  die  Worte  einen  zusammenhängen- 
den, ziemlich  häufig  vorkommenden  Satz, 
so  können  zuweilen  noch  7 Worte  richtig 
gelesen  werden.  Diese  scheinbare  Er- 
weiterung des  Auffassungsfeldes  beruht 
darauf,  dafs  das  Mafs  von  Bewufstsein, 


welches  den  einzelnen  Buchstaben  oder 
Worten  zugewendet  werden  mufs,  ein  viel 
geringeres  sein  darf,  wenn  Erinnerungs- 
Vorstellungen  helfend  zur  Seite  stehen  und 
ein  halbes  Erraten  gestatten.  Die  Vor- 
stellungen, welche  im  Bewufstsein  Raum 
finden  sollen,  dürfen  nicht  nur  gezählt, 
sie  müssen  auch  gewogen  werden ; an 
kleinen  und  leichten  geistigen  Prozessen 
haben  mehr  im  Bewufstsein  Platz,  als  an 
grofsen  und  schweren.  Auf  dieser  selben 
Tatsache  beruht  auch  die  zweite  Art,  wie 
disponible  Erinnerungsvorstellungen  der 
Enge  des  Bewufstseins  abhelfen  können. 
Wenn  man  in  einer  mangelhaft  beherrschten 
Fremdsprache  einen  schnell  gesprochenen 
Satz  nicht  versteht,  so  kann  es  daher 
kommen,  dafs  wir  die  einzelnen  Wone 
nicht  rasch  genug  zu  assimilieren  vermögen. 
In  diesem  Falle  hat  die  geringe  Dispo- 
nibilität der  Erinnerungsvorstellungen  un- 
mittelbar das  Fehlschlagen  der  Auffassung 
verschuldet  Es  kann  aber  auch  geschehen, 
dafs  wir  die  einzelnen  Worte  zwar  sämt- 
lich verstehen,  aber  den  Sinn  des  ganzen 
Satzes  doch  nicht  fassen  können,  obwohl 
derselbe  Satz,  wenn  man  ihn  deutsch  zu 
uns  gesprochen  hätte,  uns  nicht  die  min- 
desten Schwierigkeiten  bereitet  hätte.  Hier 
hat  die  mangelhafte  Disponibilität  der  Er- 
innerungsvorstellungen mittelbar  gewirkt: 
sie  hat  die  einzelnen  Assimilationsprozesse 
so  schwer  gemacht  und  sozusagen  ihrer. 
Umfang  so  aufgebauscht,  dafs  sie  nicht 
mehr  sämtlich  im  Bewufstsein  Raum  fanden 
Umgekehrt  mufs  eine  hohe  Disponibilität  der 
assimilierenden  Vorstellungen,  indem  sie 
die  Komponenten  des  Bewufstseinsinhaltes 
verkleinert,  den  Bewufstseinsumfang  schein- 
bar vergröfsem.  Daher  das  relativ  leichte 
Verständnis  langer  muttersprachlicher  Sätze 
Wir  sehen,  dafs,  wie  der  vorstellungieitende 
Wille,  so  auch  die  Gedächtnisdisponibiliat 
auf  zwei  verschiedene  Weisen  die  Fassungs- 
kraft fördern  kann. 

Neben  solchen  scheinbaren  Erweite- 
rungen des  Bewufstseinsumfanges  gibt  es 
nun  aber  wahrscheinlich  auch  eine  wirt- 
liche, vor  allem  durch  Übung.  Wahr- 
scheinlich, sage  ich,  denn  die  exakte  Me- 
thode, das  Experiment,  sowie  die  unmittel- 
bare Selbstbeobachtung  läfst  uns  hier  einst- 
weilen im  Stich.  Zwar  wird  mehrfach  be- 
richtet, dafs  die  Resultate  anhaltend  fort- 
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gesetzter  Auffassungsversuche  sich  besserten. 
Ebenso  beobachtet  man  eine  Beschleunigung 
des  Auffassens  durch  Übung  bei  manchen 
Berufen,  bei  Gauklern  z.  B.,  die  4 — 5 Bälle 
gleichzeitig  in  der  Luft  kreisen  lassen,  oder 
bei  Kellnern,  die  nebeneinander  vielfache 
Bestellungen  entgegennehmen  und  ausführen. 
Aber  wir  müssen  hier  bedenken,  dafs  eine 
Erweiterung  des  Auffassungsumfanges  noch 
nicht  gleichbedeutend  ist  mit  einer  solchen 
des  Bewufstseinsumfanges,  denn  es  könnten 
ja  auch  die  anderen,  zuvor  erwähnten  Fak- 
toren der  Auffassungsgabe  daran  beteiligt 
sein.  Der  Kellner  wird  vielleicht  nur  da- 
durch zu  seiner  erhöhten  Leistung  befähigt, 
weil  bei  ihm  die  Vorstellungen  der  Speise- 
bezeichnungen außerordentlich  disponibel 
geworden  sind  und  so  nur  die  besprochene 
scheinbare  Erweiterung  des  Bewufstseins- 
raumes  bewirken.  Wenn  eine  Versuchs- 
person bei  einer  bestimmten  Expositions- 
zeit zuerst  10  Worte,  nach  mehrtägiger 
Übung  aber  1 5 zu  lesen  vermag,  so  könnte 
der  Grund  in  einer  gesteigerten  Adap- 
tationsgeschwindigkeit der  Aufmerksamkeit 
gesucht  werden,  d.  h.  sie  wäre  nunmehr 
im  stände,  in  der  gegebenen  Zeit  5 Gruppen 
nacheinander  aufzufassen,  statt  früher  3. 
Und  diese  Möglichkeit  läfst  sich  tatsächlich 
nie  ausschliefsen.  Nach  Ansicht  mancher 
Psychologen  freilich  wäre  sie  auszuschalten, 
wenn  man  die  Expositionszeit  so  kurz 
wählt,  dafs  nur  ein  Auffassungsakt  möglich 
ist  Aber  man  mache  sie  so  kurz,  wie 
man  will,  das  Nachklingen  des  Empfin- 
dungsprozesses, das  psychische  Nachbild 
kann  solange  anhalten,  dafs  es  mehreren 
successivcn  Auffassungsakten  Zeit  gibt. 
Man  denke  an  das  nachträgliche  Auffassen 
der  LIhrschläge,  oft  mehrere  Sekunden, 
nachdem  der  letzte  verhallt  ist! 

Die  Unmöglichkeit,  die  verschiedenen 
Faktoren  der  Auffassungsgabe  bei  der  Frage 
der  Übungsfähigkeit  exakt  zu  trennen,  ist 
von  seiten  der  Pädagogen  zu  beklagen. 
Bei  den  höheren,  praktisch  wichtigsten  Auf-  l 
fassungstätigkeiten  spielt,  wie  wir  sehen 
werden,  nur  der  Bewufstseinsumfang  die 
mafsgebende  Rolle,  nicht  Disponibilität  oder 
Adaptationsgeschwindigkeit  Gerade  auf 
die  Übungsfähigkeit  des  ersteren  also 
mufs  es  dem  Praktiker  ankommen. 

Man  wird  es  ihm  daher  nicht  ver- 
denken, wenn  er,  von  der  exakten  For-  | 


schung  im  Stich  gelassen,  der  allgemeinen 
Lebenserfahrung  sich  zuwendet.  Zum 
Glück  redet  diese  gerade  auf  dem  Gebiete 
der  höheren  Auffassungstätigkeit,  d.  h.  des 
nicht  an  kurze  Zeit  gebundenen  Aufnehmens 
komplizierter  Vorstellungsmassen,  das  sich 
ja  als  ziemlich  reiner  Effekt  des  Bewufst- 
seinsumfanges ansehen  läfst,  eine  verhältnis- 
mäfsig  deutliche  Sprache.  Der  Gebildete 
unterscheidet  sich  von  dem  Ungebildeten, 
der  Schüler  höherer  Lehranstalten  von  dem 
Gemeindeschüler  mit  am  unverkennbarsten 
durch  die  gröfsere  Fähigkeit,  Gedanken  zu 
rezipieren  und  sich  in  fremde  Materien 
einzuarbeiten.  Direktoren  von  Fachschulen 
finden  grofse  Unterschiede  zwischen  den 
Schülern,  die  der  höhere  und  niedere  Unter- 
richt ihnen  zuführt;  Kaufleute  ziehen  Schüler 
aus  Gymnasien  und  Realschulen  als  Lehr- 
linge vor,  weil  sie  leichter  verstehen,  was 
sie  zu  lernen  und  zu  befolgen  haben,  als 
ehemalige  Zöglinge  der  Volksschule.  Man 
kann  einwenden,  das  brauche  nicht  Folge 
der  verschiedenen  Übung  und  geistigen 
Schulung  zu  sein ; es  sei  Vererbungswirkung, 
weil  sich  die  Schüler  höherer  Anstalten 
aus  den  Klassen  der  geistigen  Arbeiter  re- 
krutieren; es  sei  Auslesewirkung,  weil  die 
höheren  Schulen  den  unbegabten  Schüler 
schon  in  den  Unterklassen  abstofsen.  Mag 
sein,  dafs  diese  Umstände  mitspielen.  Aber 
den  gleichen  Unterschied  der  Auffassungs- 
gabe finden  wir  auch  bei  den  ungebildeten 
Klassen  in  Stadt  und  Land.  Man  wird  es 
im  allgemeinen  für  eine  leichtere  Mühe 
halten,  sich  einem  Berliner  oder  Wiener 
Grofsstadtkinde  verständlich  zu  machen  als 
einem  bayrischen  Holzfäller  oder  west- 
fälischen Bauern.  Was  man  die  Schwer- 
fälligkeit des  Landbewohners  nennt,  ist  zum 
einen  Teil  mangelnde  Biegsamkeit  des 
Wollens,  zum  anderen  aber  fehlende  Auf- 
fassungsgabe für  Gedankenmitteilung. 

Auch  mit  dem  Lebensalter  des  heran- 
wachsenden  Menschen  steigert  sich  der  Be- 
wufstseinsumfang und  damit  die  Fassungs- 
kraft Die  experimentellen  Untersuchungen 
lassen  uns  freilich  auch  an  diesem  Punkte 
im  Stich,  denn  diejenigen  Griffings  [9], 
welche  die  Auffassungsfähigkeit  von  Kindern 
und  Erwachsenen  verglichen,  sondern  eben- 
falls die  Wirkung  des  Bewufstseinsumfanges 
nicht  genug  von  derjenigen  anderer  Auf- 
fassungsfaktoren, besonders  der  Auf  merk- 
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samkcitsadaptation.  Allein  unsere  Behauptung 
läfst  sich  auf  verschiedene  Wahrnehmungen 
der  Kinderpsychologie  stützen.  Wenn  Kinder 
und  Wilde  ein  Gesicht  zeichnen  wollen,  so 
vereinigen  sie  nicht  selten  mit  der  Seiten- 
ansicht der  Nase  zwei  Augen  und  die 
Vorderansicht  des  Mundes  in  der  Mitte  des 
Gesichts.  Es  kommt  vor,  dafs  der  Schnurr- 
bart über  die  Augen  verlegt  wird.  Wird 
ein  Reiter  gezeichnet,  so  sitzt  er  nicht  auf 
dem  Pferde,  sondern  schwebt  darüber,  so 
dafs  beide  Beine  sichtbar  werden.  Sully 
[20  S.  366)  sucht  die  Ursache  dieser  Ver- 
nachlässigung räumlicher  Beziehungen  in 
der  sporadischen,  unsystematischen  Auf- 
merksamkeit des  Kindes.  Doch  ist  diese 
Begründung  nicht  ganz  einleuchtend,  weil 
tausendfach  Gesehenes  sich  schliefslich  auch 
ohne  Aufmerksamkeit  einprägt.  Vielmehr 
müssen  wir  annehmen,  das  Kind  sei  zum 
Auffassen  jener  Beziehungen  unfähig.  Daran, 
dafs  die  Beziehungsfunktion  oder  die  Fähig- 
keit zum  Anschauen  räumlicher  Lagever- 
hältnissc  überhaupt  noch  unentwickelt  wäre, 
kann  der  Fehler  nicht  liegen,  denn  ein 
Kind  von  5 Jahren  hat  bereits  sprachlich 
fixierte  und  richtig  verwendete  Begriffe  für 
oben  und  unten,  räumliche  Deckung  und 
Trennung.  Aber  für  jedes  Beziehen  und 
Raumanschauen  ist  eine  Synthese  notwendig, 
d.  h.  um  eine  Beziehung  zu  denken,  mufs, 
wie  wir  oben  sahen,  das  Vorstellungs- 
material, auf  das  sie  sich  stützt,  gleichzeitig 
gegenwärtig  sein.  Um  alle  Lageverhältnisse 
eines  Gesichtes  vor-  und  darstellen  zu 
können,  müfste  das  Kind  also  im  stände 
sein,  eine  simultane  Gesamtvorstellung  des- 
selben zu  bilden.  Da  sein  enger  Bewufst- 
seinsraum  hierzu  nicht  ausreicht,  weil  es 
den  Schnurrbart  und  die  Augen,  den  Reiter 
und  sein  Pferd  nur  nacheinander  im  Be- 
wufstsein  unterbringen  kann,  versagt  in 
diesem  Falle  auch  seine  Auffassung  von 
Lageverhältnissen,  und  es  kann  daher  die 
Teile  des  Gesichts  nur  planlos  aneinander- 
reihen. Ähnlich  ist  die  Unfähigkeit  des 
Kindes  zur  ästhetischen  Auffassung  von 
Landschaften  zu  deuten;  sie  verlangen  eine 
zu  umfassende  Synthese  von  ihm,  um  als 
Ganzes  vorgestellt  und  bewundert  werden 
zu  können.  Endlich  gehört  hierher  die 
Entwicklung  der  Sprachnachahmung  des 
Kindes,  welche  anfangs  nur  die  erste  Silbe 
gehörter  Worte,  später  erst  auch  die  fol- 


genden berücksichtigt  (19).  Die  Lautassi- 
milation  geht  zuerst  vom  Anfangskonso- 
nanten  aus  Imimi  — Milch),  später  häufig 
von  einem  der  folgenden  (daitipf  — Blei- 
stift, gagagei  = Papagei),  ein  Zeichen,  wie 
das  Bewufstsein  erst  allmählich  für  das 
Wortinnere  Raum  gewinnt,  während  es 
beim  ganz  jungen  Kinde  schon  durch  die 
erste  Silbe  völlig  ausgefüllt  ist  Indessen 
würden  sich  diese  letztgenannten  Erschei- 
nungen, abgesehen  davon,  dafs  die  erste 
Phase  manchmal  übersprungen  zu  werden 
scheint,*)  zur  Not  auch  noch  anders  er- 
klären lassen  als  aus  dem  Anwachsen  des 
Bewufstseinsumfanges. 

3.  Übersicht  Nachdem  wir  bei  der 
Darstellung  des  schnellen  Auffassens  bereiB 
fast  alle  Faktoren  kennen  gelernt  haben, 
die  bei  dem  Auffassungsvorgang  überhaupt 
eine  Rolle  spielen  können,  dürfen  wir  uns 
bei  den  übrigen  Gattungen  der  Fassungs- 
kraft kürzer  fassen. 

Als  Übersicht  bezeichnen  wir  das  an 
keine  bestimmte  Zeit  gebundene  Auffassen 
gliederreicher  Vorstellungssysteme.  Das 
Lesen  oder  Präparieren  umfangreicher  latei- 
nischer Perioden,  das  Sicheinarbeiten  in  ver- 
wickelte mathematische  oder  philosophische 
Deduktionen,  das  Verstehen  komplizierter 
physikalischer  Apparate  gehört  hierher. 

Die  Verschiedenheiten  in  der  Ge- 
schwindigkeit der  Aufmerksamkeitsadap- 
tation üben  bei  solchen  geistigen  Tätig- 
keiten nur  einen  ganz  geringen  Einflufs, 
denn  sie  haben  cs  mit  langen  Vorstellungs- 
reihen zu  tun,  in  denen  höchstens  die 
ersten  Glieder  unsere  Aufmerksamkeit  un- 
vorbereitet treffen  und  etwas  Sammlung 
verlangen  können.  Die  nachfolgenden 
Glieder  haben  es  nur  noch  mit  der  er- 
wartenden Aufmerksamkeitseinstellung  zu 
tun,  deren  geringe  Zeitunterschiede,  ver- 
glichen mit  der  langen  Dauer  der  gesamten 
Arbeit,  ganz  irrelevant  sind.  Ebenso  tritt 
hier  die  Gedächtnisdisponiblität  als  Faktor 
zurück,  denn  ihre  Aufgabe  wächst  mit  dem 
zunehmenden  Umfang  des  Auffassungs- 
objekts nur  wenig,  die  der  Synthese  aber 
ganz  gewaltig.  Man  denke  sich,  dafs  nun 
einen  schwierigen  Gedankengang  zu  be- 
wältigen habe,  der  mehrmals  gelesen  werden 
mufs,  um  bewältigt  zu  werden.  Die  ein- 

*)  Preyer,  Seele  des  Kindes.  3.  Aufl.  & 4® 
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zclnen  Worte  werden  schon  beim  ersten 
Lesen  assimiliert  und  hierbei  hängt  aller- 
dings noch  immer  etwas  von  der  Gedächt- 
nisdisponibiiität  ab.  Das  zweite  und  dritte 
Lesen  dagegen  findet  die  Einzelvorstellungen 
schon  fertig  ausgebildet  vor,  oder  wenig- 
stens so  vorbereitet,  dafs  ihre  Assimilation 
keine  Mühe  mehr  kostet,  und  hat  es  des- 
halb nur  noch  mit  ihrer  Synthese  zu  tun. 
Die  Disponibilität  spielt  hier  also  ausschliefs- 
lich  bei  der  Einleitung  der  Arbeit  eine 
Rolle. 

Auf  dem  Plane  bleibt  wesentlich  nur 
der  Hauptfaktor  der  Auffassungsgabe,  der 
Bewufstseinsumfang  zurück  und  neben  ihm 
der  vorstellungleitende  Wille,  als  dessen 
Symptom  wir  jenes  Anstrengungsgefühl 
kennen,  das  sich  nicht  blofs  beim  Auffassen 
flüchtiger  Reize,  sondern  ebenso  sehr  beim 
langsamen,  anhaltenden  rezipierenden  Nach- 
denken einstellt.  Dals  jedoch  für  die 
Fassungskraft  eines  Menschen  bei  weitem 
nicht  soviel  auf  die  Kraft  dieses  Denk- 
willens ankommt,  als  auf  den  Bewufstseins- 
umfang, beweisen  jene  fleifsigen,  eifrigen, 
dem  Unterricht  mit  gespannter  Aufmerk- 
samkeit folgenden  Schüler,  welche  sich 
dennoch  nicht  durch  gute  Auffassungs- 
fähigkeit auszeichnen. 

Nun  leistet  aber  die  Übersicht  manches, 
was  der  Fähigkeit  zu  schneller  Auffassung 
versagt  ist;  sie  vermag  viel  umfangreichere 
und  schwierigere  Vorstellungskomplexe  zu 
bewältigen.  Selbst  der  schnellste  Auffasser 
würde  die  »Kritik  der  reinen  Vernunft«, 
wenn  sie  ihm  zum  erstenmal  vorgelesen 
würde,  nicht  verstehen,  während  er  sich 
bei  langsamem,  durch  Nachdenken  unter- 
brochenen Selbstlesen  vielleicht  sehr  gut  in 
sie  einarbeiten  könnte.  Es  mufs  also  in 
der  Übersicht  irgend  eine  geistige  Kraft 
wirksam  sein,  die  beim  schnellen  Auffassen 
noch  nicht  zur  Geltung  kommt,  eine  Kraft, 
welche  sich  die  unbeschränkte  Dauer  lang- 
samen Auffassens  zu  nutze  macht 

Es  ist  dies  dieselbe  Kraft  (sofern  man 
diese  populärpsychologische  Bezeichnung 
gestattet),  welche  überall  bewirkt,  dafs  an- 
dauernde oder  wiederholte  Vorstellungen 
leichter  ablaufen,  weniger  Bewufstheit  be- 
anspruchen, weniger  Raum  im  Bewufstsein 
einnehmen,  als  ganz  neue.  Bei  längerem 
Verweilen  auf  einem  Eindruck  erweitert 
sich  der  Blickpunkt  des  Bewufstseins  ohne 


Helligkeitsverlust.  |1 1 Bd.  II,  S.  268—269.] 
Nach  genauer  Analyse  eines  Bildes  ver- 
mögen wir  eine  so  umfassende  Gesamt- 
vorstellung von  ihm  zu  bilden,  wie  sie  uns 
vorher  unmöglich  war.  Eine  zuerst  ganz 
unübersehbare  fremdsprachliche  Periode 
wird  glatt  verstanden,  nachdem  wir  ihre 
Teile  einzeln  übersetzt  haben.  Mit  einem 
Begriffe,  dessen  Definition  anfangs  unsern 
Bewufstseinsraum  weit  überschritt,  vermögen 
wir  später  sicher  und  fehlerlos  zu  han- 
tieren, wenn  er  beim  Lesen  nur  flüchtig 
in  uns  auftaucht.  Wir  haben  in  diesem 
Kleinerwerden  der  Vorstellungen  im  Be- 
wußtsein wohl  eine  Wirkung  des  Gedächt- 
nisses, der  einprägenden  Übung  zu  sehen. 

Man  sollte  deshalb  erwarten,  dafs  die 
Einprägungsfähigkeit  des  Gedächtnisses  einen 
neuen  Faktor  darstellt,  von  dem  die  Über- 
sicht, die  Fähigkeit  zur  zeitlich  unbeschränk- 
ten Auffassung  sehr  komplizierter  Vor- 
stellungsmassen abhängig  wäre.  Indessen 
kann  die  Mitwirkung  dieses  Faktors  nur 
gering  sein,  sonst  mütste  die  Gabe  des 
guten  Behaltens  mit  den  höheren  Be- 
gabungen, zu  denen  sicherlich  die  Über- 
sicht gehört,  mehr  solidarisch  sein,  als  sie 
es  tatsächlich  ist  Für  die  Leistungsfähig- 
keit des  Schülers,  der  ja  vorwiegend  rezep- 
tiv zu  arbeiten  hat,  gehört  die  Übersicht 
zu  den  ausschlaggebensten  Begabungen. 
Dagegen  findet  sich  ein  gutes  Gedächtnis 
überraschend  oft  bei  schlechten  Schülern, 
während  sich  die  guten  ebenso  oft  ohne 
ein  solches  behelfen.*) 

Vergleichen  wir  hiernach  die  Gabe 
schnellen,  schlagfertigen  Auffassens  mit  der 
Übersicht,  so  enthält  die  erstere  einige 
Faktoren,  welche  der  letzteren  fehlen, 
während  diese  keine  wesentlichen  neuen 
geistigen  Vorzüge  ins  Spiel  bringt  Man 
darf  daraus  schliefsen,  dafs  der  mit  schneller 
Auffassung  Begabte  sich  auch  durch  Über- 
sicht auszeichnen  wird,  und  dafs  man  durch 
Übung  schneller  Auffassung  auch  die  Über- 
sicht mitübt,  während  die  umgekehrte  Soli- 
darität der  Begabungen,  die  umgekehrte 
Mitübung  nur  teilweise  stattfindet 

4.  Abstraktionsgabe.  Ist  die  Fähigkeit, 
sehr  abstrakte  Gedanken  zu  verstehen,  nur 

*)  Vergl.  Bolton,  The  growth  of  metnory 
in  school  children.  Amer.  Joum.  of  Psych. 

I IV,  S.  362  ff. 
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eine  Spielart  der  allgemeinen  Auffassungs- 
gabe? Beruht  auch  sie  auf  dem  Umfang 
des  Bewufstseins,  der  Befähigung  zu  um- 
fassender Synthese?  Auf  den  ersten  Blick 
scheint  es  nicht  so,  denn  kurze,  aus  wenigen 
Worten  bestehende  abstrakte  Sätze,  welche 
anscheinend  durchaus  keine  besondere  Weite 
des  Bewufstseins  für  ihre  Synthese  bean- 
spruchen, können  sehr  dornenvoll  sein.  In- 
des hier  gilt  es,  tiefer  zu  dringen. 

Als  beseitigt  gelten  kann  heute  die  An- 
sicht, dafs  der  abstrakte  Begriff  eine  ein- 
heitliche Vorstellung  ist,  entstanden  aus  der 
Verschmelzung  vieler  ähnlicher,  konkreter 
Ideen,  deren  gleiche  Züge  sich  verstärkten, 
deren  ungleiche  sich  gegenseitig  auslöschten. 
Solche  verundeutlichten  Bilder  haben  wir 
nur  von  niederen  Begriffen;  wir  haben  sie 
vom  Löwen,  nicht  vom  Tier  überhaupt 
Die  höheren  Begriffe  sind  nicht  Einzel- 
vorstellungen , sondern  Vorstellungskom- 
plexe. Durch  Assoziation  werden  zahl- 
reiche Konkreta  an  eine  Zentralvorstellung, 
nämlich  an  die  des  Wortes  gehängt.  Beim 
Denken  finden  wir  im  Blickpunkte  des  Be- 
wußtseins nur  das  Wort,  aber  die  mit  ihm 
verknüpften  Konkreta  klingen  leise,  der 
Selbstwahrnehmung  unhörbar  mit  an  und 
sorgen  dafür,  dafs  das  Wort  nicht  sinnlos 
bleibt  und  einen  Denkwert  erhält.  Lesen 
wir  einen  abstrakten  Satz  von  6 Worten, 
so  sind  diese  nicht  allein  im  Bewufstsein, 
sie  sind  nur  die  Deputierten,  die  Sprecher 
einer  grofsen,  sie  umgebenden  Vorstellungs- 
menge. Was  Wunder,  dafs  das  Bewufst- 
sein für  sie  zu  eng  werden  kann! 

Besondere  Beachtung  verdienen  die- 
jenigen Begriffe,  welche  die  höchsten  An- 
sprüche an  die  Abstraktionsgabe  stellen: 
die  Beziehungsbegriffe.  Die  Unverständ- 
lichkeit logischer  und  erkenntnistheoretischer 
Auseinandersetzungen,  welche  es  mit  Kate- 
gorien und  Beziehungen  wie  Substanz, 
Inhärcnz,  Kausalität  etc.  zu  tun  haben,  ist 
bekannt.  Eine  kurze  Darlegung  wird  uns 
zeigen,  dafs  in  der  Tat  die  Beziehungs- 
begriffe der  psychischen  Synthese  die 
höchste,  härteste  Aufgabe  stellen  und  zwar 
aus  drei  Gründen. 

1.  Eine  Beziehung  ist  undenkbar  ohne 
Bezogenes.  Man  kann  sich  keine  Gleich- 
heit vorstellen,  ohne  zugleich  an  zwei  Per- 
sonen, Tiere,  Figuren  etc.  zu  denken,  die 
sich  gleich  sind.  Wollen  wir  nun  z.  B. 


den  abstrakten  Begriff  der  Gleichheil 
denken,  so  genügt  es  nicht,  dafs  mit  dem 
Worte  »Gleichheit*  eine  Anzahl  isolierter 
konkreter  Gleichheitsbeziehungen  mit  an- 
klingen,  sondern  die  konkrete  Grundlage 
des  Begriffs  besteht  hier  aus  lauter  minde- 
stens dreigliedrigen  Vorstellungssystemen, 
deren  jedes  sich  zusammensetzt  aus  den 
Ideen  zweier  gleicher  Dinge  und  der  Be- 
ziehung ihrer  Gleichheit  Ein  Beziehungs- 
begriff ist  hiernach  durchschnittlich  eine 
viel  verwickeltere,  gliederreichere  Gesamt- 
vorstellung  als  ein  DingbegTiff. 

2.  Das  Denken  der  Dingbegriffe  wird 
erleichtert  durch  verundeutlichte,  bildliche 
Allgemeinvorstellungen.  Ist  der  Begriff 
auch  zu  hoch,  als  dafs  er  durch  solche 
verundeutlichten  Bilder  selbst  gedacht  wer- 
den könnte,  so  vermögen  sie  doch  als  ver- 
einfachte konkrete  Grundlage  zu  dienen, 
d.  h.  wir  brauchen,  wenn  wir  den  Begriff 
»Tier*  denken  wollen,  nicht  die  Vorstellung 
aller  einzelnen  Tiere  anklingen  zu  lassen, 
sondern  nur  das  verundeutlichte  Bild  des 
Löwen,  Hundes  etc  Verundeutlichte  kon- 
krete Vorstellungen  sind  aber  immer  nur 
möglich,  wo  Ähnliches  zusammengefaist 
wird.  Von  den  konkreten  Begleitvorstel- 
lungen der  Beziehungsbegriffe  dagegen  sind 
nur  die  konkreten  Beziehungen  selbst  ein- 
ander ähnlich,  nicht  aber  die  Fülle  des  Be- 
zogenen, das  sich  aus  den  denkbar  hetero- 
gensten Elementen  zusammensetzen  kann 
Was  kann  z.  B.  nicht  alles  einander  gleich 
sein?  Tiere,  Steine,  Begriffe,  Gefühle, 
Zahlen  etc.  Diese  Menge  des  Bezogenen, 
welche  die  konkreten  Beziehungsvorstel- 
lungen mit  sich  schleppen,  spottet  zumeist 
der  Vereinfachung  durch  verundeutlichte 
Allgemeinvorstellungen.  Auch  aus  diesem 
Grunde  ist  der  Beziehungsbegriff  durch- 
schnittlich ein  umfangreicherer  Komplex  ah 
der  Dingbegriff.  Manche  Beziehungen, 
welche  sich  nur  auf  eine  bestimmte,  ziem- 
lich gleichartige  Gattung  von  Vorstellungen 
anwenden  lassen  (z.  B.  die  räumlichen 
Gröfsenverhältnisse  nur  auf  Körper,  die 
Verwandtschaftsbeziehungen  nur  auf  Per- 
sonen) und  deshalb  doch  verundeutlichte 
Bilder  zulassen,  sind  aus  diesem  Grunde 
verhältnismäfsig  leicht. 

3.  Der  Inhalt  eines  Dingbegriffe,  z-  B- 
des  Begriffs  »Rose*  besteht  aus  einer  An- 
zahl von  Merkmalen,  welche  sämtlich  durch 
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dieselbe  Beziehung  des  raumzeitlichen  Zu- 
sammenseins oder  der  Inhärenz  miteinander 
verknüpft  sind.  Daher  besteht  die  Defini-  ! 
tion  eines  solchen  Begriffes  aus  einer 
Schilderung,  einer  blofsen  Aufzählung  von 
Merkmalen,  also  aus  einer  Vorstellungs- 
masse von  ziemlich  regelmäfsiger  Struktur. 
Alles  Regelmäfsige  aber  findet  relativ  leicht 
im  Bewufstsein  Raum  — eine  Tatsache, 
die  hier  als  Erfahrung  hingenommen  wer- 
den mufs,  da  eine  Begründung  zu  weit 
führen  würde.  Dagegen  besteht  ein  zu- 
sammengesetzter Beziehungsbegriff  aus 
einem  Geflecht  von  Beziehungen,  welche 
die  bezogenen  Vorstellungen  in  der  mannig- 
fachsten, unregelmäfsigsten  Weise  mitein- 
ander verbinden.  Den  Begriff  »Logarith- 
mus' z.  B.  kann  man  nicht  definieren,  in- 
dem man  die  Vorstellungen  Zahl,  Exponent, 
Basis,  Potenzierung  etc.  einfach  aneinander 
reiht,  wie  die  Merkmale  eines  Dingbegriffs, 
sondern  die  Definition  lautet:  -Der  Loga- 
rithmus einer  Zahl  a ist  derjenige  Exponent, 
mit  welchem  potenziert  eine  andere  feste 
Zahl,  die  Basis,  a ergibt.-  Was  diesen 
Satz  so  schwer  verständlich  macht,  ist  vor- 
nehmlich die  Vielgestaltigkeit  und  Unregel- 
mäßigkeit seiner  Verknüpfungen,  welche 
der  Synthese  eine  erhöhte  Aufgabe  stellt 
Auf  der  Synthesefähigkeit  beruht  also 
wesentlich  auch  die  Abstraktionsgabe,  d.  h. 
auf  dem  Bewufstseinsumfang  und  der  Kraft 
des  vorstellungleitenden  Willens,  der  die 
Gedanken  gewaltsam  in  das  Bewufstsein 
hineinprefst.  Doch  sind  die  Vorbedingungen 
der  Abstraktionsgabe  hiermit  nicht  ganz  er- 
schöpft. Es  gehört  zu  ihr  auch  die  Fähig- 
keit, mit  schwachbewufsten,  leise  anklingen- 
den Vorstellungen  zu  operieren,  welche 
bekanntlich  dem  an  lebhaftes,  anschauliches, 
farbenreiches  Vorstellen  Gewöhnten  meist 
versagt  ist  Dieser  neue  Faktor  der  Ab- 
straktionsgabe macht  cs  wahrscheinlich,  dafs 
sie  mit  der  Übersicht  und  der  Gabe 
schnellen  Auffassens  nicht  völlig  solidarisch 
ist,  obgleich  sie  in  der  Hauptsache  mit 
ihnen  auf  demselben  Grunde  ruht 

5.  Pädagogische  Folgerungen.  Wir 
konstatierten  oben  die  Überlegenheit  des 
höheren  Unterrichts  über  den  elementaren 
in  der  Übung  der  Auffassungsgabe.  Das 
wichtigste  Fach,  welches  beide  scheidet,  ist 
der  fremdsprachliche  Unterricht,  und  so 
liegt  es  nahe,  gerade  ihn  für  die  Aus- 


bildung der  Fassungskraft  verantwortlich 
zu  machen.  In  der  Tat  wird  man  finden, 
wenn  man  die  Literatur  über  den  formalen 
Bildungswert  der  fremden  Sprachen  unter 
diesem  Gesichtspunkt  durchmustert,  dafs 
neben  der  Aufmerksamkeit  und  Sorgfalt 
beständig  die  Auffassungsgabe  und  über- 
haupt die  leichte  Vorstellungsausbildung 
(welche  sich  ja  nicht  blofs  beim  Lesen, 
sondern  auch  beim  Sprechen,  nicht  blofs 
beim  Auffassen  und  Rezipieren,  sondern 
auch  beim  Produzieren  von  Gedanken  be- 
währen kann),  als  diejenige  Begabung  her- 
vorgehoben wird,  welche  zumeist  den  bil- 
denden Einfluß  des  Sprachunterrichte  er- 
fährt. Freilich  wird  das  nicht  immer  aus- 
drücklich gesagt  meist  wird  vielmehr  von 
der  »logisch«  bildenden  Kraft  des  Sprach- 
unterrichts geredet.  Doch  hier  ist  zu  be- 
denken, dafs  in  der  Diskussion  über  formale 
Bildung  bisher  weniger  Psychologen  als 
Philologen  zum  Worte  gekommen  sind, 
welche  letztere  weder  über  eine  strikte 
Terminologie  noch  über  exakte  Begriffe 
auf  psychologischem  Gebiet  verfügten. 
Sieht  man  näher  zu,  so  besteht  der  formal- 
bildende Wert  des  Sprachunterrichts  nach 
ihnen  weniger  in  der  Entwicklung  der 
eigentlichen  logischen  Begabung,  d.  h.  in 
der  Fähigkeit,  lückenlos,  folgerichtig  und 
mit  scharfer  Unterscheidung  zu  denken, 
als  in  dem  Vermögen,  abstrakte,  kompli- 
zierte oder  flüchtige  Vorstellungen  rasch 
und  gewandt  aufzufassen  oder  selbsttätig 
zur  Reife  zu  bringen.  Die  Antithese  Bern- 
hardte, dafs  die  Mathematik  die  Stärke  des 
Geistes,  die  Sprache  seine  Geschicklichkeit 
bilden,  dürfte  den  noch  heute  gültigen 
Standpunkt  treffend  bezeichnen.  Unter  der 
»Geschicklichkeit  des  Geistes«  aber  mufs 
man  wohl  in  erster  Linie  die  leichte  Vor- 
stellungsausbildung verstehen. 

Der  geschilderte  Standpunkt  kann  im 
allgemeinen  als  richtig  anerkannt  werden. 
Tatsächlich  leistet  der  Sprachunterricht  der 
Fassungskraft  in  ihren  drei  von  uns  be- 
handelten Hauptformen  wesentliche  Dienste. 
Die  Grammatik  und  namentlich  ihre  prak- 
tische Anwendung  ist  eine  zweckent- 
sprechende Übung  der  Abstraktionsgabe, 
das  Präparieren  schwieriger  und  langer 
Perioden  eine  starke  Betätigung  der  Über- 
sicht. Diesen  Vorteil  bieten  die  alten 
Sprachen  in  höherem  Mafse  als  die  moder- 
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nen;  sie  besitzen  mehr  Formen,  begriffs- 
reichere Regeln,  verwickeltere  Satzbildung, 
lassen  den  Geist  des  Schülers  mit  einem 
abstrakteren  und  komplizierteren  Stoffe 
ringen  als  die  einfacher  gebauten  modernen 
Sprachen.  Dieser  Punkt  war  es,  auf  den 
die  Pädagogik  des  19.  Jahrhunderts  fort 
und  fort  ihr  Augenmerk  richtete.  Allein 
hier  erhebt  sich  die  Frage,  ob  dieser 
Bildungswert  des  Sprachunterrichts,  die  Be- 
fähigung zur  langsamen  Bewältigung  sehr 
schwieriger  und  gliederreicher  Gedanken- 
massen, ein  spezifischer  ist,  d.  h.  ob  er 
nicht  von  anderen  Fächern  ebensogut 
geleistet  werden  kann,  so  dafs  eine  rein 
muttersprachliche  Schule  recht  wohl  die 
gleiche  Bildungswirkung  auszuüben  ver- 
möchte. Wenn  ein  Schüler  geometrische 
Beweise  zu  verstehen  oder  den  Ansatz  zu 
einer  arithmetischen  Rechnung  aufzustellen 
hat,  wenn  er  bei  der  Lektüre  von  Lessings 
und  Schillers  ästhetischen  Schriften  philo- 
sophische Gedankensysteme  bewältigt,  so 
hat  er  es  hier  gleichfalls  mit  abstrakten 
und  sehr  komplizierten  Vorstellungsmassen 
zu  tun,  und  überdies  bieten  diese  Bildungs- 
mittel noch  den  Vorteil,  das  Interesse  der 
meisten  Schüler  in  höherem  Mafse  zu  be- 
friedigen als  die  von  fast  allen  gehafste 
Grammatik. 

Anders  liegt  das  Verhältnis  des  fremd- 
sprachlichen Unterrichts  zur  Entwicklung 
schneller  und  gewandter  Auffassung;  hier 
ist  der  Bildungswert  des  Sprachenlemens 
ein  spezifischer,  durch  kein  anderes  Fach 
ersetzbarer.  Allerdings  bietet  hier  und  da 
auch  der  nichtsprachliche  Unterricht  Ge- 
legenheit zu  schneller  Auffassung  und  über- 
haupt zur  raschen  Abwicklung  und  Aus- 
bildung von  Vorstellungen.  Man  denke 
z.  B.  an  das  Kopfrechnen.  Schon  die  Form 
des  mündlichen  Unterrichts  an  sich  nötigt 
den  Schüler,  verwickelte  Fragen  sofort  zu 
verstehen  und  zu  beantworten.  Daher  die 
Neigung  zur  Verwirrung,  an  der  manche 
schwerfällige,  aber  sonst  nicht  unbegabte 
Schüler  im  mündlichen  Unterricht  leiden. 
Aber  diese  Gelegenheiten  zur  schnellen 
Auffassung  bieten  doch  eine  sehr  geringe 
Übungsmasse  Das  Kopfrechnen  beschäftigt 
den  Schüler  verhältnismäfsig  nur  kurze  Zeit, 
die  Fragen  des  Lehrers  sind  nicht  immer 
kompliziert  und  richten  sich  meist  nur  an 
Einen  in  der  Klasse  Die  Mathematik,  das 


treffliche  Übungsmittel  der  Abstraktionsgabe 
und  Übersicht,  versagt  bei  der  schnelle) 
Auffassung.  Ihre  Gedanken  sind  viel  zu 
I schwer  und  wuchtig,  um  schnell  bewältigt 
; zu  werden  und  ein  so  rasches  Unterrichts- 
tempo  zu  erlauben,  dafs  den  beiden  spezi- 
fischen Faktoren  des  schnellen  Auffasses, 
der  Adaptationsgeschwindigkeit  der  Aufmerk- 
samkeit und  der  Gedächtnisdisponibililät, 
dabei  schwierige  Aufgaben  erwachsen  könn- 
ten. Der  pädagogisch  verfahrende  Mathe- 
matiklehrer mufs  absichtlich  so  ruhig  voran- 
schreiten, dafs  auch  der  langsame  Denke 
leicht  zu  folgen  vermag,  denn  sonst  litte 
: die  Klarheit  und  Exaktheit  des  Denkers, 
zu  deren  Entwicklung  der  Mathematik- 
Unterricht  eigentlich  da  ist,  und  es  ent- 
ständen Verständnislücken,  die  sich  gerade 
auf  diesem  Gebiete  am  empfindlichsten 
rächen.  Demgegenüber  bietet  der  Sprach- 
unterricht beständig  Anlafs  zu  schnellem 
Auffassen  und  Vorstellungsausbilden,  be- 
sonders wenn  es  gilt,  den  in  der  fremden 
Sprache  redenden  Lehrer  zu  verstehen,  oder 
wenn  ein  Extemporale  geschrieben  wird. 
An  diesen  Übungen  beteiligt  sich  zugleich 
die  ganze  Klasse.  Daneben  kommen  in 
Betracht  die  eigenen  fremdsprachlichen 
Redeversuche  des  Schülers,  das  extempo- 
rierende Übersetzen,  die  Konjugations- 
übungen, bei  denen  eine  Fülle  gramma- 
tischer Kategorien  wie  Person,  Numerus, 
Modus,  Tempus  und  Konjugationsart,  das 
mündliche  Übersetzen,  bei  dem  oft  an  der- 
selben Stelle  eine  Mehrheit  sich  kreuzender 
Regeln  rasch  übersehen  werden  mufs  Es 
läfst  sich  verstehen,  dafs  die  Fremdsprachen 
durch  diese  Art  der  Übung  eine  formale 
Bildungswirkung  ausüben,  deren  Fehlen 
bei  den  Schülern  einer  nur  muttersprach- 
liehen  Schule  eine  erkennbare  Lücke  bildet 
Die  Auffassungs-  und  Dcnkschnelligkeit  « 
wohl  der  einzige  Punkt,  an  dem  der  sonst 
stark  überschätzte  unersetzliche  Einflufs  des 
Sprachunterrichts  auf  die  formale  Bildung 
wirklich  stattfindet. 

Auf  diesem  ausschlaggebenden  Gebiet 
nun  ist  der  neusprachliche  Unterricht  dem 
j lateinischen  und  griechischen  weit  über- 
legen. Wir  sahen  bereits  bei  der  Betrach- 
tung der  Mathematik,  dafs  ein  Hantieren 
mit  allzu  schweren  und  verwickelten  Vor- 
stellungsmassen eine  Übung  im  schnellen 
Denken  ausschliefst  So  hat  denn  im  alf- 
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sprachlichen  Unterricht  das  extemporierende 
Lesen  und  Übersetzen,  ein  treffliches  Bil- 
dungsmittel rascher  Auffassung,  in  unserer 
Zeit  nie  mehr  recht  gedeihen  wollen,  und 
das  Extemporale,  welches  den  Schüler 
nötigt,  in  einer  gegebenen  kurzen  Zeit 
lateinische  Sätze  zu  bilden,  stöfst  auf 
schwere  pädagogische  Bedenken,  denn  allzu 
scharf  macht  schartig.  Doch  hierzu  kommt 
noch  ein  Anderes,  Wichtigeres.  Das  obige 
vergleichende  Urteil  über  den  formalen 
Bildungswert  des  alt-  und  neusprachlichen 
Unterrichts  rechnete  noch  mit  der  alten, 
nur  auf  Lesen  und  Schreiben  gerichteten 
Methode.  Inzwischen  ist  in  den  modernen 
Sprachen  das  mündliche  Verfahren  auf- 
gekommen, die  Schüler  hören  und  sprechen 
im  Unterricht  französisch  und  englisch 
und  haben  dadurch  ein  Bildungsmittel  der 
schnellen  Auffassung  gewonnen,  dem  der 
altsprachliche  Unterricht  nichts  Gleich- 
wertiges an  die  Seite  zu  setzen  hat.  Die 
ganze  Beurteilung  über  den  formal  bilden- 
den Wert  beider  Fächer  ist  hierdurch  völlig 
verschoben  worden.  Deutlich  erkannt  und 
ausgesprochen  wurde  diese  Tatsache  nament- 
lich von  Schulze,  dem  Direktor  des  fran- 
zösischen Gymnasiums  zu  Berlin  (Verhand- 
lungen der  Dezemberkonferenz  S.  323). 
Freilich  nimmt  er  an,  dafs  der  altsprach- 
liche Unterricht  durch  seine  »auf  die  Aus- 
bildung des  logischen  Vermögens  gerichtete 
Kraft«  den  Mangel  wettmache,  eine  Ansicht, 
die  sich  nicht  leicht  beweisen  lassen  wird. 

Was  uns  also  der  altsprachliche  Unter- 
richt als  seinen  wichtigsten  formalen  Bil- 
dungswert zu  geben  vermag,  die  Übung 
der  Übersicht  und  Abstraktionsgabe,  das 
leisten  Mathematik  und  Philosophie  besser. 
Was  uns  dagegen  der  neusprachliche  Unter- 
richt gibt,  die  Übung  der  schnellen  Auf- 
fassung, der  geistigen  Gewandtheit,  ist  un- 
ersetzlich. Die  charakteristische  geistige 
Schwerfälligkeit  des  Ungebildeten,  die  Lang- 
samkeit, mit  der  er  zu  begreifen  und  Aus- 
einandersetzungen zu  folgen  vermag,  wird 
verständlich  durch  das  Fehlen  des  fremd- 
sprachlichen Unterrichts  im  Lehrplan  der 
Volksschule.  Den  Anspruch  der  Öberreal- 
schule  dagegen,  eine  dem  Gymnasium 
innerlich  gleichberechtigte  Schule  zu  sein, 
der  kein  wesentliches  Element  formaler  Bil- 
dung fehlt  kann  die  Psychologie  williger 
unterschreiben,  als  es  der  Staat  getan  hat 
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Faulheit  (Arbeitsscheu) 

Angesichts  der  herrschenden  Begriffs- 
verwirrung macht  sich  zunächst  eine  ge- 
naue Unterscheidung  von  träge  und  faul 
nötig.  Beide  stehen  in  Beziehung  zu  dem 
Begriffe  der  Bewegung  und  der  Tätigkeit 
Der  Träge  ist  langsam,  wenn  er  sich  bewegt, 
und  umständlich  zögernd,  wenn  er  etwas 
tut;  dem  Faulen  hingegen  sind  Bewegung 
und  Tätigkeit  überhaupt  zuwider.  Trägheit 
ind.  50 
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bildet  den  Gegensatz  zu  Geschwindigkeit, 
Faulheit  den  zu  Beweglichkeit  und  Arbeits- 
lust. Der  Faule  ist  immer  träge,  der  Träge 
aber  braucht  durchaus  nicht  faul  zu  sein, 
sonst  wären  ja  alle  Phlegmatiker,  alle  Schwer- 
fälligen und  Plumpen  auch  Faulenzer.  Der 
Träge  regt  seine  Kräfte  nach  Mafsgabe 
seines  Könnens,  der  Faule  »verliegt  sich«, 
will  geflissentlich  nichts  tun  und  vergeudet 
seine  Kräfte  im  Nichtstun.  Dem  Trägen 
läfst  sich  beim  besten  Willen  keine  böse 
Absicht  unterschieben,  erhandelt  »nach  dem 
Gesetz,  nach  dem  er  angetreten«  (Goethe), 
in  dem  Tempo,  das  seiner  Organisation 
entspricht.  Trägheit  und  Faulheit  sind  nicht 
graduell  verschieden,  wie  Andreae  (Versuch 
über  die  Faulheit,  Päd.  Magaz,  Heft  76) 
meint,  sondern  virtuell,  nach  ihrem  innersten 
Wesen.  Dies  hatte  schon  Dr.  W.  E.  Weber 
erkannt,  als  er  1843  in  Magers  Päd.  Revue 
7.  Bd.  schrieb:  »Träge  (aeger)  deutet  auf 
einen  fehlerhaften  Organismus,  auf  ein 
Stocken  in  den  Bewegungskräften,  ist  also 
instinktmäfsig;  faul  (ignarus)  bezeichnet 
mehr  das  behagliche  Nachgeben  gegen  die 
fleischlich  angeborene,  am  reinsten  im  Tiere 
zum  Vorscheine  kommende  vis  inertiae,  ist 
weder  ohne  Vorsatz,  noch  ohne  List,  Schlau- 
heit und  Berechnung  . . . Der  Träge  hat 
noch  point  d’honneur,  dem  Faulen  ist  es 
gleichgültig,  wie  ihm  die  Arbeit  gerät« 
Auf  die  Faulheit  blofs  trifft  zu,  was  An- 
dreae zugleich  auf  die  Trägheit  mitbezieht, 
die  er  lediglich  als  einen  geringeren  Grad 
der  Faulheit  anzusehen  scheint,  nämlich, 
dafs  sie  »eine  Art  von  Willenskrankheit 
ist,  die  sich  als  habituelle  Schwäche  und 
Abneigung  beschreiben  läfst,  sich  im  Denken 
und  Bewegen  irgend  einen  Zwang  anzu- 
tun.« Als  Eideshelfer  für  die  Richtigkeit 
dieser  Auffassung  sei  Kant  aufgeführt,  der 
(G.  W.  X,  306)  erklärt:  »Der  Hang  zur 
Ruhe  ohne  vorhergehende  Arbeit  ist  Faul- 
heit.« Dementsprechend  redet  der  Sprach- 
gebrauch wohl  von  Faulwitz,  aber  nicht 
von  Trägwitz,  von  Faulpelz,  nicht  aber  von 
Trägpelz  u.  dergl.  m.  Wie  es  einen  Schein- 
fleifs  gibt,  der  sich  in  vielgeschäftigem 
Müfsiggang  kundgibt  und  beim  Flattersinn 
(s.  d.)  beobachtet  wird,  so  gibt  es  auch 
eine  Scheinfaulheit,  deren  Eigenart  zuerst 
der  Hegelianer  Karl  Rosenkranz  (Pädagogik 
als  System  1848  S.  92/93)  scharf  umgrenzt 
hat.  Rosenkranz  versteht  darunter  »das 
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Nachlassen  der  gewohnten  Tätigkeit  auf 
einem  Gebiete,  weil  man  auf  einem  anderen 
desto  tätiger  ist;  der  Geist,  von  lebhaftem 
Interesse  für  einen  Gegenstand  ergriffen, 
vertieft  sich  in  denselben  und  vermag  aus 
diesem  objektiven  Grunde  einem  andern, 
für  welchen  von  ihm  die  Aufmerksamkeit 
beansprucht  wird,  nicht  ebenso  hinzugeben.« 
(Vergl.  auch  G.  Siegert,  Die  Periodizität  in 
der  Entwicklung  der  Kindesnatur.)  — Die 
Faulheit  bekämpfen,  heifst  nichts  anderes 
als  1.  die  Erkenntnis  von  der  Notwendig- 
keit, dafs  ein  Mensch  ehrlich  arbeite,  wach- 
zurufen, 2.  den  Willen  zur  Arbeit  begründen 
und  entwickeln,  3.  durch  Gewöhnung  und 
Beispiel  die  Scheu  vor  der  Arbeit  in  Lust 
zur  Arbeit  umzuwandeln,  und  4.  bei  »in- 
veterierter«  Faulheit  auf  pathologischer 
Grundlage  diese  erzieherischen  Mafsnahmen 
durch  ärztliche  Mittel  zu  verstärken.  Ob 
bei  Punkt  4 hypnotische  Beeinflussung  an- 
zuwenden ist,  bleibt  dem  Ermessen  des 
Arztes  anheimgestellt. 

Leipzig.  Oustav  Sieger! 

Fechtunterricht 

s.  Turnen 
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Fehler  der  Jugend 

1.  Die  Doppelsinnigkeit  der  pädagogischen 
Fehlerbezeichnung.  2.  Die  Fehler  der  Jugend 
als  Gegenstand  der  pädagogischen  Pathologie. 

t.  Die  Doppelsinnigkeit  der  päda- 
gogischen Fehlerbezeichnung.  Die  päda- 
gogische Sprache  weist  einen  Reichtum  an 
Benennungen  von  Fehlem  der  Jugend  auf. 
der,  wie  Strümpell  festgestellt  hat,  die  medi- 
zinischen Bezeichnungen  der  Kinderkrank- 
heiten um  das  Dreifache  übertrifft  Aber 
diese  pädagogische  Terminologie  ist  nicht 
wie  die  medizinische,  eindeutig  im  Ge- 
brauch, sondern  doppelsinnig,  sofern  sie 
sich  keineswegs  immer  und  zunächst  auf 
Regelwidrigkeiten  im  Leben  der  Kinder  be- 
zieht, sondern  sehr  oft  in  erster  Linie  aui 
den  natürlichen  Widerstreit  der  Kindheit 
als  solche  mit  den  idealen  Musterbildern 
| der  Erziehung. 
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Hieraus  entspringt  für  eine  wissenschaft- 
liche pädagogische  Untersuchung  der  Kin- 
derfehler die  Notwendigkeit,  die  Beziehung 
der  gebräuchlichen  Fehlerbezeichnungen  auf 
wirkliche  Fehlerhaftigkeiten  der  Kinder  von 
derjenigen  zu  trennen,  die  sich  auf  die 
natürliche  kindliche  Unreife  erstreckt. 

Das  Kind  greift  nicht  sogleich  jedes 
Ding  richtig  an,  hält  es  nicht  gleich  richtig 
fest,  spricht  nicht  gleich  richtig,  unter- 
scheidet nicht  gleich  deutlich  und  klar  die 
eine  Sache  von  einer  anderen,  schätzt  nicht 
gleich  die  Werte  der  Dinge  richtig  ein  u.  s.  f. 
Wenn  es  im  Bezug  auf  diese  Grundtat- 
sache der  Entwicklung  seiner  geistigen 
Ausbildung  aus  höchst  ungleichwertigen 
Ansätzen  und  Durchgangsstadien  unge- 
schickt, dumm,  unartig  oder  dergleichen 
genannt  wird,  so  liegt  in  solcher  Charak- 
terisierung des  Kindes  nichts  weiter  als  der 
Hinweis  auf  eine  bestimmte  Erziehungs- 
bedürftigkeit desselben,  woraus  die  päda- 
gogische Tätigkeit  für  sich  den  Antrieb 
entnimmt,  das  Kind  geschickter,  verstän- 
diger, gesitteter  zu  machen.  Soll  dieses 
Unternehmen  kein  Werk  des  blinden  Zu- 
falls oder  des  blofsen  Drills  sein,  sondern 
soll  es  kunstgerecht  ausgeführt  werden,  so 
setzt  cs  eine  Einsicht  in  alle  die  Vorgänge 
voraus,  die  das  Kind  nach  den  allgemein- 
gültigen psychischen  Entwicklungsgesetzen 
Stufe  für  Stufe  zu  durchlaufen  hat,  bis  es 
die  gewünschte  Geschicklichkeit,  Verständig- 
keit, Gesittung  etc.  erreicht  hat.  Der  In- 
begriff dieser  Vorgänge  und  Zustände  ist 
die  natürliche  Bildsamkeit  des  Kindes,  deren 
Wesen,  Bedingungen,  Gesetze  und  Wir- 
kungen Fragen  kinderpsychologischer  For- 
schungen der  Pädagogik  darstellen  (vergl. 
die  einschlägigen  Artikel  über  Altersstufen, 
Bildsamkeit  und  Kinderpsychologie). 

Etwas  anderes  ist  es,  wenn  das  Kind 
unfähig  ist,  mit  den  Dingen  richtig  um- 
gehen zu  lernen,  die  Worte  richtig  aus- 
sprechen zu  können,  die  Unterschiede  der 
Sachen  klar  und  deutlich  zu  erkennen,  eine 
Bewertung  der  Dinge  vorzunehmen  etc. 
Solche  Tatsachen  haben  mit  der  idealen 
Normalität  des  natürlichen  Verlaufes  der 
geistigen  Ausbildung  und  ihrer  Vorstufen 
nichts  zu  tun.  Nennt  man  im  Bezug  auf 
sie  das  Kind  ungeschickt,  dumm,  unartig  etc., 
so  handelt  es  sich  um  Defekte  oder  Hem- 
mungen seiner  Bildsamkeit.  Diese  und 


ihre  Wirkungen  bilden  den  Gegenstand 
der  pädagogischen  Pathologie. 

2.  Die  Fehler  der  Jugend  als  Gegen- 
stand der  pädagogischen  Pathologie. 

Streng  genommen  sollte  die  wissenschaft- 
liche Pädagogik  von  Fehlern  der  Kinder 
nur  im  Sinne  von  Regelwidrigkeiten  der 
Bildsamkeit  und  den  davon  abhängigen 
Bildungsmängeln  sprechen.  Allein  die  Be- 
deutung der  Zielvorstellungen  spielt  in  der 
Praxis  des  pädagogischen  Verkehres  eine 
solche  Rolle,  dafs  die  Handhabung  ihres 
Malsstabes  unausgesetzt  Distanzen  zwischen 
Ideal  und  Wirklichkeit  feststellt  und  zu 
ihrer  Fixierung  die  Fehlemamen  in  An- 
spruch nimmt  Die  Tendenz  dieser  Be- 
zeichnung drückt  sich  am  deutlichsten  in 
denjenigen  Fällen  aus,  wo  sie  einfach  das 
Ziel  negiert.  Das  Noch-nicht-gehorsam-sein, 
Noch  - nicht-aufmerksam  - sein , Noch  - nicht- 
Ordnung-halten  des  Kindes  z.  B.  heifst  dann 
schlechthin  Ungehorsam,  Unaufmerksam- 
1 keit,  Unordnung  etc.  Je  weniger  demnach 
die  pädagogische  Sprache  die  Doppelsinnig- 
keit der  Fehlerbezcichnung  vermeiden  kann, 
desto  sorgfältiger  hat  die  Pädagogik  als 
Wissenschaft  und  als  Praxis  die  verschiedene 
reale  Bedeutung  der  Fehlerprädikate  aus- 
einander zu  halten,  damit  nicht  das  Kind 
Gefahr  läuft,  dafs  ihm  seine  Kindheit  selbst 
zum  Fehler  angerechnet  wird,  von  dem  es 
’ die  Erziehung  zu  »heilen«  habe. 

Der  älteren  Pädagogik  ist  die  Not- 
wendigkeit dieser  Unterscheidung  nicht  ge- 
nügend zum  Bewufstsein  gekommen,  weil 
die  überwiegenden  theologisierenden  Systeme 
das  Kind  unter  den  Mafsstab  der  dogma- 
tischen Zielformeln  stellten  und  die  diesen 
widerstreitenden  Eigenschaften  desselben  als 
die  Folgeerscheinungen  des  angeborenen 
Grundfehlers  der  Erbsünde  auffafsten.  Dar- 
nach ist  allerdings  die  Fehlerhaftigkeit  der 
Kindesnatur  das  Objekt  der  Erziehung  und 
die  Korrektur  oder  Heilung  derselben  ihr 
Zweck.  Zur  Abscheidung  besonderer  päda- 
gogisch-pathologischer Zustände  liegt  folg- 
lich kein  Grund  vor. 

Die  philanthropische,  die  pestalozzische 
und  die  philosophische  Pädagogik  der 
neueren  Zeit  haben  das  Verdienst,  dafs  für 
die  pädagogische  Beurteilung  des  Kindes 
die  wirkliche  Natur  der  Tatsachen,  mit 
welchen  es  die  verhütende  und  korrigie- 
rende Erziehung  zu  tun  hat,  maßgebender 
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geworden  ist.  Die  nächste  Folge  war,  dafs 
die  Quellen  der  Kinderfehler  außerhalb  des 
Kindes,  in  seiner  sozialen,  namentlich  auch 
in  seiner  pädagogischen  Situation  aufgesucht 
wurden  und  dafs  in  erfolgreicher  Bekämp- 
fung derselben  eine  bedeutende  fortschritt- 
liche pädagogische  Reformarbeit  den  pro- 
phylaktischen, hygienischen  Charakter  einer 
»naturgemäfsen«  Erziehung  mehr  und  mehr 
ausbildete.  Damit  war  nun  zwar  die  Natur 
des  Kindes  an  sich  der  pathologischen 
Charakterisierung  entrückt,  aber  die  Fehler 
der  Jugend  wurden  schlechthin  zu  Fehlem 
der  Gesellschaft,  der  Familie,  der  Schule, 
der  Erzieher,  und  die  psychologische  Frage 
nach  ihrer  Natur  und  Eigenart  trat  nicht 
minder  wie  bei  der  theologisierenden  Päda- 
gogik mehr  und  mehr  in  den  Hintergrund. 
Von  Schwarz  als  besondere  Doktrin  ge- 
fordert, wuchs  somit  die  pädagogische 
Pathologie  doch  nur  als  kümmerlicher 
Zweig  am  Baume  der  neueren  pädagogi- 
schen Wissenschaft  hervor,  weil  das  Be- 
wufstsein  nicht  genügend  klar  zum  Durch- 
bruch kam,  dafs  die  Verhütung  und  die 
Heilung  von  Fehlern  der  Kinder  nicht  zu- 
nächst auf  den  Lehrsätzen  eines  Systems 
der  Pädagogik  fufscn  kann,  sondern  auf 
sicheren  wissenschaftlichen  Aufschlüssen 
über  die  in  der  pädagogischen  Erfahrung 
als  Tatsachen  gegebenen  Regelwidrigkeiten. 
Erst  wenn  eine  diese  Wirklichkeit  der 
Fehler  erfassende  Forschung  im  stände  ist, 
sie  bis  in  ihren  Sitz  zu  verfolgen  und  die 
bei  ihrer  Entstehung  wirksamen  inneren 
und  äufseren  Veranlassungen  und  Ursachen 
blofszulegen,  kamt  die  pädagogische  Arbeit 
wissen,  welche  sozialen  Faktoren  oder 
welche  ihrer  pathologischen  Wirkungen  sie 
zu  bekämpfen  und  gegen  welche  spontan 
im  Innern  des  Kindes  auftauchenden  be- 
denklichen Regungen  sie  sie  abzuwägen  hat. 

Diese  rationelle  Inangriffnahme  der  Er- 
forschung des  Pädagogisch  - Pathologischen 
im  Leben  des  Kindes  im  Gegensatz 
zum  Pädagogisch  - Normalen  ist  eine  Tat 
der  neuesten  Pädagogik;  sie  steht  daher 
noch  durchaus  erst  in  den  ersten  Stadien 
ihrer  Entwicklung.  Den  ersten  Versuch 
einer  wissenschaftlichen  Grundlegung  der 
pädagogischen  Pathologie  veröffentlichte 
Ludwig  Strümpell  im  Jahre  1 890.  Seitdem 
ist  noch  keine  weitere  systematische  und 
prinzipielle  Behandlung  des  Gegenstandes 


erfolgt,  die  Arbeit  erstreckt  sich  hauptsäch- 
lich auf  die  Behandlung  von  Einzelfragtn. 
(Vergl.  den  Artikel  über  »Pädagogische 
Pathologie«.) 

Leipzig.  Alfred  Spitzner 


Feigheit 

Feig  gehört  zur  Begriffsreihe  schüchtern, 
furchtsam,  verzagt,  mutlos  (s.  d.);  allen  ist 
das  Gefühl  persönlicher  Geringwertigkeit 
gegenüber  irgend  einer  Gefahr,  irgend  einem 
Hindernisse,  gleichviel  ob  wirklicher  oder 
eingebildeter  Art,  eigen.  Während  jedoch 
Furchtsamkeit  den  Gegensatz  zur  Kühnheit 
bildet,  ist  Feigheit  dem  Mute  und  der 
Tapferkeit  entgegengesetzt  Den  Mutigen 
beflügelt  das  Ehrgefühl,  den  Feigen  vermag 
auch  die  Schande  nicht  zur  männlichen 
Tat  anzuspomen;  in  ihm  steht  das  Be- 
wufstsein  des  eigenen  Wertes  auf  dem 
Nullpunkte.  Weibische  Scheu  vor  Schmerz 
und  Gefahr  lähmt  seinen  Arm,  selbstische 
Verweichlichung  verzehrt  seine  Tatkraft 
Trägheit  schwächt  den  Willen  zur  Ent- 
schliefsung.  Nie  vermag  der  Feigling  in 
sich  die  sittlich  freie  Persönlichkeit  zu 
schaffen,  so  sehr  und  so  oft  er  auch  be- 
, müht  ist,  dieselbe  durch  List,  Heuchelei 
und  Grofssprecherei  ä la  Falstaff  den  Mangel 
an  Mut  zu  verdecken.  Selten  weifs  der 
Feige,  wie  feig  er  ist,  und  Nietzsche  (1,  86) 
hat  recht,  wenn  er  spricht:  -Der  Feige  sagt 
innerlich  immer  nein,  mit  den  Lippen  aber 
ja.«  Dieses  Mifstrauen  in  die  eigene  Kraft 
diese  verächtliche  Schwäche,  die  schwach 
ist  bis  zur  Selbstverachtung,  beruht  zuweilen 
auf  einem  Erkenntnisfehler  und  kann  durch 
dessen  Beseitigung  geheilt  und  durch  das 
Bewufstsein  der  eigenen  Kraft  ersetzt,  ja, 
bis  zur  Heldenhaftigkeit  gesteigert  werden 
(vergl.  Friedrich  II.  von  Preufsen).  Schwie- 
riger gestaltet  sich  die  Behandlung,  wenn 
krankhafte  Schwäche  des  Körpers  und 
Geistes  die  Grundursache  der  Feigheit  ist; 
hier  gilt  es,  vor  allem  die  leiblichen  und 
sittlichen  Kräfte  schonungsvoll  zu  entwickeln 
und  in  tausend  Gelegenheiten  stufenweise 
i vorschreitend  dem  Schwachen  Veranlassung 
zu  geben,  sich  selbst  in  seiner  Kraft  zu 
finden.  Wo  Faulheit  die  Mutter  der  Feig- 
heit ist,  wo  der  Feige  aus  Bequemlichkeit 
die  ihm  innewohnende  Kraft  brach  liegen  lä/st 
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birgt  zumeist  die  Befolgung  der  kühnen  ! 
Maxime  im  Sinne_  Schleiermachers  das  Heil- 
mittel in  sich:  Überlafs  den  aus  Faulheit 
Feigen  der  Not,  der  Tugenden  Meisterin, 
und  halte  dich  bereit,  in  ihm  den  Mann 
wiederzufinden.  (Sieh  des  weiteren  unter 
Mutlos,  Zaghaft,  Schüchtern,  Faulheit.) 

Leipzig.  Otisuv  Siegert. 


Felbiger,  Johann  Ignaz  von 

Lebensgang.  Schulreformatorische  Tätig- 
keit in  Schlesien,  in  Österreich.  Schriften. 
Bedeutung  für  die  katholische  Volksschule. 

Felbiger  wurde  am  6.  Januar  1724  zu 
Orofs-Ologau  als  Sohn  eines  vom  Kaiser 
Karl  VI.  geadelten  kaiserlichen  Postmeisters 
geboren,  widmete  sich  zu  Breslau  dem 
Studium  der  Theologie,  ward  Hauslehrer, 
und  da  ihn  tiefer  Wissensdrang  beseelte 
und  er  nach  gemeinnützigem  Wirken  strebte, 
befafste  er  sich  nebenher  mit  Landwirtschaft 
Seinen  ausgebreiteten  Kenntnissen  verdankte 
Felbiger,  der  1748  die  Priesterweihe  er- 
halten hatte,  die  Berufung  zur  Prälatur  zu 
Sagan.  Seine  edle  Neigung  zu  gemein- 
nütziger Wirksamkeit  liefs  ihn  hier  die  Not- 
wendigkeit einer  Schulreform  erkennen. 
Eifrig  studierte  er  die  Schriften,  welche  das 
ihm  so  gerühmte  lutherische  Schulwesen 
behandelten.  Um  zu  verhüten,  dafs  die 
Eltern  in  seinem  Sprengel  ihre  Kinder  den 
zweckmäßiger  eingerichteten  protestantischen 
Schulen  zuwiesen,  reiste  er  unter  dem 
Namen  eines  schlesischen  Edelmannes  nach 
Berlin  und  lernte  daselbst  die  Volksschulen 
eingehend  kennen,  dann  liefs  er  am  dortigen 
Volksschullehrerseminar  junge  Leute  seines 
Sprengels  ausbilden  und  bot  durch  den 
Erlaß  (17.  Juni  1763)  einer  »Vorläufigen 
Anzeige  von  besserer  Einrichtung  der 
öffentlichen  Trivialschulen  zu  Sagan«  Ge- 
währschaft für  die  Beseitigung  der  dem 
niederen  Schulwesen  seiner  Diözese  an- 
haftenden Mängel.  Felbiger  verfügte,  daß 
sich  die  Volksschullehrer  seiner  Diözese  im 
Sommer  nach  Sagan  begeben  mußten,  um 
sich  mit  der  neuen  Schuleinrichtung  durch 
die  in  Berlin  vorgebildeten  Lehrer  bekannt 
zu  machen.  Eine  von  ihm  am  10.  No- 
vember 1763  erlassene  »Verordnung,  nach 
welcher  die  Schulen  der  zum  Saganer  Stifte 
gehörigen  Dörfer  verbessert  werden  sollen»,  | 


bezeichnet  einen  neuen  Abschnitt  in  der 
Geschichte  des  Volksschulwesens  Schlesiens. 
Für  die  vorzunehmenden  Verbesserungen 
suchte  er  Stimmung  bei  den  Geistlichen 
seines  Bezirks  zu  erwecken,  die  er  zur 
Überwachung  der  Schulen  und  zur  An- 
fertigung von  Visitationsberichten  anhielt. 
Er  selbst  bot  ihnen  in  Sagan  Gelegenheit, 
sich  über  das  Schulwesen  zu  informieren, 
durch  die  von  ihm  gehaltenen  Vorlesungen, 
in  denen  er  einzelne  Abschnitte  aus  seiner 
Schrift:  »Das  Allgemeine  und  Wesentlichste 
von  Verbesserung  der  Trivialschulen  in 
Schlesien  nebst  ausführlicher  Behandlung 
von  der  Beschaffenheit  der  dabei  beliebten 
Methode«  — eingehend  erörterte. 

Weil  er  in  einem  ausführlichen  Prome- 
moria  an  den  ihn  in  seinem  schulreforma- 
torischen  Wirken  unterstützenden  Minister 
Schlabrendorff  als  Grundbedingung  für  die 
Hebung  des  Volksschulwesens  die  Errich- 
tung von  Seminaren  hinstelltc,  so  suchte 
er  zunächst  für  sich  selbst  eine  genaue 
Kenntnis  von  diesen  Anstalten  zu  ver- 
schaffen und  reiste  zum  Zwecke  der  In- 
struktion nach  Kloster  Bergen  (Magdeburg) 
und  Berlin,  ln  dem  von  Felbiger  aus- 
gearbeiteten und  vom  Königunterschriebenen : 
General -Land -Schulregiment  für  die  Rö- 
misch-Katholischen in  Städten  und  Dörfern 
des  souveränen  Herzogtums  Schlesien  und 
der  Grafschaft  Glatz  fordert  er  u.  a.  die 
Errichtung  von  7 Seminaren  für  Schlesien 
und  dringt  auf  eine  gründlichere,  bessere 
und  tiefere  Ausbildung  von  Lehrern.  Mit 
diesem  Reglement  war  der  Plan  zur  Organi- 
sation des  schlesischen  Schulwesens  ent- 
worfen. Mit  Eifer  ging  er  auch  an  die 
Lösung.  Durch  Schriften,  deren  Druck  in 
eigener  Druckerei  zu  Sagan  erfolgte,  sorgte 
er  für  das  richtige  Verständnis  und  die 
richtige  Auffassung  des  Regiemente.  Die 
von  ihm  verfaßten  Rundschreiben  hatten 
ihrer  vortrefflichen  pädagogischen  Grund- 
sätze willen,  die  in  ihnen  niedergelegt 
waren,  so  sehr  die  Aufmerksamkeit  des 
oben  genannten  Ministers  erregt,  dafs  er  sie 
abdrucken  und  an  alle  katholischen  Pfarrer 
und  Schullehrer  Schlesiens  verteilen  ließ. 
Unermüdet  war  er  tätig  um  die  Verbesse- 
rung der  Elementar-Schullesebücher  sowohl 
nach  ihrem  Inhalte,  als  auch  nach  der 
äußeren  Ausstattung  und  dem  Preise.  Auch 
für  die  Kinder  polnischredender  Zunge  ließ 
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er  einen  Katechismus  bearbeiten,  ln  An- 
sehung der  trefflichen  Neuerungen  im 
katholischen  Schulwesen  ernannte  ihn  die 
Akademie  der  Wissenschaften  zu  München 
zu  ihrem  Ehrenmitgliede.  Sein  verdienst- 
liches Wirken,  namentlich  die  von  ihm  im 
Jahre  1768  herausgegebene  Hauptschrift: 
Eigenschaften,  Wissenschaften  und  Bezeigen 
rechtschaffener  Schulleute  etc.  trug  ihm  das 
Lob  ein,  der  Verfasser  der  ersten  katholi- 
schen Schulkunde  für  das  niedere  Volks- 
schulwesen geworden  zu  sein.  Im  Jahre 
1774  eröffnete  sich  ihm  ein  neues  weites 
Arbeitsfeld.  Die  Kaiserin  Maria  Theresia, 
durch  vier  Priester  aus  Tirol,  welche  das 
Saganer  Schulwesen  durch  längeres  Ver- 
weilen bei  Felbiger  kennen  gelernt  hatten, 
auf  ihn  aufmerksam  gemacht,  stellte  an 
König  Friedrich  den  Orofsen  das  Ansuchen, 
den  ihr  oft  genannten  und  vielgepriesenen 
Abt  Felbiger  nach  Wien  zu  beurlauben, 
sie  wollte  die  mannigfachen  vereinzelten 
Bestrebungen,  das  Schulwesen  Österreichs 
aufzubessern,  zusammenfassen  und  mit 
Energie  ihrem  Ziele  zuführen.  Der  König 
bewilligte  sehr  gern,  um  der  Kaiserin  ge- 
fällig zu  sein,  den  Urlaub  und  gestattete 
auch  später,  dafs  der  Abt  aus  dem  preufsi- 
schcn  Untertanenverband  scheiden  durfte. 
Durch  Wort  und  Schrift  suchte  Felbiger 
auch  in  Österreich  für  die  Schulsache  Be- 
geisterung zu  erwecken.  Felbigers  erste 
Tat  auf  österreichischem  Boden  war,  dafs 
er  eine  »allgemeine  Schulordnung«  (heute 
würde  man  sagen:  ein  • Reichsvolksschul- 
gesetz.) ausarbeitete,  welche  noch  im  De- 
zember des  Jahres  1774  die  Genehmigung 
der  Kaiserin  erhielt  Diese  von  allen  ein- 
sichtsvollen Männern  aufs  freudigste  begrüfste 
Schulordnung  bedeutete  einen  wesentlichen 
Fortschritt  auf  dem  Gebiete  des  Elementar- 
unterrichts in  Österreich.  Der  Eingang 
enthält  die  bedeutungsvollen  Worte:  »Die 
Erziehung  der  Jugend  beiderlei  Geschlechts 
ist  die  wichtigste  Grundlage  der  wahren 
Glückseligkeit  der  Nationen.  Von  einer 
guten  Erziehung  und  Leitung  in  den  ersten 
Jahren  hängt  die  ganze  künftige  Lebensart 
aller  Menschen,  die  Bildung  des  Genies 
und  der  Denkungsart  ganzer  Völkerschaften 
ab,  die  niemals  erreicht  werden  kann,  wenn 
nicht  durch  wohlgetroffene  Erziehungs- 
und Lehranstalten  die  Finsternis  der  Un- 
wissenheit aufgeklärt  und  jedem  der  seinem 


Stande  angemessene  Unterricht  verschafft 
wird.«  Die  Kaiserin  blieb  bis  an  ihr  Ende 
seine  entschiedene  hochherzige  Beschirmerin 
und  übertrug  die  Einrichtung  des  deutschen 
Schulwesens  gänzlich  der  Leitung  und 
Direktion  des  Saganer  Abtes.  Monatlich 
mufste  er  seiner  hochherzigen  Beschützerin 
Bericht  über  den  Fortgang  der  Schul- 
verbesserung erstatten.  Sie  besuchte  selbst 
die  Schönbrunner  Schlofsschule,  um  die 
Vorteile  der  neuen  Methode  aus  eigener 
Anschauung  kennen  zu  lernen.  Dem  Abte 
schenkte  sie  als  Zeichen  ihrer  besonderen 
Zufriedenheit  einen  Ring  mit  einem  grofsen 
Saphir,  der  von  Brillanten  umgeben  war, 
und  nahm  ihn  gegen  Verdächtigungen  und 
Anschuldigungen  seiner  Neider  gebührend 
in  Schutz.  (Hclfert,  Die  Gründung  der 
österreichischen  Volksschule.  1.  S.  563.) 
Der  Abt  rechtfertigte  das  in  ihn  gesetzte 
Vertrauen  und  entfaltete  eine  staunenswerte 
Tätigkeit  in  der  Herstellung  von  Schul- 
schriften. Die  Schulen  in  und  um  Wien 
gewannen  infolge  seines  tatkräftigen  Auf- 
tretens schnell  einen  Aufschwung,  und  in 
den  Provinzen  ging  man  mit  der  Eröffnung 
von  Normal-  und  Hauptschulen  rasch  vor- 
wärts.*) In  diese  seine  Wirksamkeit  als 
Oberdirektor  (1778)  des  gesamten  Normal- 
schulwesens in  den  österreichischen  Erb- 
landen fällt  die  Herausgabe  seiner  -Allge- 
meinen Schulordnung  für  die  deutschen 
Normal-,  Haupt-  und  Trivialschulen  in  den 
sämtlichen  kaiserl.  königl.  Erbländem,« 
sowie  des  Methodenbuches  für  Lehrer 
der  deutschen  Schulen  in  den  kaiserl. 
königl.  Erbländern.  Letzteres  ist  die  wich- 
tigste unter  seinen  in  Österreich  verfafsten 
Schriften,  und  sein  voller  Titel  läfst  den 
Inhalt  und  den  Geist  wohl  erraten: 
»Methodenbuch  . . . darinnen  ausführlich  ge- 
wiesen wird,  wie  die  in  der  Schulordnung 
bestimmte  Lehrart  nicht  allein  überhaupt, 

*)  Über  das  Aufblühen  der  Schulen  in  Öster- 
reich zur  Zeit  Felbigers  vergleiche  man  die  An- 
gaben in  Heitert:  Die  Gründung  der  öster- 
reichischen Volksschule.  Bd.  I.  Im  April  17SI 
bestanden  nach  einem  statistischen  Ausweis  in 
den  deutschen  Ländern  Österreichs  und  in 
Siebenbürgen  und  Galizien  15  Normalschulen. 
80  Hauptschulen,  59  Schulen  unter  Leitung  der 
Klosterfrauen  und  3271  Trivialschulen,  die  alle 
teils  neu  errichtet,  teils  nach  der  neuen  Lehr- 
art verbessert  worden  waren.  In  diesen  Schulen 
wurden  156  989  Kinder  unterrichtet 
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sondern  auch  insbesondere  bei  jedem 
Gegenstände,  der  zu  lehren  befohlen  ist, 
solle  beschaffen  sein,  nebst  der  genauen 
Bestimmung,  wie  sich  die  Lehrer  der 
Schulen  in  allen  Teilen  ihres  Amtes  in- 
gleichen die  Direktoren,  Aufseher  und 
Oberaufseher  zu  bezeigen  haben,  um  der 
Schulordnung  das  gehörige  Genügen  zu 
leisten.«  (508  S.  und  4 eingel.  Tabellen.) 
Wenn  auch  nach  dem  Tode  seiner  Gönnerin 
Kaiser  Joseph  ihm  seine  Stellung  als  Ober- 
direktor entzog  und  ihn  auf  die  Probstei 
Prefsburg  verwies,  wenn  auch  der  Neid 
vielfach  geschäftig  war,  sein  grofses  Werk 
und  seine  Person  zu  verdächtigen,  — sein 
später  etwas  selbstbewufstes  eigensinniges 
Auftreten  mochte  hie  und  da  Anstofs  erregt 
haben  — , so  blieb  ihm  der  Ruhm,  dafs 
fast  sämtliche  katholische  Staaten  Deutsch- 
lands ihre  Schulverhältnisse  auf  Grund 
seiner  ausgestellten  Normen  verbesserten 
und  seine  Glaubensgenossen  die  von  ihm 
eingeschlagene  Bahn  betraten.  Sein  Kate- 
chismus (1764  und  1773)  erregte  schon 
bei  seinem  Erscheinen  allenthalben  Be- 
wunderung und  erlangte  eine  grofse  Ver- 
breitung. Fast  alle  seine  Schriften,  von 
denen  eine  allseitige  und  allgemeine  Be- 
fruchtung der  Geister  ausging,  wurden  in 
fremde  Sprachen  übersetzt,  wodurch  sich 
das  Werk  des  grofsen  Schulreformators 
auch  in  die  Länder  nichtdeutscher  Zunge 
verbreitete. 

Schon  zu  seinen  Lebzeiten  machten 
sich  Bedenken  geltend  gegen  die  von  ihm 
mit  zu  grofscr  und  einseitiger  Engherzigkeit 
betonte  Hähnsche  Methode,  gegen  das 
Tabellarisieren  und  die  Buchstaben-  oder 
Literalmethode.*)  Diese  Lehrart  hatte  aller- 
dings ihre  bedenklichen  Seiten,  denn  sie 
bot  Gefahr,  dafs  der  Lehrer  sich  wieder 
in  den  alten  Schlendrian  und  Mechanismus 

’)  Das  Weitere  über  diese  4 Grundforde- 
rungen der  Saganischen  (besser  gesagt  der 
Berliner  oder  der  Hähnschen)  Methode  siehe 
in  Nova  Agenda  Scholastica  5.  Stück  1765. 
Desgleichen  die  ausführlichen  und  sehr  wert- 
vollen Aufsätze:  Zufällige  Gedanken  von  dem 
tabellarischen  Unterrichte  in  Schulen.  Leipziger 
Intelligenzblatt  1768.  S.  573.  1775,  S.  127  u. 
S.  270.  Ferner:  Die  wahre  saganische  Lehrart 
in  den  niederen  Schulen;  herausgegeben  von 
dem  satanischen  Prälaten  Joh.  Ignaz  von  Fel- 
biger. Wien  1774.  100  S.  Bamberg,  bei  Göb- 
hardt  bes.  S.  63  Nutzen  des  tabellarischen  Unter- 


verlor. Die  meisten  Schullehrer  hielten  sich 
an  die  äufserlichen  Kunstgriffe  und  an  die 
genau  vorgeschriebenen  Hilfsmittel,  sagten 
den  Kindern  die  schwersten  Definitionen, 

! Einteilungen  und  die  abstrakten  Regeln 
systematisch  solange  vor,  bis  sie  im  stände 
waren,  alles  Mögliche  nachzuschwatzen, 
dabei  ward  der  Verstand  nicht  entwickelt, 
das  Herz  blieb  leer,  und  die  Kinder  ge- 
wannen nichts  für  die  Anwendung  im 
Leben.  Wenn  auch  diese  Mängel  tatsäch- 
lich seiner  Methode,  die  schon  seine  Zeit- 
genossen für  ungereimt,  verkehrt,  zweck- 
widrig und  unnatürlich  erklärten,  anhafteten, 
seine  Schulreform  war  doch  eine  Tat  von 
weittragender  Bedeutung  und  barg  in  sich 
die  kräftigsten  Keime  zu  fernerer  Entwick- 
lung. Spricht  Felbiger  auch  nirgends  neue 
Ideen  aus  — sein  Hauptwerk  nicht  aus- 
genommen — so  waren  doch  seine  Forde- 
rungen, wo  man  ihnen  nachkam,  ein  grofser 
Fortschritt  auf  dem  Gebiete  der  Schul- 
verbesserung. Solche  Forderungen  waren 
die  allgemeine  Schulpflichtigkcit,  die  Ein- 
richtung von  Haupt-  und  Normalschulen, 
die  Verpflichtung  der  Geistlichen  zum 
Katechisieren  und  zur  Erteilung  des  Reli- 
gionsunterrichtes, die  Verbreitung  von  nütz- 
lichen Kenntnissen  unter  den  unteren 
Ständen,  die  Einführung  des  Unterrichts 
in  den  weiblichen  Arbeiten.  Der  Volks- 
schule wies  er  einen  würdigen  Platz  im 
Staatsorganismus  zu  und  erhob  sie  in  den 
Augen  des  Volkes  zu  gebührendem  An- 
sehen. Noch  nicht  genug  ward  von  seinen 
Biographen  das  Verdienst  Felbigers  hervor- 
gehoben, das  er  sich  um  die  Verbreitung 
und  Kenntnis  der  deutschen  Sprache  in 
den  nicht  deutschredenden  österreichischen 
Ländern  durch  seine  dem  deutschen  Sprach- 
unterricht geltenden  Mafsnahmen  erworben 
hat.  Bezeichnet  doch  ein  Schriftstück  des 

richts.  Eine  Klage  über  den  falschen  Gebrauch 
der  Tabellen  siche  Brief  Felbigers  an  Rochow 
vom  15.  Januar  1773.  Jonas,  Literar.  Korrespon- 
denz des  Pädagogen  F.  E.  v.  Rochow  mit 
seinen  Freunden.  Berlin  1885,  S.  26.  Vrgl.  auch 
das  Urteil  über  die  Tabellcnmethode  in:  Er- 
ziehungsgeschichte in  Skizzen  und  Bildern.  II. 
i 3.  Auf!.  S.  53  von  Dr.  Lor.  Kellner  - ferner 
in  «Charakteristik  der  Erziehungsschriftsteller 
Deutschlands,  Leipzig  1790,  S.  144  und  Dr. 
Aug.  Herrn.  Niemeyer.  Grundsätze  der  Erzie- 
hung. Wien  II.  15.  Katliol.  Schulbl.  Oberglogau 
1860.  S.  1-3.  1859,  S.  241. 
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Hofkanzleiarchivs  vom  Jahre  1776  (ad  96) 
die  wieder  durch  Felbiger  in  Flufs  ge- 
brachte Erlernung  der  deutschen  Sprache 
für  das  Land  und  den  Staat,  für  die  Künste 
und  das  Heer  ganz  unentbehrlich.  Durch 
die  Forderung  einer  berufsmäfsigen  ein- 
gehenden Ausbildung  der  Lehrer  in  eigens 
dazu  errichteten  Lehranstalten  hob  er  das 
Bewufstsein  des  Lehrerstandes,  für  den  er 
staatlichen  Schutz  begehrte,  ln  einer  Zeit 
seichter  Aufklärung  hielt  er  den  Begriff 
einer  christlichen  Volksschule  fest  und  löste 
sie  nicht  vom  wirklichen  Leben  ab.  Er 
verstand  es,  seine  vielen  und  trefflichen 
Lehr-  und  Erziehungsgrundsätze  einfach 
und  leichtfalslich  darzustellen,  hatte  stets 
die  praktische  Seite  des  Wissens  vor  Augen, 
regte  für  die  gute  Sache  an  und  entfachte 
in  vieler  Herzen  das  Feuer  der  Begeiste- 
rung. ln  seiner  Amtsführung  gab  er  viel- 
mals Proben  grofser  Uneigennützigkeit 
Mit  Recht  bezeichnet  man  den  überaus 
gelehrten,  kirchlich  gesinnten,  toleranten 
Abt,  dem  ein  grofsartiges  Organisations- 
talent eigen  war  und  den  ein  edler  Eifer 
für  Schule  und  Lehrer  beseelte,  als  den 
Vater  der  katholischen  Volksschule  Deutsch- 
lands. 

Literatur:  Dr.  L.  Kellner,  Erziehungsge- 
schichte in  Skizzen  und  Bildern.  Essen.  1870. 
II.  T.  S.  48—60.  — Die  ausführlichste  und  er- 
schöpfendste Darstellung  des  Lebens  und 
Wirkens  Felbigers  gibt:  Dr.  Volkmar,  Joh.  Ign. 
v.  Felbiger  und  seine  Schulreform.  Habel- 
schwerdt.  1800.  Mit  reicher  Quellenangabe. 
— Gleich  anziehend  und  wertvoll:  Dr.  K. 
A.  Wiedemann , Die  pädagogische  Bedeutung 
des  Abtes  Ignaz  von  Felbiger.  Plauen  i.  V. 
1890.  — Johann  Ignaz  von  Felbigers  Methoden- 
buch. Mit  einer  geschichtlichen  Einleitung  über 
das  deutsche  Volksschulwesen  vor  Felbiger  und 
über  das  Leben  und  Wirken  Felbigers  und 
seiner  Zeitgenossen.  Ferdinand  Kindermann 
und  Alexius  Vinzenz  Parzizek.  Bd.  V der 
Bibliothek  der  katholischen  Pädagogik.  Von 
Johann  Panholzer.  Freiburg  i.  Br.  1892. 
Umfassende  Darstellung,  bringt  auch  archiva- 
lische  Beiträge,  zeichnet  ausführlich  seine  Ver- 
dienste und  gibt  einen  erschöpfenden  Überblick 
der  literarischen  Tätigkeit  Felbigers.  dessen  78 
bezw.  79  Schriften  aufgezählt  und  teilweise  be- 
sprochen werden.  — J.  I.  von  Felbiger,  Metho- 
denbuch. Herausgegeben  von  Dr.  Theodor 
Tupetz.  Schulausgaben  pädagogischer  Klassiker. 
Heft  2.  Prag.  1896.  S.  1—12.  Leben  und 
Wirken. 

Auerbach  I.  V.  R.  Freytag. 


Feilenberg,  Philipp  Emanuel  von 

1.  Lebensgang.  2.  Persönliche  Eigenart 
3.  Anknüpfungspunkte  und  Vorläufer.  4. 
Hofwils  soziale  und  pädagogische  Bestim- 
mung. 5.  Pädagogische  Grundsätze.  6.  Die 
Erziehungsanstalten  auf  Hofwil.  7.  Verfcra- 
dungsvcrsuche;  Sorge  um  den  Bestand;  Stel- 
lung des  Staates  zu  Hofwil.  8.  Hofwil  nach 
dem  Tode  des  Stifters.  9.  Schlufswort 

1.  Lebensgang.  Philipp  Emanuel  von 
Feilenberg  wurde  am  27.  Juni  1771  in 
Bern  geboren,  als  Glied  einer  Familie, 
welche  den  »regimentsfähigen  Geschlech- 
tern« der  alten  Republik  Bern  angehörte. 
(Seine  Mutter  war  eine  Urenkelin  des  nieder- 
ländischen Seehclden  Martin  Haarpertzoon 
van  Tromp.)  Die  Jahre  1779 — 85  verlebte 
Emanuel  auf  dem  Schlosse  Wildenstein 
(am  linken  Ufer  der  Aare,  nordwestlich 
von  Lenzburg,  westlich  von  Pestalozzis 
Neuhof  bei  Birr),  wo  der  Vater  als  Ober- 
vogt (Landvogt)  des  Amtes  Schenkenberg*) 
seinen  Sitz  hatte.  Hier  lernte  der  Knabe 
Pestalozzi  kennen,  der  oft  vom  Neuhofe 
herüberkam,  und  Herr  von  Feilenberg  be- 
nutzte die  erste  Gelegenheit,  seinem  Sohne 
Ehrfurcht  vor  der  Seelengröfse  und  dem 
selbstlosen  Streben  des  Mannes  einzuflöfsen, 
den  jener  anfangs,  seines  Äufseren  wegen, 
für  einen  Bettler  gehalten  hatte.  In  dem 
gleichen  Geiste  wirkte  die  Mutter  auf 
Emanuel  ein:  so  wenn  sie  ihn  für  den 
Freiheitskampf  der  Nordamerikaner  ent- 
flammte, oder  wenn  sie  ihm,  nach  einem 
gemeinsamen  Besuche  der  Irrenanstalt  Königs- 
felden  (bei  Brugg),  in  feierlicher  Weise  das 
Versprechen  abnahm,  den  Unglücklichen 
stets  beizustehen.  — Bedeutenden  Einflufs 
auf  die  Charakterbildung  des  Knaben  ge- 
wann auch  sein  zweiter  Hauslehrer,  Albrecht 
Rengger.**)  Nach  dessen  Abgang  zur  Uni- 
versität Göttingen  (1785)  besuchte  der  jungt 
Feilenberg  das  Pfeffelsche  Institut  in  Kolmar; 
er  kehrte  aber  schon  im  folgenden  Jahre 
zurück  und  bestimmte  nun  Gang  und  Ziel 

*)  Von  1415—1798  gehörte  der  halbe  Aar- 
gau  (d.  h.  der  heutige  Kanton  ohne  — der 
Hauptsache  nach  — die  Landschaften  des  Frick- 
tals,  am  Rhein,  an  der  untersten  Aare,  der 
Limmat  und  Reuls)  zu  Bern. 

•*)  Später  helvetischer  Minister  des  Innern. 
(1814  trat  er  in  die  Aufsichtskommission  der 
Fellenbergischen  Armenschule  ein.) 
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seiner  weiteren  Ausbildung  selbst  Zunächst 
warf  er  sich,  angeregt  durch  einen  Vortrag 
seines  Vaters  in  der  Helvetischen  Gesell- 
schaft (»Über  die  notwendige  Verbesserung 
der  Nationalerziehung«  \ auf  das  Studium 
der  Pädagogik.  Von  1789  an  finden  wir 
Fellenberg  auf  verschiedenen  deutschen 
Universitäten,  z.  B.  in  Tübingen,  wo 
er  der  Rechtswissenschaft  bald  Politik 
und  Philosophie  vorzog.  Mit  besonderem 
Eifer  vertiefte  er  sich  in  die  Lehre 
Kants. 

Aber  das  Studium  der  Wissenschaften 
allein  genügte  ihm  nicht:  auf  Fufswande- 
rungen  durch  die  Schweiz  und  Deutsch- 
land suchte  er  die  wirtschaftlichen  und  sitt- 
lichen Zustände  selbst  genau  zu  erforschen; 
längere  Zeit  verweilte  er  bisweilen  in  Fa- 
milien von  Landleuten,  an  deren  häuslichen 
und  ländlichen  Beschäftigungen  er  teilnahm. 
1794  (nach  Robespierres  Sturz)  begab  er 
sich  nach  Paris,  wo  er  mit  hervorragenden 
Männern  (Sieyes,  Gregoire)  verkehrte  und 
einen  so  gründlichen  Einblick  in  die  neue 
Gestaltung  der  politischen  Verhältnisse  ge- 
wann, dafs  ihm  auch  die  weiteren  Ab- 
sichten und  Ziele  der  französischen  Politik, 
im  besondern  die  auf  die  benachbarte  Eid- 
genossenschaft gerichteten  Absichten  klar 
vor  Augen  lagen.  Durch  rasche  und  tief- 
greifende Reformen,  glaubte  er,  lasse  sich 
die  drohende  Gefahr  noch  abwenden;  es 
gelang  ihm  jedoch  nicht  — so  eifrig  und 
vielseitig  er  sich  nach  seiner  Rückkehr  be- 
mühte — die  Regierung  und  die  herrschen- 
den Klassen  von  der  Notwendigkeit  jener 
Reformen  zu  überzeugen.  Als  dann  die 
Franzosen  ins  Bemische  Gebiet  eingefallen 
waren  (1.  März  1798),  eilte  er  nach  Luzern, 
um  dort  Hilfe  zu  erwirken.  Freilich  war 
das  zu  spät.  Er  erreichte  auch  Luzern  gar 
nicht,  sondern  übernahm  unterwegs,  im 
Entlebuch,  die  Führung  einer  Bauernschar, 
die  als  Landsturm  dem  Feinde  entgegen- 
ziehen wollte.  Man  kam  aber  nicht  weit: 
als  die  Leute  erfuhren,  dafs  Bern  gefallen 
sei  (6.  März),  liefen  sie  auseinander.  Es 
scheint  nun,  dafs  das  mifstrauische  und  un- 
wissende Landvolk  Fellenberg  — wie  viele 
anderen  »Herren*  (viele  allerdings  mit 
Recht)  — als  »Verräter«  verschrien  und 
verfolgt  hat;  wenigstens  floh  er  nach  Deutsch- 
land (Tübingen),  und  in  einem  Briefe  von 
dort  aus  sagt  er  u.  a.,  dafs  »die  Wut  des 


Volkes«  ihn  femhalte.*)  Anfangs  April 
war  er  aber  doch  wieder  in  Bern,  und 
noch  in  demselben  Monat  ernannte  ihn  die 
neue  Regierung  zum  Sekretär  der  helveti- 
schen Gesandtschaft  in  Paris.  Von  diesem 
nichts  weniger  als  ehrenvollen  Posten  kehrte 
Fellenberg  Ende  Juni  zurück,  und  bald 
darauf  schied  er  überhaupt  und  auf  lange 
Zeit  aus  dem  politischen  Leben;  noch  im 
Jahre  1 799  kaufte  er  — für  etwa  3/s  seines 
ererbten  Vermögens  — den  Wilhof  in  der 
Gemeinde  Münchenbuchsee  (10  km  nörd- 
lich von  Bern),  um  hier  seine  Lebensauf- 
gabe zu  lösen.  Fast  ein  halbes  Jahrhundert 
war  ihm  dazu  vergönnt.  Und  es  wäre 
ihm  wohl  ein  noch  längeres  Wirken  be- 
schieden  gewesen;  denn  »der  73jährige 
Greis  zeigte  in  Blick,  Haltung  und  Be- 
wegung eine  noch  so  jugendlich  frische 
Kraft  und  Rüstigkeit,  dafs  man  ihm  das 
höchste  Alter  zu  weissagen  geneigt  war. 
Aber  allzugrofses  Vertrauen  auf  sein  körper- 
liches Vermögen  beschleunigte  sein  Ende. 
Auf  einem  bei  schneidendem  Nordwind 
unternommenen  Ritte  nach  Bern  zog  er 
sich  eine  Erkältung  zu,  die  den  Tod  zur 
Folge  hatte«  (21.  Nov.  1844). 

2.  Persönliche  Eigenart.  Fellenberg 
war  — nach  der  Schilderung  Hamms  — 
ein  schöner  Mann,  eine  stattliche  Gestalt 
mit  auffallend  hoher  Stirn,  blitzenden  Augen, 
klangvoller  Stimme.  »Sein  Benehmen  gegen 
andere  entbehrte  nie  der  Würde;  in  der 
Kleidung  hielt  er  sich  einfach.  Ende  der 
i achtziger  Jahre  hatte  ihn  allzu  eifriges  Stu- 
dium aufs  Krankenlager  geworfen ; nachdem 
er  genesen,  fafste  er  den  Entschlufs:  fortan 
die  einfachste  Lebensweise  zu  führen  und 
alle  entbehrlichen  Bedürfnisse  zu  meiden, 
was  er  auch  sein  ganzes  Leben  hindurch 
befolgte.« 

•)  Dafs  Fellenberg  nach  der  Einnahme 
Berns  von  den  Franzosen  proskribiert  worden 
und  deshalb  geflohen,  ja  willens  gewesen  sei. 
nach  Amerika  zu  gehen,  ist  — wie  R.  Steck 
im  Berner  Taschenbuch  für  1899  an  Hand  des 
oben  erwähnten  und  eines  andern  Briefes  nach- 
weist — eine  Legende,  die  aber  von  sämt- 
lichen Biographen  als  Tatsache  verzeichnet 
worden  ist  (s.  die  1.  Aufl.).  — Fellenberg  selbst 
empfand  es  als  Notwendigkeit,  sich  nach  bei- 
den Seiten  hin,  und  vor  allem  auch  seinen 
Freunden  gegenüber  zu  rechtfertigen;  er  ver- 
tagte zu  diesem  Zweck  in  Tübingen  eine 
Schrift,  die  für  den  Druck  bestimmt  war.  schließ- 
lich aber  doch  nicht  veröffentlicht  wurde. 
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Es  fiel  ihm  nicht  schwer,  dieses  sich 
selbst  gegebene  Versprechen  zu  halten, 
dank  seiner  »durch  unausgesetzte  Übung 
von  Jugend  auf  zu  seltener  Höhe  gesteigerten 
Kraft  des  Willens« : wie  er  Pestalozzi  einen 
»Heros  des  Gemüts«  genannt,  so  finden 
wir  in  ihm  selbst  einen  Heros  des  Willens. 
Unerschütterlich  war  seine  Ausdauer.  Den 
gröfsten  Schwierigkeiten  und  heftigsten  An- 
fechtungen bot  er  Trotz;  die  herbsten  Ent- 
täuschungen vermochten  ihn  nicht  zu 
beugen.  »Es  ist  mir  — schrieb  er  1831 
— in  Hofwil  und  mit  meinen  weiteren 
Unternehmungen  wie  einem  von  seinem 
Obersten  zur  Behauptung  eines  unter  keinem 
Beding  zu  verlassenden  Postens  komman- 
dierten Offizier.«  Sein  Wille  wurde  frei- 
lich weit  mehr  «durch  Schärfe  und  Lebendig- 
keit des  Denkens  als  durch  Wärme  und 
Innigkeit  des  Gefühls  bestimmt«  Er  zeigte 
aufserordentliche  Gewandtheit  im  Rechnen 
und  Berechnen;  die  »Kombinationen« 
spielen  bei  seinen  Unternehmungen  eine 
grofse  Rolle.  Dazu  gesellte  sich  als  vor- 
treffliche Ergänzung  ein  seltenes  »Organi- 
sationstalent«. Er  war  also  hervorragend 
befähigt  zum  Leiten  und  Lenken  — »ein 
Herrschergeist  (wie  Lauterburg  bemerkt), 
dem  die  Vorsehung  versagt  hatte,  auf  einem 
Throne  geboren  zu  sein,  und  der  sich  nun 
selbst  sein  Reich  in  Hofwil  stiftete.«  »Die 
Gröfse  seiner  Regierungskraft  — schrieb 
Pestalozzi  1817  — stand  wie  ein  mir  ganz 
unbekannter  Gott  vor  meinen  Augen.«  Und 
keineswegs  erschöpfte  sich  seine  Arbeitskraft 
in  den  Regierungsgeschäften,  der  mühe- 
vollen Oberleitung  seines  kleinen  Staates: 
er  pflegte  einen  beispiellos  vielseitigen  brief- 
lichen Verkehr,  studierte  die  in  sein  Wirken 
einschlagcnden  Fachwerke,  war  selbst  als 
nationalökonomischer  und  pädagogischer 
Schriftsteller  tätig.*)  Dabei  war  er  die 
Ordnungsliebe  selbst.  Freilich  ging  seine 

•)  Von  seinen  Schriften  — sie  bilden  ein 
notwendiges  Glied  der  Bestrebungen  zur  Er- 
reichung seines  Lebenszieles  - citieren  wir: 
Lw.  = Landwirtschaft!.  Blätter  von  Hofwil, 
Heft  I— V,  1808  f.  — Prov.  — Geschichtl.  u. 
staatswirtschaftl.  Blätter  v.  H.  1841  (Inhalt 
dieses  ersten  und  einzigen  Heftes:  -Die  pro« 
videntielle  Bestimmung  der  Schweiz.«  mit  Nach- 
trägen und  Ergänzungen).  — Päd.  — Pädag. 
Blätter  von  Hofwil,  Heft  I und  II,  1843.  — [In 
den  Quellenangaben  bezeichnen  arabische  und 
kleinere  römische  Ziffern  die  Seiten  der  Hefte.) 


Sorge  für  Regelmäfsigkeit,  Genauigkeit 
Sauberkeit  an  allen  Orten  manchmal  bis 
zur  Pedanterie.  Aber  wie  hätte  Hofwil 
werden  und  sein  können  ohne  jene  Treue 
im  kleinen,  die  des  Geringsten  achtet  und 
selbst  den  Strohhalm  nicht  verderben  lälstl 

Allerdings  besafs  Fellenberg  auch 
Schwächen  erheblicher  Art,  die  für  hofwil 
verhängnisvoll  wurden.  »Sein  cholerisches 
Temperament,  die  natürliche  Grundlage 
seines  tatkräftigen  Charakters,  gab  sich  zeit- 
weise in  einer  Ungeduld,  Gereiztheit  und 
Heftigkeit  kund,  welche  mit  dämonischer 
Gewalt  seinen  Geist  beherrschte  und  ihn 
zu  despotischer  Willkür,  zu  rücksichts-  und 
schonungslosen  Mafsregeln  fortrifs.  Das 
allzustarke  Selbstgefühl,  mit  welchem  er 
seine  jedenfalls  aus  voller  Überzeugung 
hervorgegangenen  und  gut  gemeinten  Vor- 
schläge und  Fordeningen  verfocht,  und  das 
leidenschaftliche  Ungestüm,  womit  er  sie 
durchzusetzen  suchte«,  erregten  häufig  An- 
stofs. — Ein  Meister  des  Worts  war  er  nicht 
Er  sprach  zwar  fliefsend,  feurig,  aber,  wie 
in  seinen  Flugschriften  und  Zeitungsartikeln, 
meist  zu  abstrakt,  schwülstig,  in  ungewöhn- 
lichen Ausdrücken;  er  war  zu  wortreich, 
oft  unklar,  schweifte  leicht  ab  — wagte  auch 
sachliche  Übertreibungen,  Überschwenglich- 
keiten, übermäfsiges  Eigenlob;  nicht  selten 
pries  er  seine  eigenen  Werke  selbst  an, 
oder  er  wies  allzu  oft  auf  die  \na- 
kennungen  hin,  die  ihm  andere  gezollt  — 
Versagt  war  dem  Stifter  von  Hofwil  ferner 
jene  Milde  und  Weichheit  des  Gemüts  und 
jene  unbedingte  persönliche  Hingebung, 
durch  welche  Pestalozzi  die  Herzen  seiner 
Schüler  und  Mitarbeiter  so  unwiderstehlich 
anzog  und  mit  der  innigsten  Liebe  zu 
seiner  Person  erfüllte.  Und  was  für  ihn 
als  Pädagogen  nicht  weniger  hinderlich 
war:  es  kam  ihn  sehr  schwer  an,  sich 
seiner  Subjektivität  zu  entäufsem,  in  eine 
fremde  Individualität  hineinzudenken,  zu 
einer  streng  objektiven  Auffassung  zu  er- 
heben. Endlich  fehlte  es  ihm  an  wissen- 
schaftlicher Durchbildung,  und  auch  eine 
genauere  Kenntnis  der  Unterrichtszweige 
nach  ihrem  besonderen  Gehalt  und  ihrem 
Zusammenhang  ging  ihm  ab. 

Aber  — gerade  jene  scharf  ausgeprägte 
Einseitigkeit  hat  Hofwil  gegründet  und  er- 
halten, hat  Fellenberg  zu  dem  Manne  ge 
macht,  der  in  den  Gebieten  der  Landwirt- 
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Schaft  und  Erziehung  so  mächtige  An- 
regungen gegeben.  Und  jene  Einseitigkeit 
wurde  doch  gehoben  und  getragen  von 
der  »glühenden  Begeisterung  für  seinen 
letzten  idealen  Lebenszweck«,  welcher  ihm 

— wie  er  glaubte  — »vom  höchsten 
Lenker  der  Schicksale«  gesetzt  worden 
(Prov.  71). 

3.  Anknüpfungspunkte  und  Vorläufer. 

Dafs  Feilenberg  sich  auch  auf  irdische 
Wegweiser  berufen  konnte,  haben  wir 
früher  in  der  Skizze  seiner  Jugendgeschichte 
angedeutet  Er  selbst  schreibt  1808:  »Ich 
mufs  leben  und  handeln,  wie  ich’s  tue, 
ich  kann  nicht  anders!  Von  meiner  zar- 
testen Kindheit  an  ward’s  mir  eingeprägt 

— sowohl  vom  edelsten  Mutterherzen,  als 
an  des  besten  Vaters  Hand.  Nur  um 
meinem  Vaterlande  und  der  Menschheit  zu 
dienen,  befinde  ich  mich  auf  Erden«  (Lw.  I, 
33).  Wir  erinnern  an  das  Gelübde,  das 
er  vor  seiner  Mutter  abgelegt,  an  den  Vor- 
trag des  Vaters  im  Jahre  1786,  an  die 
frühe  Vertrautheit  mit  Pestalozzis  vorbild- 
lichem Streben,  an  die  Zeit  überhaupt,  in 
welche  Feilenbergs  Jugend  fällt:  die  Zeit 
der  philanthropischen  Schwärmerei. 

Sein  Vater  hatte  1786  eine  Anstalt  zu 
errichten  empfohlen,  »durch  welche  unsere 
der  Magistratur  sich  widmende  Jünglinge 
mehr  als  bisher  eine  zweckmäßige  Bildung 
erhalten  und  zu  allen  den  Kenntnissen  an- 
geführt werden  mögen,  welche  ihre  Be- 
stimmung erheischet«  Der  Sohn  errichtete 
eine  solche  Bildungsstätte,  teilweise  genau 
nach  dem  Ideale  des  Vaters.  Es  war 
übrigens  nicht  die  erste  Anstalt  dieser  Art 
in  der  Schweiz.  Von  1761 — 72  blühte 
Martin  Plantas  Seminar  (zuerst  in  Halden- 
stein, 4 km  nördlich  von  Chur;  dann  in 
Marschlins,  am  Eingang  des  Prättigau), 
dessen  »Hauptabsicht«  es  war,  »junge  Leute 
erstlich  zum  Christentum  zu  bilden,  her- 
nach zu  dem  politischen,  ökonomischen, 
Militär-  und  Kaufmannsstand  vorzuberei- 
ten.«*) 1774  wurde  das  »Seminarium«  in 

')  »Das  Beste,  was  die  Engländer  und 
was  die  Halleschen  Anstalten  erstrebt  und  ver- 
wirklicht, verband  es  zu  organischem  Ausbau. 
Von  der  Einseitigkeit,  mit  der  in  Bezug  auf 
die  alten  Sprachen  und  auf  religiöse  Bildung 
die  Philanthropine  abwehrende  Stellung  ein- 
nahmen,  hielt  es  sich  ferne.  Beides  fand 
seine  liebevolle  Verwendung  zum  Ziele  har- 
monischer Menschenbildung.  Indem  Jahrzehnt, 


ein  Philanthropin  verwandelt,  welches  aber 
durch  den  auf  Basedows  Empfehlung  an- 
gestellten  Direktor  K.  Fr.  Bahrdt  dermafsen 
heruntergebracht  wurde,  dafs  es  1777  ein- 
ging. An  seine  Stelle  trat  später,  1793, 
das  Philanthropin  zu  Reichenau  (am  Zu- 
sammenflufs  des  Vorder-  und  Hinterrheins), 
dem  aber  »der  Sturm  des  Jahres  1798  ein 
jähes  Ende  bereitete.«  Feilenberg  hat  ohne 
Zweifel  beide  Anstalten  kennen  gelernt, 
wenn  auch  die  erste  nur  durch  schriftliche 
Überlieferungen.  Und  auf  seinen  Studien- 
reisen in  Deutschland  wird  er  ja  wohl  die 
Erziehungsanstalten  und  Reformpädagogen 
von  Ruf  besucht  haben.  Ferner  ist  anzu- 
nehmen, dafs  er  die  Aufsätze  (»An  das 
gemeine  Wesen«)  gelesen,  welche  Kant  1777 
I zur  Empfehlung  der  Philanthropine  ge- 
schrieben. Schon  früher  — Fellenberg 
gibt  das  Jahr  1789  an  — hatte  er  Campes 
Revisionswerk  »mit  gespannter  Aufmerk- 
samkeit« studiert  Dafs  er  in  der  Geschichte 
der  Pädagogik  überhaupt  zu  Hause  war, 
im  besondem  auch  mit  Rousseau  sich 
gründlich  beschäftigt,  beweist  er  Päd.  I, 
2 — 7.  Über  Rochows  Bestrebungen,  über 
die  »Industrieschulen'  wird  er  sich  an  Ort 
und  Stelle  genau  unterrichtet  haben.  End- 
lich: »Vermittels  der  höchst  merkwürdigen 
Verhältnisse,  in  welche  der  Berichterstatter 
(er  schreibt  1843)  durch  einen  dreißig- 
jährigen (?)  vertrauten  Verkehr  mit  Pesta- 
lozzi, zu  ihm  und  zu  denjenigen  seiner 
Anstalten  geraten  ist,  welche  in  der  Nähe 

das  dem  Einfluß  Rousseaus  auf  die  deutsche 
Pädagogik  und  der  Stiftung  des  ersten  Philan- 
thropins  zu  Dessau  vorherging,  bot  es  bereits 
eine  Mustererziehung  für  die  vom  Glück  be- 
günstigten Klassen  der  menschlichen  Gesell- 
schaft, und  nur  der  Tod  seines  Stifters  (1772) 
hinderte,  dafs  diese  Mustererziehung  auch  den 
Armen  und  Verlassenen  zugute  kam.  Eben- 
falls mehr  als  ein  Jahrzehnt,  bevor  anderwärts 
der  Gedanke  auftauchtc,  ward  hier  der  Plan 
gefafst,  nach  dem  Vorbilde  des  klassischen 
Altertums  die  körperlichen  Übungen  zu  pflegen 
und  systematisch  auszugestalten.  Für  sein 
engeres  Vaterland  Bünden,  wie  für  sein  weiteres, 
die  Schweiz , bot  das  Seminar  die  Verwirk- 
lichung der  höchsten  pädagogischen  und  patrio- 
tischen Ideale,  deren  das  XVIII.  Jahrg.  fähig 
war,  und  mit  dem  Geist,  den  es  durch  seine 
Erziehung  zur  Selbstregierung,  zu  republi- 
kanischem Sinn  und  vaterländischem  Denken 
pflanzte,  streute  es  eine  Saat  aus.  . . « O.  Hun- 
ziker,  Praxis  d.  Schweiz.  Volks-  und  Mittelschule 
1887,  S.  261. 
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von  Hofwil,  zu  Burgdorf  und  München- 
buchsee, wie  späterhin  in  Iferten,  mehrere 
Jahre  lang  den  eifrigsten  europäischen  Päda- 
gogen und  manchen  nach  Auskunft  über 
die  beabsichtigte  Volksbildung  ausgehenden 
Abgeordneten  verschiedener  europäischer 
Regierungen  als  Wallfahrtsziel  gegolten 
haben,  ward  ihm  vortreffliche  Gelegenheit 
gewährt,  die  pädagogischen  Theorien  und 
praktischen  Leistungen  seiner  Zeitgenossen, 
samt  ihren  Aussichten  auf  erwünschten  Er- 
folg, noch  genauer  kennen  zu  lernen« 
(Päd.  I,  3).  Feilenberg  sagt  auch:  -Aus 
sorgfältiger  Durchforschung  der  Pestaiozzi- 
schen  Versuche,  den  Kindern  der  Armen 
zu  helfen,  gingen  diejenigen  von  Hofwil 
hervor«  (Päd.  II,  Vorw.).  Und  Pestalozzis 
Anstalt  auf  dem  Neuhof  ist  ja  schon  1774 
eröffnet  worden.  Aber  der  Armenerzieher 
Fellenberg  hatte  noch  einen  andern  Vor- 
läufer: Nikolaus  Emanuel  von  Tscharner 
(1727  -94),  einst  ebenfalls  wie  Feilenbergs 
Vater  Landvogt  auf  Wildenstein  (1767 — 73) 
— der  Arner  in  Pestalozzis  Lienhard  und 
Gertrud  (was  schon  die  Zeitgenossen 
wursten).  Dessen  12  Briefe  über  »Armen- 
anstalten auf  dem  Lande«  wurden  1776 
in  Iselins  »Ephemeriden  der  Menschheit« 
veröffentlicht.*) 

Die  Einsicht  nun , welche  Fellenberg 
nach  dem  Studium  dessen,  was  seine  Zeit- 
genossen vor  ihm  geleistet,  gewonnen,  ist 
diese:  Er  unterscheidet  scharf  zwischen 
»pädagogischen  Theorien  und  praktischen 
Leistungen«;  er  berichtet,  wie  er  »sehr 
bald  die  betrübende  Überzeugung  erlangt, 
dafs  zwischen  den  theoretischen,  literarisch 
hochgepriesenen  pädagogischen  Fortschritten 
und  der  reell  wirksamen  Erstrebung  ihrer 
wünschenswertesten  praktischen  Ergebnisse 
noch  eine  furchtbare  Kluft  zu  überschreiten 
sei,  die  wir  nur  durch  genugtuende  An- 
schauung der  Tatsache  des  Besseren  im  Er- 
ziehungsleben zu  beseitigen  vermöchten« 
(Päd.  I,  2/3).  Wer  aber  die  »Tatsache  des 
Besseren  im  Erziehungsleben«  berbeiführen 
wolle,  müsse  die  bestehenden  politischen, 
sozialen,  ökonomischen  Verhältnisse  klar 
erkannt  haben,  müsse  sich  auf  selbständig 
erworbene  Erfahrungen  stützen  können: 

*)  Es  ist  kaum  anzunehmen,  dals  Fellen- 
bere  diese  Briefe  nicht  gelesen,  obwohl  er  sie 
und  ihren  Verfasser  in  seinen  Schriften  nirgends 
erwähnt. 


wie  sie  eben  Fellenberg  gesammelt  auf 
seinen  Forschungsreisen  in  der  Schweiz 
und  in  Deutschland,  die  ihn  in  »sehr  ver- 
schiedenartige Beobachtungssphären«  ge- 
bracht, ferner  1794  zu  Paris  und  vorzüg- 
lich auch  1798  in  derZeit,  die  dem  Falle 
Berns  unmittelbar  vorausging  und  nachfolgte. 

4.  Hofwils  soziale  und  pädagogische 
Bestimmung.  »Genugtuende  Anschauung 
der  Tatsache  des  Besseren  im  Erziehungs- 
leben« — das  ist  es,  was  uns  nottut;  nur 
dann  kann  die  »allgemeine  Realisierung  der 
schönsten  Menschenbildungsidcen  gelingen«. 
Fellenberg  betont  dies  oft  und  nachdrück- 
lich. »Wir  bedürfen  jetzt  nichts  so  drin- 
gend, als  die  von  dem  Gedanken  und  dem 
Worte  abgeschiedene  Tat  wieder  an  sie  an- 
zuschliefsen ;«  zu  handeln  gilt  es,  statt  »zu 
träumen,  zu  schwatzen  und  zu  schreiben*. 
(Lw.  II,  2.  13).  »Wo  könnte  nun  ein  Heils- 
system ausgemittelt,  ja  tatsächlich  darge- 
stellt werden,  das  den  dringendsten  Be- 
dürfnissen des  leidenden  Menschengeschlechts 
zu  entsprechen  und  die  heifsesten  Wünsche 
aller  wahrhaften  Menschenfreunde  zu  er- 
füllen vermöchte?  ln  der  Schweiz*  (Prov.  5). 
Fellenberg  sucht  das  in  seinem  Aufsatze 
über  »die  providentielle  Bestimmung  der 
Schweiz«  nachzuweisen ; er  handelt  da  von 
dem  »allgemeinen  Bedürfnis  der  zivilisierten 
Menschheit,  dem  in  der  Schweiz  entsprochen 
werden  soll  — den  Einwendungen,  die  aus 
den  gegenwärtigen  Zuständen  der  Schweiz 
(Übelständen  der  Demokratie,  des  Patriziats 
und  der  Demagogie)  hervorgehen  — der 
Erfüllung  der  providentietlen  Mission,  die 
der  Schweiz  zu  teil  geworden  ist  durch 
a)  die  Offenbarungen,  welche  das  Menschen- 
geschlecht ihrer  Geschichte  zu  verdanken 
hat,  b)  die  Behauptung  ihres  ewigen 
Friedens,  vermittels  der  ihr  im  europäischen 
Völkerverein  gewährleisteten  Neutralität; 

c)  die  öffentlichen  Glaubensbekenntnisse  und 
Bestrebungen  der  schweizerischen  Vereine; 

d)  die  Naturherrlichkeiten  und  Kulturmerk- 
würdigkeiten; e)  die  tatsächlich  bewährten 
Erfolge  der  [pädagogischen]  Bestrebungen 
schweizerischer  Privaten;  f)  die  Vorliebe, 
mit  der  das  zivilisierte  Menschengeschlecht 
die  Schweiz  bewallfahrtet,  und  das  groise 
Zutrauen,  mit  dem  besonders  ihre  Er- 
ziehungsanstalten, sogar  von  den  Antipoden 
her,  in  Anspruch  genommen  werden.« 
Übrigens  hatte  Fellenberg  schon  30  Jahre 
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früher  von  der  seinem  Vaterlande  »zuge- 
eigneten Berufsbahn«  gesprochen  und  er- 
klärt: »Wir  müssen  uns  als  eine  den  Kün- 
sten des  Friedens  und  der  Erziehungsauf- 
gabe ausschliefslich  geweihte  Nation  kon- 
stituieren« (Lw.  IV,  5.  7).  »An  der  Bereit- 
willigkeit des  Volkes,  einem  edlen,  er- 
hebenden Aufrufe  zu  folgen  und  der  Hin- 
leitung nachzukommen,  die  ihm  seine  Stell- 
vertreter zur  Erstrebung  der  providentiellen 
Bestimmung  des  schweizerischen  Vaterlands 
zu  gewähren  hätten,  darf  wahrlich  niemand 
zweifeln«  (Prov.  45). 

Vorläufig  sollte  Hofwil  der  »vielfach  an- 
gedeuteten Vorsehungsbestimmung  genug- 
tun«, die  »Ausführung  des  Heilsplans  aufs 
anschaulichste  einleiten«,  »ein  selbständiges, 
in  allen  wichtigen  Beziehungen  gegen  jede 
Gefährdung  und  gegen  nachteilige  Be- 
schränkung gesichertes  pädagogisches  Ge- 
meinwesen bilden,  das  ausschliefslich  dem 
evangelischen  Gesetze  der  sittlichen  Welt- 
ordnung geweiht  und  auf  dem  für  das- 
selbe in  Hofwil  errungenen  eigenen,  völlig 
freien  Grund  und  Boden  gewährleistet 
werden  soll  — ein  menschheitliches  Ge- 
meinwesen, das  zur  Lösung  seiner  ebenso- 
wohl kosmopolitischen  als  patriotischen 
Aufgaben  nicht  nur  alle  dazu  wünschens- 
werten persönlichen  und  sachlichen  Hilfs- 
leistungen im  eigenen  Schofse  zu  sammeln 
und  in  wohlgeordneten  Spielräumen  zu 
konzentrierter  Wirksamkeit  zu  potenzieren 
vermöchte,  sondern  auch  in  den  Stand  ge- 
setzt wäre,  alles  von  sich  abzustofsen,  was 
seine  Wirksamkeit  irgendwie  verunreinigen 
oder  sonst  stören  möchte«  (Päd.  I,  38.  39). 
»Bei  der  Unternehmung  von  Hofwil  — 
heilst  es  an  einem  andern  Orte  — ist 
nichts  wichtiger,  als  die  zarteren  Blüten  und 
Früchte  der  Humanität,  die  sich  nur  an 
der  Hand  einer  kräftigen  Gemütlichkeit 
entfalten,  unter  allen  Klassen  der  Gesell- 
schaft verbreiten  zu  helfen,  wie  auch  die 
allgemeinste  Berufskraft  dazu  neu  zu  be- 
leben« (Lw.  II,  2).  Zugleich  soll  Hofwil 
ein  Muster  für  »Menschenbildungslabora- 
torien« sein,  welche  »in  jedem  einiger- 
mafsen  zivilisierten  Lande  unseres  Erden- 
runds anzulegen  wären  und  alles  in  sich 
vereinigen  sollten,  was  irgendwo  in  dem 
grofsen  Erfahrungskreise  des  gesamten 
Menschengeschlechts  als  pädagogisch  richtig 
gehend  und  wohltätig  wirksam  sich  er- 


wiesen hätte«  (Päd.  I,  35).  Den  Eltern  — 
meint  Fellenberg  — können  »musterhafte 
Erziehungsanstalten«  als  Marsstäbe  dienen, 
»an  welchen  sie  ihre  eigenen  Erziehungs- 
bestrebungen und  Leistungen  ermessen 
können«  (Päd.  I,  5).  Und  auch  der  Volks- 
schule wollte  Hofwil  eine  »genugtuende 
Anschauung  der  Tatsache  des  Besseren« 
bieten.  Fellenberg  wünschte  »eine  gänz- 
liche Umschaffung  der  bis  dahin  gebräuch- 
lichen Lokaleinrichtung,  Disziplin  und 
Unterrichtsmethode;  aber  auch  hierin  wird 
uns  weder  durch  Projektemacher  noch  durch 
Schriftsteller  geholfen  werden,  blofs  ver- 
mittels tatsächlicher  Wirksamkeit,  nur  da- 
durch, dafs  der  Erfolg  dessen,  was  ge- 
schehen kann,  überwältigend  in  die  Sinne 
fällt«  (Lw.  II,  12).  Mit  Vorliebe  spricht 
Fellenberg  von  seiner  »Volksentsumpfungs- 
aufgabe« ; er  dachte  sich  wohl  gern  als 
Arner.  »O  Zeitgenossen!  — schreibt  er 
1807  — möchtet  ihr  doch  den  Geist  der 
Geschichte  von  Bonnal  fassen ! O möchtet 
ihr  doch  Lienhard  und  Gertrud*)  ver- 
stehen! Wahrlich,  ihr  könntet  nicht  anders, 
als  Hand  in  Hand  mit  mir  schlagen  zum 
gleichen  heiligen  Werke!«  (Lw.  I,  34). 

5.  Pädagogische  Grundsätze.  Welches 

•)  Er  schätzte  das  Buch  sehr  hoch.  1832 
(vielleicht  auch  früher  und  später)  schenkte  er 
es  jedem  der  (100)  Lehrer,  die  auf  Hofwil  zu 
einem  dreimonatlichen  Bildungskurs  vereinigt 
waren;  es  gehörte  auch  zu  den  Schriften,  die 
er  auf  seine  Kosten  massenhaft  verbreitete. 

I Hunziker  (Pestalozzi  und  Fellenberg)  nennt 
aufserdem  folgende:  Gotthelf,  Amiennot  — 
Zschokke,  Branntweinpest  — Wilberg,  Schul- 
meister Lebrecht  — die  ■Bridgewater-Bücher- 
(diese  hatten  zum  Gegenstand  »die  grofsen 
Fortschritte,  welche  in  der  jüngsten  Zeit  die 
Naturwissenschaften  in  der  erfreulichsten  An- 
wendbarkeit derselben  zur  Förderung  der  sitt- 
lichen Weltordnung  im  Gebiete  der  mensch- 
lichen Erkenntnis-  und  Wirkungkreise  gemacht. ; 
vergl.  Päd.  I,  3)  — eigens  verfafste  Traktätchen. 
Eines  der  letztem  führt  den  Titel:  Die  Kunst 
reich  und  glücklich  zu  werden;  ein  Büchlein 
für  jedermann.  Der  denkenden  Jugend  des 
Bernervolks  geschenkt  von  ihren  flofwiler 
Freunden.  Burgdorf  1844.  Es  enthält  auf  32 
Duodez-Seiten  nach  einleitenden  Bemerkungen 
über  Franklin  dessen  »Mittel  reich  und  glück- 
lich zu  werden-,  daran  anschliefsend  »Vater 
Fellenbergs  Vermächtnis  an  unsere  Schullehrer 
zum  besten  der  reiferen  Jugend  des  Bemer- 
volks  ; weiterhin  »Erinnerungen  für  Verstand 
und  Herz  von  Jung  und  Alt-  und  endlich  ein 
Verzeichnis  von  Büchern,  die  den  Schullehrern 
empfohlen  werden. 
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Ziel  setzte  sich  nun  der  Stifter  von  Hof- 
wil  für  die  Erziehung  des  einzelnen?  Ein 
dreifaches:  »Allseitige  Entwicklung  der 

Menschlichkeit«  — »innere  Vollendung  der 
Vermögen  des  Menschen«*)  — Berufs- 
tüchtigkeit. Auf  das  letzte  legte  er  das 
gröfste  Gewicht:**)  »Es  bedarf  ein  jeder 
nur  der  ihm  eigenen  Berufs-Aufgabe  in 
einem  gewissen  Grade  genugtun  zu  können, 
um,  vorausgesetzt,  dafs  er  auch  in  morali- 
schen und  religiösen  Beziehungen  nicht 
verwahrloset  sei,  weiter  nichts  mehr  zu  be- 
dürfen noch  zu  verlangen,  als  was  die 
Frucht  seiner  Berufsvollendung  zuverlässig 
gewährt.«  Und  darum  gilt  es  »haupt- 
sächlich, vom  untersten  Taglöhner  bis  zur 
obersten  Stufe  der  Gesellschaft,  allenthalben 
die  fluchwürdige  Stümperei  zu  verbannen, 
die  einen  jeden  dahin  bringt,  weder  zu 
kennen,  noch  zu  vermögen,  was  ihm  ob- 
liegt- (Lw.  II,  3.  17 — 19).  Aufgabe  des 
Staates  aber  ist,  »volkstümliche  Anordnungen 
zu  treffen,  vermittels  welcher  früh  genug 
vor  der  Berufswahl  für  jeden  Menschen  in 
seinem  individuellen  Interesse  und  in  dem- 
jenigen der  Gesellschaft  zuverlässig  erkannt 
werden  könnte,  welchem  Berufe  der  noch 
lenksame  Zögling  infolge  des  ihm  von  dem 
Schöpfer  zugeteilten  Anlagen-Systems  mit 
dem  besten  Erfolge  zugewendet  werden 
dürfte.-  ***)  Und  »ein  jeder  sollte  durch  die 
Gesellschaft  dahin  gebracht  werden,  sich 

*)  -Davon,  dals  vom  Höchsten  bis  zum 
Niedrigsten  ein  jeder  dazu  gezogen  werde,  in 
intensiver  Kraft  vorzudringen  und  keineswegs 
in  extensiver  Begehrlichkeit,  davon,  sage  icn, 
hängt  nicht  allein  das  gemütliche  und  ökono- 
mische Wohlergehen  der  Privaten  und  die  un- 
bedingte Herrschaft  der  Gesetze,  sondern  auch 
die  höchste  Militärmacht  und  Finanzkraft  des 
Staates  ab-  (Lw.  II,  19). 

**)  Er  wünscht  deshalb  auch,  dafs  die  »Re- 
form des  Erziehungs-,  des  Unterrichts-  und 
Armenwesens  mit  der  Ausbildung  des  wür- 
digsten Geistes  der  Industrie  und  mit  der  zweck- 
mäfsigsten  Erstrebung  der  eigentlichen  Arbeits- 
Virtuositäten  aufs  sorgfältigste  kombiniert« 
werde  (Prov.  21).  [Unter  »Industrie*  ist  hier 
wohl  -Beruf,  Berufsarbeit-  zu  verstehen.] 

***)  Welcher  Art  jene  »volkstümlichen  An- 
ordnungen« sein  sollen,  gibt  Fellenberg  leider 
nicht  an.  — Der  Vorschlag  steht  in  seinem 
Sendschreiben  an  den  Verfassungsrat  des 
Kantons  Bern-  vom  April  1831;  das  Haupt- 
stück dieses  Sendschreibens  ist  unter  der  Über- 
schrift »Die  pädag.  Aufgabe  des  Staates-  von 
Geizer  in  seinen  »Protestantischen  Monats- 
blättern* veröffentlicht  worden  (Okt.  1868). 


für  seine  individuellen  Bedürfnisse  solcher 
Weise  selbst  genugtun  zu  können,  dals  er 
auch  um  sich  herum  einen  wohltätigen  Ein- 
flufs  auszuüben  vermöchte«  (Lw.  IV,  42l 
Die  berufliche  Erziehung  des  einzelnen 
soll,  wie  bewiesen,  dessen  persönlicher  Be- 
gabung entsprechen  (vergl.  auch  Päd.  1,  36). 
Aber  nicht  weniger  entschieden  verlangt 
Feilenberg,  dafs  »die  sorgfältigste  Berück- 
sichtigung des  Standes  in  keiner  Beziehung 
vernachlässigt  werde.  Unsere  diesfallsige 
Überzeugung  gründet  sich  nicht  allein  auf 
die  Verpflichtung,  die  nun  einmal  ohne 
unser  Zutun  bestehenden  gesellschaftlichen 
Verhältnisse,  als  von  einem  höheren  An- 
ordner der  Dinge  zugelassen,  zu  respek- 
tieren, sondern  zugleich  auch  auf  die  be- 
währte Einsicht,  dafs  es  keinem  Stande  der 
Gesellschaft  frommen  kann,  den  ihm  in 
derselben  angewiesenen  Verhältnissen  leicht- 
fertig entrückt  zu  werden*  (Lw.  IV,  96). 
Demgemäfs  anerkennt  er  auch  die  An- 
sprüche der  »Konfessionen« ; ja  Kirche  und 
Schule  sollen  »ein  alleiniges,  unteilbares 
Ganze  darstellen«  — allerdings  meint  er 
die  »durchaus  geläuterte  christliche  Kirche,« 
mit  deren  »Wirksamkeit  diejenige  der  Er- 
ziehungs- und  Schul-Mafsnahmen  jedenfalls 
übereinzustimmen  hat-  (Päd.  II,  6). 

6.  Die  Erziehungsanstalten  auf  Hof- 
wil.  Aus  diesen  Grundsätzen  und  An- 
sichten, aus  der  »providentiellen  Bestim- 
mung« Flofwils  und  der  Eigenart  des  Stif- 
ters läfst  sich  ohne  weiteres  schliefsen  auf 
die  Gattung  der  Erziehungsanstalten,  welche 
Fellenberg  errichtete  und  auf  ihren  Geist 
auf  das,  was  allen  gemeinsam  war.  Be- 
vor aber  diese  Anstalten  ins  Leben  treten 
konnten,  galt  es,  ihnen  eine  sichere  äufserc 
Grundlage  zu  bereiten.  Diese  sollte  der 
Landbau  gewähren.  Das  Wilhofgut  war 
in  ziemlich  verwahrlostem  Zustande,  als  es 
Fellenberg  übernahm  — binnen  weniger 
Jahre  hatte  er  es,  allerdings  mit  grofsem 
Kraft-  und  Geldaufwand,  in  die  Muster- 
wirtschaft Hofwil  umgewandelt.  *)  Doch 

*)  Fellenberg  wollte  die  Landwirtschaft  »so 
organisieren,  dafs  in  ihrem  Wirkungskreise  der 
gröfste  Geldgewinn  keineswegs  ohne  Mitgabe 
humaner  Bildung  zu  finden  sei.  dafs  die  Berufs- 
kraft der  grofsen  Menge  [die  eben  damals  noch 
Landbau  trieb]  als  ein  Bildungsmittel  für  sie 
diene,  dafs  die  Reize  des  zuverlässigsten  Wissens 
und  ästhetischer  Bildung  das  Abschreckende 
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nicht  nur  zur  wirtschaftlichen  Grundlage, 
zur  Einnahmequelle*)  war  der  Landbau  be- 
stimmt, sondern  auch  zum  »einigenden 
Mittelpunkt  der  Nationalerziehung« , der 
verschiedenen  Erziehungsanstalten,  zu  einem 
allen  Zöglingen  offenen  Arbeits-  und  Be- 
obachtungsfeld. Da  es  nun  Feilenberg  als 
wichtigste  Aufgabe  erschien,  »einerseits 
tüchtige  und  edle  Führer,  andrerseits  zu- 
verlässige und  würdige  Massen  der  Völker« 
zu  erziehen  (Lw.  IV,  59),  die  letzteren,  die 
»niederen  Klassen«  aber  der  Hilfe  am 
dringendsten  bedürftig  waren,  so  gründete 
Fellenberg  zunächst,  1804,  die  Armen-  oder 
Industrieschule,  die  freilich  erst  1810  — 
da  Wehrli  eintrat  — das  wurde,  was  sie 
sein  sollte.  Bereits  1808  folgte  die  Schule 
für  die  »höheren  Stände«,  die  höhere  wissen- 
schaftliche Anstalt«  (Gymnasium),  wogegen 
der  »Mittelstand«  — weil  er,  »noch  kraft- 
voller durch  ursprüngliche  Unverdorbenheit, 
reicher  an  häuslichen  Tugenden  und  mit 
zweckmätsigen  Bildungsanstalten  besser  ver- 
sehen, weniger  das  Bedürfnis  einer  ver- 

ersetzen,  das  die  kultivierteren  Menschenklassen 
bis  dahin  von  der  Landwirtschaft  entfernt  hielt. 
Ich  hoffe  auf  diesem  Wege  einst  die  heillose 
Kluft  ausgefüllt  zu  sehen,  welche  den  kulti- 
vierten Teil  unseres  Geschlechts  und  die  grofse 
Menge,  d.  h.  die  Geistes-  und  die  Körperkraft 
des  Menschengeschlechts,  voneinander  trennt* 

a.w.  I,  146  7).  — ln  Verbindung  mit  der 

usterwirtschaft  standen:  einerseits  das  »höhere 
landwirtschaftliche  Institut»  (1807  - 20)  — andrer- 
seits die  Werkstätten  für  Anfertigung  ver- 
besserter landwirtschaftlicher  Geräte.  Aufser- 
dem  befanden  sich  auf  Hofwil  »unserer  päda- 
gogischen Kombination  zufolge  die  vielfach 
verzweigten  Werkstätten  der  menschlichen 
Kunst  (will  sagen  Handwerkstätten),  die  in 
ihrer  Gesamtheit  als  Handwerkerschule  gelten 
konnten,  welche  übrigens  in  allseitig  ausgebil- 
deter Gestalt  auf  der  Rüti  bei  Zollikofen 
<■/  Stunde  von  Hofwil  nach  Bern  zu)  erstehen 
sollte. 

*)  Andere  Einnahmequellen:  Ich  lasse  so- 
gar bis  zur  Hornvieh-Handlung  durchaus  kein 
ehrbares  Industriemittel  (Industrie  « Erwerb, 
Erwerbsgeschäft  ?) , das  zu  meinem  Gebote 
stehen  mag,  unangesprochen , um  auf  jeden 
Fall  zu  dem  Vermögen  zu  gelangen,  meinem 
Herzen  einst  selbst  ohne  mildtätigen  Beistand 
genugtun  zu  können.  Auch  der  Ertrag  der 
Werkstätten  und  der  Pensionate  von  Hofwil 
werden  dazu  steuern,  ja  selbst  meine  Schrift- 
stellerei trägt,  so  wenig  sie  auch  auf  sich  hat, 
das  ihrige  dazu  bei»  (Lw.  II,  24/5).  — Es  sei 
hier  bemerkt,  dafs  Feilenberg  bereits  1807  ge- 
legentlich äußerte,  sein  Vermögen  habe  sich 
»vervielfacht«. 


besserten  Erziehung  verrate«  *)  — erst  1 830 
seine  Realschule  erhielt  Diese  drei  Schulen 
standen  nur  Knaben  offen;  Hofwil  sollte 
jedoch  auch  dem  andern  Geschlechte  dienen: 
während  »der  Zwanziger-  und  der  ersten 
Hälfte  der  Dreifsigerjahre«  leitet  Feilenbergs 
edle  Gattin  selbst  eine  Mädchenerziehungs- 
anstalt, in  welcher  »eine  bedeutende  Zahl 
Mädchen  aus  den  allerärmsten  Familien  der 
umliegenden  Ortschaften  zweckmäfsigen 
Unterricht,  hauptsächlich  in  der  Haus- 
haltungskunst erhielten«  — die  Musteranstalt 
der  Mädchenarbeitsschulen  auf  dem  Lande. 
Und  in  seinen  letzten  Lebensjahren  gründete 
Feilenberg  auch  eine  »Kleinkinderschule«.**) 

Ganz  selbstverständlich  erscheint  es,  dals 
er  die  Bildung  der  Volksschullehrer  in  den 
Bereich  seiner  sozial-pädagogischen  Tätig- 
keit zog,  und  zwar  treffen  wir  die  Lehrer- 
, bildung  auf  Hofwil  in  dreierlei  Gestalt; 
zuerst  1808,  wo  Feilenberg  mit  fast  aus- 
schließlich bernischen,  und  1809,  wo  er  mit 
lauter  nicht  bernischen  Lehrern  (Vierzig-  und 
Sechszigjährige  waren  darunter)  sechs- 
wöchige Fortbildungskurse  abhiclt,  deren 
Erfolg  allgemein  befriedigte;  freilich  könne 
dieser  — meint  Fellenberg  — erzielt  werden 
nur  an  einem  Orte,  wo  »alles  auf  eine 
mächtige  Einwirkung  berechnet  ist,  ver- 
mittels einer  Vereinigung  von  Anstalten 
von  der  Art  derjenigen,  wovon  wir  in  Hof- 
wil einen  ersten  Versuch  aufzustellen  ge- 
trachtet haben«  (Lw.  IV,  48,  57).  Doch 
verzichtete  Fellenberg  auf  die  Durchfüh- 
rung weiterer  Kurse  bis  1832.  In  diesem 
Jahre  wurde  nämlich  — da  sich  die  Arbeit 
am  Seminargebäude  (d.  h.  der  Umbau  des 
Klosters  zu  Münchenbuchsec)  allzulange 
hinauszog  — in  Hofwil  die  »provisorische 
(staatliche)  Normalanstalt«  eröffnet.  Es 

*)  Th.  Müller  i.  d.  Blättern  f.  lit  Unter- 
haltung, 1830  Nr.  342,  S.  1367. 

**)  1813  schrieb  er:  -Die  Besorgung  der 
kleinen  Kinderwelt  müfste  mit  unserer  projek- 
tierten Mädchenschule  (welche  die  »Bildung 
würdiger  Führerinnen  echter  Gertruden-  und 
Mädchenschulen«,  nach  den  in  Lienhard  und 
Gertrud  gegebenen  »Winken«,  übernehmen 
sollte)  in  Verbindung  gesetzt  sein  und  unter 
der  Leitung  der  besten  Mutter,  die  sich  dazu 
finden  liefse,  das  Vorbild  der  Gcrtrudenschulen 
abgeben,  die  wir  in  jedem  Dorfe  wiederholt 
und  also  eingeführt  wissen  möchten,  dals  jede 
Mutter  ihren  Säugling  dahin  abgeben  könnte, 
so  oft  die  Feldarbeit  sie  in  Anspruch  nehmen 
würde«  (Lw.  IV,  64—66). 
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handelt  sich  hier  aber  nur  um  einen  drei- 
monatlichen »Lehrkurs  für  angestellte  Lehrer, 
welche  sich  in  den  zu  ihrem  Beruf  er- 
forderlichen Kenntnissen  und  Fähigkeiten 
zu  vervollkommnen  wünschen».*)  Feilen- 
berg veranstaltete  dann  in  den  Jahren  1833 
bis  1835  ähnliche  Kurse  auf  eigene  Rech- 
nung. Wesentlich  verschieden  von  diesen 
» V ervol  Ikommnungs  - Gelegenheiten « , die 
damals  schon  als  ungenügend,  als  blorse 
Notbehelfe  angesehen  wurden,  ist  die  dritte 
Form  der  Flofwiler  Lehrerbildung:  Zög- 
linge der  Armenschule  wurden  — durch 
ergänzenden  Unterricht  seitens  der  Lehrer 
an  der  höheren  wissenschaftlichen  Anstalt 
oder  durch  Besuch  der  Realschule  — zu 
Volksschullehrem  befähigt“) 

Nicht  aber  kam  es  Feilenberg  darauf 
an,  möglichst  viele  und  verschiedene 
Bildungsanstalten  zu  errichten  oder  unter 
seine  Leitung  zu  bringen;  sondern  einen 
Erziehungsstaat  wollte  er  gründen,  in  dem 
eins  ins  andere  greift,  ein  Glied  das  andere 
stützt  und  fördert.  »Ich  möchte  begreiflich 
machen  — schreibt  er  1809  — wie  die 
einzelnen  Zweige  meiner  Unternehmung, 
innigst  unter  sich  verbunden,  durchaus 
harmonisch  miteinander  fortschreiten  und 
zusammen  ein  Ganzes  bilden,  das  mit 
reinem  guten  Willen  gar  viel  leichter,  als 
man  sich’s  wohl  vorstellen  mag,  aus- 
zuführen ist.»  Darum  auch  die  Armen- 
schule neben  der  Reichcnschule:  «das  grofse 
Werk  der  Volkserziehung  aufs  innigste  mit 
der  Berufsbildung  der  höheren  Stände  ver- 

*)  Der  Kurs  zählte  100  Teilnehmer  und 
wurde  Anlafs  zur  Stiftung  der  »Schullehrer- 
gesellschaft der  Republik  Bern*  (Sept.  1832), 
als  deren  Vorsteher  Fellenberg  (Stellvertreter: 
Wehrli)  gewählt  wurde.  Die  Gesellschaft  gab 
schon  im  Oktober  das  -Mitteilungsblatt  für  die 
Freunde  der  Schulverbesserung  im  Kanton 
Bern*  heraus  — es  war  aber  recht  eigentlich 
das  Organ  Fellenbergs.  (Erschienen  von  1832 
bis  37  in  13  Nummern.) 

")  Wir  können  uns  hier  leider  nicht  über 
die  Anstalten  im  einzelnen  verbreiten,  sondern 
müssen  teils  auf  andere  Artikel  dieses  Hand- 
buchs (Armenschulen,  Lehrerbildung,  Wehrli), 
teils  auf  die  am  Schlüsse  verzeichnete  Literatur 
verweisen  — bezüglich  der  Realschule  noch 
besonders  auf  Pabst  (111,  198  f.),  bezüglich  der 
Oedanken  Fellenbergs  über  Bildung  der  Land- 
schullehrer und  über  Armenerziehung  auf  Lw.  II 
(»Entwicklung  der  Endzwecke  des  Stifters  v.  H.<) 
und  IV  (»Darstellung  der  Armenerziehungs- 
anstalt»). 


bunden.«  »Unsere  Zöglinge  aus  höheren 
Ständen  werden  nicht  umhin  können,  die 
Beobachtung  und  Benutzung  der  Tatsachen, 
welche  aus  einer  naturgemäfsen  und  voll- 
ständigen gemütlichen  Bildung  zur  Industrie 
(in  äufserlich  produktiven,  wie  in  ihren 
ästhetischen,  moralischen  und  religiösen 
Beziehungen)  entspringen,  als  ein  Supple- 
ment der  Vervollkommnung  ihrer  eigenen 
Erziehung  und  Berufsbildung  aufzufassen, 
ohne  dafs  ihren  Berufsbedürfnissen  weder 
in  persönlichen  noch  in  landwirtschaftlichen 
Hinsichten  genug  getan  werden  könnte* 
(Lw.  II,  4.  11.  16).  »Die  Kinder  der  Un- 
begüterten  hingegen,  die  wir  in  der  An- 
schauung eines  zweckmäfsigen  Erziehungs- 
ganges der  Reichen  bilden,  werden  während 
ihrer  ganzen  Erziehungszeit  wahmehmen 
können,  welches  anhaltenden  Fleifses,  wie 
vielen  Lernens  und  grofser  Anstrengung 
die  mit  äufseren  Giücksgütem  ausgesteuerten 
Menschen  von  ihrer  frühesten  Jugend  auf 
bedürfen,  um  sich  ihrer  Stellung  in  der 
menschlichen  Gesellschaft  gewachsen  zu 
erweisen,  damit  sie  zur  Zeit  den  Völkern 
| als  Ratgeber  und  Führer  vorstehen,  d.  h. 
ihnen  dienen  können;  die  Geldarmen  werden 
durch  ihre  also  hervorgebrachte  Auffassung 
der  Reichen  und  Mächtigen  und  mit  ihrer 
auf  sie  bezüglichen  Stimmung  den  geraden 
Gegensatz  zu  der  Auffassung  und  Stimmung 
der  sog.  Kommunisten  und  Nivellisten 
unserer  Tage  darstellen*  (Päd.  I,  48). 

7.  Verbindungsversuche;  Sorge  um 
den  Bestand;  Stellung  des  Staates  zu 
Hofwil.  Naturgemäfs  mufste  Fellenberg 
darnach  trachten,  in  aller  Welt  Mitarbeiter,*) 

*)  Fellenberg  wandte  sich  auch  an  Ooethe. 
K.  Schüddekopf-Weimar  berichtet  im  Wochenbl 
d.  Frankf.  Zig.  vom  2.  Okt  1903:  -Am  28.  Märe 
1817  bittet  Feilenberg  in  einem  begeisterten 
Briefe  um  die  Erlaubnis,  den  Gang  seiner  Er- 
ziehungsmethode Ooethe  zur  Nachprüfung  unter- 
werfen und  vorläufig  durch  den  weimarischen 
Leibarzt  Rehbein,  der  auch  Goethes  Hausarzt 
war,  eine  Verbindung  anknüpfen  zu  dürfen. 
Nach  den  beiden  Briden  jedoch,  die  Schüdde- 
kopf  (aus  dem  28.  Bande  der  weimarischen 
O.-Ausgabe)  mitteilt,  hat  sich  Ooethe  auf  die 
ewünschte  Prüfung  nicht  eingelassen.  Fellen- 
erg  scheint  ihm  auch  nur  die  Vorläufige 
Nachricht  über  die  Erziehungsanstalt  für  die 
höhern  Stände-  übersandt  zu  haben,  über  welche 
Ooethe  bemerkt:  »Ich  verkenne  die  grofsen  und 
edlen  Zwecke  nicht  und  bewundere  die  schon 
vorhandenen  Mittel  und  geleisteten  Wirkungen. 
Was  ich  von  meiner  Seite  beitragen  kann,  die 
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Nachfolger  zu  werben.  Und  um  hier  eines 
seiner  trefflichsten  Worte  anzuführen:  der 
Ruf  zur  Mitwirkung  erging  an  jeden,  »dem 
nicht  blofs  Einsichten,  Ideen,  Theorien 
und  Wortkräme  zu  Gebote  stehen,  sondern 
auch  beharrliche  Tatkraft  im  vollen  Busen 
und  hohe  Lust,  durchgreifend  Hand  ans 
Werk  zu  legen  und  nicht  zu  ermüden,  bis 
der  grofsen  Aufgabe  genug  getan  sein  wird« 
(Lw.  II,  4).  Es  entspricht  ganz  der  Eigen- 
art des  Stifters  von  Hofwil,  wenn  er  oft 
und  nachdrücklich  erklärt:  die  erste  Be- 
dingung, die  das  Gelingen  schon  verbürgt, 
ist  ein  völlig  zuverlässiger  Wille.  — Eine 
andere  natürliche  Folge  seiner  Überzeugung 
von  der  »providcntiellen  Bestimmung« 
Hofwils  war,  dafs  er  sich  mit  Gleich- 
strebenden zu  vereinigen  suchte.  Pestalozzi 
wäre  wohl  der  Nächste  dazu  gewesen:  der 
Heros  des  Gemüts  im  Bunde  mit  dem 
Heros  des  Willens  — ist  ein  glücklicherer 
Zusammenschlufs  denkbar?  Dieser  gelang 
jedoch  weder  1804  noch  1817.  Die  Er- 
klärung ist  einfach.  Da  Pestalozzi  alle 
Eigenschaften  fehlten,  welche  für  eine 
leitende  Stelle  im  Erziehungsstaate  erforder- 
lich waren  (und  sind),  so  hätte  er  in  diesem 
nur  als  Berater’)  und  durch  seine  Schriften 
erspriefslich  wirken  können.  Er  aber  wollte 
frei  und  selbständig  und  Herr  seiner  Unter- 
nehmungen bleiben,  oder  sich  doch  in 
dem  Glauben  erhalten,  dafs  er  es  noch  sei 
(obschon  er  es  nicht  war)  — und  am 


gute  Meinung,  die  man  von  Ihrer  Anstalt  ge- 
rätst hat,  dadurch  zu  vermehren,  dats  ich  Per- 
sonen, die  gar  keinen  Begriff  davon  haben, 
nach  meiner  Einsicht  und  Überzeugung  mit 
diesem  Gegenstand  bekannt  mache,  geschieht 
gern  und  mit  Freuden.«  Im  übrigen  empfiehlt 
er  die  Verwertung  seiner  Farbenlehre  im  Unter- 
richt; mit  einer  An-  oder  Einleitung  wolle  er 
dienen. 

*)  Lavater  sagte  einst  zu  Pestalozzi:  »Zum 
Ratgeber  eines  Ministers  eines  Landes  würde 
ich  dich  machen,  dir  aber  nicht  einmal  die 
Schlüssel  einer  Speisekammer  anvertrauen.« 
Rainsauer:  Kurze  Skizze  meines  pädag.  Lebens. 
Oldenburg  1838,  S.  47.  — Der  Mecklenburger 
Theodor  Müller,  der  treueste,  eifrigste  und 
tüchtigste,  immer  selbständig  und  malsvoll  ur- 
teilende Mitarbeiter  Fetlenbergs  meint,  dieser 
habe  sich  1817  noch  durch  andere  Gründe  (als 
den  einen,  der  notwendig  für  ihn  mafsgebend 
sein  muiste)  bewogen  gefunden,  eine  Vereini- 
gung mit  Pestalozzi  anzustreben.  Er  sagt: 
-Feilenberg  mutste  sehen,  wie  der  Mann,  der 
als  Vater  der  verbesserten  Erziehung  glänzte, 
Rein,  Encyklopid.  Handb.  d.  Pädagogik.  2.  Aufl.  2. 


allerwenigsten  mochte  er  sich  vertragsweise 
an  den  Mann  binden,  der  ihm  gewisser- 
mafsen  unheimlich  erschien,  dessen  Re- 
gierungskraft wie  ein  ihm  unbekannter 
Gott  vor  seinen  Augen  stand.*) 

Dats  die  sog.  Konvention  von  Diemers- 
wil  (1817)  — ein  Vertrag,  der  den  Ver- 
hältnissen durchaus  angemessen  und  darum 
billig  war  — nicht  in  Kraft  trat,  ist  im 
Hinblick  auf  Pestalozzis  Ende  tief  zu  be- 
klagen. Das  Schicksal  Hofwils  dagegen 
entschieden  andere  Mifserfolge  seines  Stif- 
ters: es  gelang  ihm  nicht,  den  Bestand 
seiner  Schöpfungen  auch  über  seinen  Tod 
hinaus  zu  sichern.  Die  ersten  Versuche 
nach  dieser  Richtung  machte  er  schon  1 806 
und  1807  durch  Anregungen  in  Aufsätzen 
(Lw.  1,  26,  33).  1809  bemühte  er  sich 

um  die  Unterstützung  Fichtes;  Hofwil  sollte 
»unter  die  Leitung  einer  aus  den  ersten 
Männern  des  Zeitalters  zum  Besten  der  Er- 
ziehung unseres  Geschlechts  zusammen- 
zusetzenden Gesellschaft«  gestellt  werden. 
(Vergl.  ferner  Lw.  11,  120;  111,  32.)  Allein 
Fichten  leuchtete  wohl  die  Idee  ein,  nicht 
aber  der  Plan,  den  Feilenberg  1811  ihm 
vorlegte;  die  Unterhandlungen  wurden  ab- 
gebrochen. Bei  einer  bereits  wirkenden 
Gesellschaft  von  Bedeutung,  der  Schweize- 
rischen Gemeinnützigen,  erreichte  Feilen- 
berg seinen  Zweck  ebenfalls  nicht  (1824). 

Auch  die  heimatliche  Regierung  suchte 
Fellenberg  frühzeitig  für  sein  Werk  zu  ge- 
winnen, indem  er  ihr  das  I.  Heft  der  Landw. 

sich  ohne  es  zu  wissen,  von  der  heiligen  Sache 
abwandte,  sein  haus,  ohne  es  zu  wissen,  in 
einen  Tummelplatz  gänzlicher  Anarchie,  wo 
Versäumnis  des  Unterrichts  und  Auflösung 
aller  Zucht  an  der  Tagesordnung  waren,  aus- 
arten liefs,  während  man  ihm  die  Täuschung 
bereitete,  es  gehe  alles  vortrefflich.  Fellenberg 
sah  ein,  wie  solcher  Skandal  der  ganzen  Er- 
ziehungsangelegenheit in  der  öffentlichen  Mei- 
nung schadete,  wie  mit  der  Achtung  gegen 
Erzieher,  die  sich  so  ungezogen  betrugen,  zu- 
gleich die  Teilnahme  gegen  die  Sache,  welche 
geschändet  ward,  sich  verringerte;  er  sah  ein, 
wie  auch  für  seine  eigenen  Bestrebungen  und 
deren  weitere  Ausdehnung  nachteilige  Rück- 
wirkungen daraus  entspringen  könnten : er  be- 
schloß daher,  wenn  es  irgend  gelingen  sollte, 
mit  Pestalozzi  in  engere  Verbindung  zu  treten . . .« 
Blätter  f.  lit.  Unt.  1830,  S.  1366  f. 

’)  S.  auch  Hirzeis  Vergleichung  der  beiden 
Männer  (in  der  Schmidschen  Encykl.  Bd.  II) 
und  Hunzikers  sehr  ausführliche  Darlegungen 
in  seiner  Schrift  Pestalozzi  und  Fellenberg*. 

Band.  51 


802 


Fellenberg,  Philipp  Emanuel  von 


Blätter  widmete  (1 808)  und  die  »Zueignung« 
mit  den  Worten  Schlots:  -Den  Tribut,  den 
selbst  unsere  Zeitgenossen  noch  dem  Bunde 
der  Helden  zollen,  die  auf  dem  Grütli  das 
Heil  des  Vaterlands  und  der  Welt  be- 
schlossen haben,  den  wird  die  späteste 
Nachwelt  noch  den  Landesvätem  zueignen, 
deren  Weisheit  und  materiellen  Hilfsmitteln 
man  einst  die  Vollendung  eines  Werkes  zu 
verdanken  haben  wird,  dessen  Anbahnung 
wohl  einem  Privatmanne  zu  teil  werden 
mochte,  dessen  Vollbringungsglorie  aber 
nur  einer  landesväterlichen  Regierung  ge- 
bührt.« Diese  tat  nun  immerhin  etwas: 
1809  überwies  sie  Fellenberg  — nachdem 
die  Tagsatzung  (Bundesbehörde)  und  etliche 
Kantonsregierungen  wenigstens  seinen  land- 
wirtschaftlichen Bestrebungen  Anerkennung 
gezollt  — die  Klostergebäude  zu  München- 
buchsee auf  zehn  Jahre,  auch  einen  Geld- 
beitrag und  Holz  zur  Einrichtung.*)  Gar 
nichts  zu  hoffen  war  dagegen  von  dem 
1815  neu  erstandenen  Regiment  der  Patri- 
zier, der  •Bevorrechtigungsregierung"  (wie 
sie  Fellenberg  nennt).  Als  aber  mit  Ende 

1830  die  neue  Zeit  anbrach,  glaubte  Fellen- 
berg seine  Stunde  gekommen.  Er  wurde 

1831  in  den  Verfassungsrat,  dann  in  den 
Grofsen  Rat  (Volksvertretung)  gewählt;  bis 
1833  war  er  auch  Mitglied  des  Erziehungs- 
departements. Und  er  errang  nicht  un- 
bedeutende Erfolge:  die  Staatsverfassung 
vom  31.  Juli  1831  zeigt  die  deutlichen 
Spuren  seines  Geistes  — der  von  ihm  aus- 
gearbeitete Entwurf  eines  »Gesetzes  über 
Normalschulen«  (Seminarien)  wurde  in  den 
Hauptpunkten  gutgeheifsen  — der  Sitz  des 
Seminars  mit  besonderer  Rücksicht  auf  die 
Nähe  Hofwils  bestimmt,  auf  Hofwil  selbst 
(wie  früher  erwähnt)  die  »provisorische 
Normalanstalt  ’ eröffnet  — und  Ende  1833 
wählte  der  Grofse  Rat  Fellenberg  zu  seinem 
Vorsitzenden,  zum  »Landammann«.  Diese 
Wahl  ist  aber  nicht  recht  begreiflich.  Fellen- 
berg war  nichts  weniger  als  beliebt,  die 
Zahl  seiner  Freunde  gewifs  sehr  klein;  seine 
»kulturpolitischen  Ideen-  liefsen  die  meisten 
kalt;  einer  Partei  schlofs  er  sich  nicht 

*)  Als  Antwort  auf  die  Frage,  warum  nicht 
mehr  getan  werde,  bringt  Fellenberg  sehr 
interessante  Ausführungen  (Ld.  III,  31—35). 

Er  spricht  da  auch  von  — »seinen  einem  wider- 
standslosen Aufblühen  des  Hofwiler  Instituts 
hinderlichen  Eigenheiten»! 


an.*)  Sein  gelehrter,  schwerfälliger  Stil,  sein 
allzustarkes  Selbstgefühl  und  leidenschaft- 
liches Ungestüm  erregten  schon  im  Verfas- 
sungsrat grofses  Mifsfallen  — und  als  Land- 
ammann gab  er  sich  leider  ganz  wie  der 
Regent  von  Hofwil.  Nun  ereignete  sich 
hier  gerade  während  dieser  Zeit  eine 
Schüler- »Revolution«  (in  der  höheren  An- 
stalt, verschuldet  durch  einen  unwürdigen 
Lehrer)!  Fellenberg  fand,  dafs  das  Land- 
ammannamt ihn  an  der  Erfüllung  seiner 
Hofwiler  Pflichten  zu  empfindlich  hinderte; 
er  legte  die  Würde  schon  anfangs  1834 
nieder.  Aber  der  bei  den  Gegnern  ohne- 
hin schwache  Glaube  an  seine  politischen 
und  parlamentarischen  Fähigkeiten  war 
gänzlich  erschüttert,  die  Zahl  der  Feinde 
vermehrte  sich  und  die  erwähnte  Empörung 
wurde  zu  Ungunsten  des  Pädagogen  aus- 
gebeutet. Weitere  Verluste  erlitt  Fellenberg 
im  »Seminarstreit«  (1832 — 35).**)  Er  harte 
erwartet,  die  Regierung  werde  ihm  die 
Oberleitung  des  Seminars  übertragen  (auch 
Th.  Müller  fand  dies  recht  und  billig).  Ge- 
wissen Einflurs  übte  er  ja  auf  den  Kuß 
von  1832  aus;  aber  dadurch,  dafs  weder 
die  Stellung  des  eigentlichen  Leiters,  des 
Direktors  Langhaus,  noch  diejenige  Feilen- 
bergs von  vornherein  klar  geregelt  war, 
entstanden  Reibungen  schon  während  des 
Kurses,  um  so  mehr,  als  die  beiden  Minner 
wesentlich  verschiedene  Anschauungen  von 
Volks-  und  Lehrerbildung  hatten.  Fellen- 
berg entdeckte  am  Unterrichte  wie  an  der 
Leitung  grofse  Mängel,  erhob  schwer 
wiegende  Anklagen  gegen  Langhans,  drang 
beim  Departement  auf  Untersuchung  und 
richtete  schliefslich  auch  gegen  dieses  — da 
es  ihm  nicht  recht  geben  konnte  — und 
gegen  die  Regierung  überhaupt  die  heftig- 
sten Angriffe.  Hier,  wie  im  Grofsen  Rat 
fand  Fellenberg  starke  und  hartnäckige 

*)  »Im  allgemeinen  war  sein  Standpunkt 
der  Liberalismus  — der  freilich  bei  einem 
solchen  Charakter  oft  in  sehr  eigentümlicher 
Weise  hervortreten  mufste«  (Lauterburg).  Er 
selbst  hielt  sich  wohl  für  »radikal-.  Nur  er- 
klärte er  den  -eigentlichen-  Radikalismus  ein- 
fach als  diejenige  Gesinnung,  welche  das 
Übel  mit  der  Wurzel  ausgerottet  und  das  Oute 
recht  gründlich  und  gediegen  gestiftet  wissen 
will-  (Prov.,  Nachtr.  16). 

**)  Der  Streit  fand  sein  Ende,  als  Direkter 
Langhans  aus  Gesundheitsriicksichten  von  der 
Leitung  des  Seminars  zurücktrat;  sein  Nach- 
folger war  Fellenberg  genehm. 
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Gegner,  die  ebenso  leidenschaftlich  kämpf- 
ten wie  er,  an  Macht  aber  ihm  weit  über- 
legen waren. 

Unter  solchen  Umständen  Stand  nicht 
zu  hoffen,  dafs  ein  Antrag,  der  die  Über- 
nahme Hofwils  durch  den  Staat  bezweckte, 
gute  Aufnahme  finden  werde.  Zwar  reichte 
Fellenberg  diesen  Antrag  ein,  als  er  eben 
zum  Landammann  erhoben  worden  war. 
Jedoch  erst  im  Juni  1837,  nachdem  er 
.»gemahnt«,  trat  man  mit  ihm  in  Unter- 
handlung, am  27.  Februar  1838  fafste  der 
Grofse  Rat  den  Entscheid.  Als  Grundlage 
diente  ein  ausführlicher  »Vortrag  des  Er- 
ziehungsdepartements über  die  Anträge  des 
Herrn  Fellenberg,  in  Hinsicht  auf  die  Ab- 
tretung der  Hofwiler  Anstalten  an  den 
Staat«.*)  Das  Departement  schlug  Ab- 
lehnung vor.  Im  Laufe  der  Ratsverhand- 
lungen wurden  die  Verdienste  Feilenbergs 
mehrfach  anerkannt  — Regierungsrat  Kast- 
hofer  bemerkte:  Welcher  Berner  hat  soviel 
getan  für  die  Kultur  des  Landes  und  des 
Volkes  wie  er?  — immerhin  waren  alle 
neun  Redner,  die  zur  Sache  sprachen,  darin 
einig,  dafs  die  Fellenbergschen  Anträge,  so 
wie  sie  Vorlagen,  für  den  Staat  unannehm- 
bar seien;  doch  wünschten  fünf  die  Unter- 
handlungen fortzusetzen:  das  sei  der  Staat 
dem  Stifter  von  Hofwil  schuldig.  Für  Ver- 
werfung sprachen  nicht  nur  der  Vorsteher 
des  Erziehungsdepartements  (der  mit  den 
Tatsachen  einigermafsen  willkürlich  ver- 
fuhr), sondern  auch  die  beiden  Häupter 
der  herrschenden  Partei,  Regierungsrat 
K.  Schnell  und  sein  Bruder,  der  Land- 

■)  Hauptpunkt:  Die  Anstalten  auf  Hofwil 
und  der  Rüti  bei  Zollikofen  werden  vom  Staat 
erworben  und  mit  dessen  Anstalten  in  München- 
buchsee (Seminar,  Primarschule,  landwirtschaft- 
liche Versuchsanstalt)  vereinigt.  Die  Leitung 
besorgt  unter  Oberaufsicht  des  Erziehungs- 
departements eine  Kommission  von  3 Mit- 
gliedern (die  gegenwärtigen  Vorsteher  von 
Hofwil  und  Münchenbuchsee  und  der  für  die 
Rüti  noch  zu  berufende  Beamte),  denen  gleich- 
zeitig zu  ihren  Nachfolgern  bestimmte  Stell- 
vertreter beigegeben  werden.  Die  Vereinigung 
dient  selbstverständlich  demselben  Zwecke  wie 
Hofwil.  — Feilenbergs  -Ocschenk«  bestand 
vorläufig  nur  in  den  Gebäuden  (die  nach  dem 
Münzfufs  von  heute  etwa  300000  Fr.  wert 
waren)  und  ungefähr  13000  Fr.  (10000  Fr.  da- 
maliger Währung)  als  Beitrag  zu  den  Kosten 
nötiger  Vorbereitungen.  Weitere  Leistungen 
wurden  von  »den  Ergebnissen  der  Diskussion- 
abhängig  gemacht. 


ammann  H.  Schnell.  Dieser,  am  Schlüsse 
»um  seine  Meinung  gefragt«,  sagte  nur: 
»Erlauben  Sie  mir,  Tit.,  meine  Meinung 
mit  einer  Strophe  aus  einem  lateinischen 
Dichter  zu  äufsern:  Timeo  Danaos  et  dona 
ferentes,  d.  h.  es  gibt  Leute,  selbst  wenn 
sie  mit  einem  Geschenke  zu  mir  kommen, 
so  erschrecke  ich.  Das  meine  Meinung 
im  vorliegenden  Falle-  Und  der  Vor- 
schlag des  Erziehungsdepartements  siegte. 
: — Aus  den  Worten  des  Landammanns 
spricht  grofses  Mifstrauen,  persönliche  Ab- 
neigung. Und  allerdings  war  mit  der 
Person  zu  rechnen:  der  Stifter  wollte  ja 
noch  so  lange  Vorsteher  von  Hofwil 
bleiben,  bis  ein  geeigneter  Nachfolger  ge- 
funden sei;  desgleichen  würde  er  oder  sein 
j Einflufs  auf  Rüti  regieren;  er  hätte  also 
das  Übergewicht  in  der  »Direktionskom- 
mission« — und  man  kannte  seine  »Regie- 
rungskraft« und  seinen  starken  Glauben 
an  sich  und  seinen  »Heilsplan«.  Ferner: 
in  den  vereinigten  Anstalten  sollten  — nach 
Fellenbergs  Angabe  — 400  bis  600  Kinder 
aus  allen  Teilen  des  Kantons  unterrichtet, 
und  zwar  alle  aufs  Hochschulstudium  vor- 
bereitet werden!  Darnach  konnte  man 
wirklich  meinen,  dafs  alle,  die  Hochschul- 
bildung erstreben,  nach  Hofwil  kommen 
müfsten,  was  die  Aufhebung  der  höheren 
Lehranstalten  an  anderen  Orten  des  Kan- 
tons zur  Folge  gehabt  hätte.  Endlich:  das 
»Geschenk«  Fellenbergs  erschien  — und 
erscheint  auch  uns  — nicht  grofs  genug: 
aber  offenbar  bot  er  nur  deshalb  nicht 
mehr,  weil  er  ebensoviel  Mifstrauen  gegen 
die  Regierung  wie  diese  gegen  ihn  hegte. 
Dagegen  kam  er  ihr  auf  andere  Weise 
einen  guten  Schritt  entgegen:  er  schlug 
eine  wenigstens  einjährige  Probezeit  vor. 
»Während  dieses  Prüfungsjahres  würde  der 
Staat  meine  Anerbietungen,  ohne  sich  auf 
finanzielle  Bedingungen  einzulassen,  ganz 
unentgeltlich  zu  benutzen  haben.  Erst  nach 
Ablauf  dieses  Termins  hätten  unsere  Staats- 
behörden zu  untersuchen,  und  mit  dem 
Eigentümer  von  Hofwil  auszumitteln,  in- 
wiefern es  in  dem  Interesse  unserer  Republik 
liegen  möchte,  entweder  auf  dem  gleichen 
Fufse  die  Förderung  unserer  Volkswohl- 
fahrt fortzusetzen,  oder  sie  vermittels  an- 
derer Mafsnahmen  zu  bezwecken.«  Dar- 
nach erscheint  es  sogar  als  möglich,  dafs 
I der  Stifter  von  Hofwil  sich  hätte  bewegen 
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lassen,  an  seinem  »Heilsplane«  Änderungen 
vorzunehmen.  Und  diesen  Punkt  erwähnt 
der  »Vortrag«  des  Departements  gar  nicht, 
vermutlich  deshalb,  weil  es  überhaupt  nichts 
von  »Musterbildern«  wissen  wollte:  dafür 
fehlte  ihm  und  noch  mehr  dem  Orofsen 
Rate  das  Verständnis  — und  das  ist  das 
eigentlich  Entscheidende.  Man  wäre  nicht 
abgeneigt,  Hofwil  und  das  Rütigut  zu 
kaufen;  man  fragt:  welche  Anstalten  könnte 
man  etwa  dort  unterbringen  — und  ant- 
wortet: eine  landwirtschaftliche,  eine  Forst- 
schule, das  Seminar,  die  Taubstummen- 
anstalt Die  Häuser  und  die  liegenden 
Gründe  — die  Schale,  nicht  den  Kern, 
nicht  den  Geist  Hofwils  will  man  er- 
werben! — 

Feilenbergs  Selbstvertrauen  und  Schaf- 
fensmut blieben  unerschüttert,  auch  als  er 
sich  in  der  Hoffnung,  der  1835  gegründete 
Schweizerische  Nationalverein  — der  wohl 
dazu  geeignet  schien  — werde  ihm  die 
Hand  zur  Erreichung  seines  letzten  Zieles 
bieten,  getäuscht  sah.  Er  suchte  jetzt 
Federn  zu  gewinnen.  Th.  Müller,  immer 
dienstbereit,  wenn  es  sich  um  Feilenbergs 
»Idee«  handelte,  hatte  bereits  1834  eine 
Schrift  über  »Hofwil  in  seiner  Bedeutung 
als  schweizerisches  Nationalinstitut«  ver- 
öffentlicht Ein  anderer  kam  Feilenberg 
ungebeten  entgegen.  Professor  Karl  Herrn. 
Scheidler  (Jena)  schrieb  in  die  Zeitschrift 
»Minerva«  zwei  — später  als  Sonderdruck 
herausgegebene  — Artikel  über  »Die  Lebens- 
frage der  europäischen  Zivilisation  und  die 
Bedeutung  der  Fellenbergischen  Bildungs- 
anstalten zu  Hofwil  für  ihre  befriedigendste 
Lösung«.  Müller  bezeichnete  die  Dar- 
legungen Scheidlers  — welcher  »die  Idee 
oder  das  Wesen  der  Hofwiler  Bildungs- 
anstalten nicht  in  pädagogischer,  sondern 
in  politischer  Hinsicht  betrachtet«,  als  »das 
Gediegendste  und  Gründlichste,  was  bisher 
über  Hofwil  in  deutscher  Sprache  geschrie- 
ben worden«  — und  da  Scheidler  eben 
nur  über  die  »Idee«,  über  die  Sache  sich 
ausgesprochen,  so  mufste  an  der  Beachtung 
und  Verbreitung  der  beiden  Aufsätze  dem 
Stifter  von  Hofwil  viel  gelegen  sein.  Die 
Vermittlerrolle  übernahm  Müller.  Er  rich- 
tete zunächst  an  H.  M.  Malten  in  Aarau 
das  Gesuch,  die  Scheidlersche  Arbeit  in 
seiner  »Bibliothek  der  neuesten  Weltkunde« 
zu  besprechen,  was  Malten  bereitwillig  tat 


Nicht  so  leicht  war  Albert  Bitzius  zu  ge- 
winnen,*) der  im  Seminarstreit  sogar  Partei 
gegen  Feilenberg  ergriffen  und  in  seinem 
»Bauemspiegel«  wie  im  II.  Teile  der  »Leiden 
und  Freuden  eines  Schulmeisters«  scharfe 
Pfeile  auf  Fellenberg  abgeschossen  halte. 
Aber  Müller  brachte  ihn  wirklich  soweit, 
dafs  er  Fellenbergs  Person  von  Fellenbergs 
Idee  sonderte  und  in  der  1 840  erschienenen 
j »Armennot«  des  Stifters  von  Hofwil  Ver- 
dienste um  die  Armenerziehung  in  vollem 
Mafse  anerkannte.  — Doch  auch  die  Mit- 
hilfe solcher  Bundesgenossenschaft  führte  die 
erstrebte  Sicherung  Hofwils  nicht  herbei 

— und  die  »Menschenfreunde«,  welche 
Fellenberg  durch  seinen  1843  veröffent- 
lichten letzten  »Aufruf«  (Päd.  I,  50—53) 
anzuziehen  suchte,  zunächst  zu  einer  groben 
Beratung  einlud,  stellten  sich  nicht  ein.  — 

8.  Hofwil  nach  dem  Tode  des  Stiften. 
, Nach  dem  Tode  Fellenbergs  übernahm  die 
pädagogische  Oberleitung  der  älteste  Sohn 
Wilhelm,**)  der  früher  eine  Reihe  von 
Jahren  Erzieher  und  Lehrer  in  des  Vaters 
Dienst  gewesen,  1833  aber,  »um  sich  per- 
sönlichen Mißverhältnissen  zu  entziehen«, 
Hofwil  verlassen  und  seitdem  in  Mettlach 
bei  Trier  auf  dem  Gute  seiner  Frau  sich 
der  Landwirtschaft  gewidmet  »Er  hatte 

— berichtet  Pabst  — als  Gehilfe  seine 
Vaters  einen  ungemeinen  pädagogischen 
Takt  bewährt  und  zugleich  bei  dieser  Tätig- 
keit sowie  aus  verschiedenen  vor  seiner 
Trennung  von  Hofwil  verfafsten  Schriften 
erkennen  lassen,  daTs  er  die  Aufgabe  der 
Jugenderziehung  überhaupt  und  die  Idee 
seines  Vaters  insbesondere  nicht  nur  klar 
und  fest  begriffen  hatte,  sondern  auch  an 

! der  Verwirklichung  derselben  mit  warmer 
Begeisterung  teilnahm.«  Durch  seine  Offen- 
heit, Bescheidenheit  und  Herzlichkeit  im 
Verkehr  gewann  er  bald  das  Zutrauen  der 
Lehrer.  Diese  hatten  sich  übrigens  schon 
vor  des  Stifters  Hinschied  freiwillig  und 
einstimmig  bereit  erklärt,  vereint  mit  der 
Familie  Fellenberg  das  Werk  des  Vaters 
; ohne  Unterbrechung  mit  allem  Emst  und 

’)  Sehr  beachtenswert  ist  der  am  8.  Febr. 
1839  von  Bitzius  an  Müller  gerichtete  Brief  (ab- 
gedruckt bei  Pabst  III,  180  f.),  in  welchen 
Bitzius  seine  Auffassung  Fellenbergs  wirksam 
darlegt. 

**)  Die  -materielle  Geschäftsführung-  wurde 
! seinem  Bruder  Emil  übertragen. 
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allen  Kräften  fortzusetzen  — und  sie  haben 
wirklich  alles  Mögliche  getan,  »um  die 
Hofwiler  Anstalten  nicht  nur  zu  erhalten, 
sondern  sie  auch  zu  einer  frischen  und 
volleren  Blüte  zu  fördern«.  Die  Ober- 
leitung des  Gymnasiums  und  der  Real- 
schule übertrug  W.  Fellenberg,  um  sich 
selbst  mehr  der  von  ihm  errichteten  Acker- 
bauschule (auf  der  Rüti)  widmen  zu  können, 
seinem  Universitätsfreunde  W.  B.  Mönnich 
(damals  Vorstand  der  Handelsschule  in 
Nürnberg),  der  schon  1821  und  1822  als 
Lehrer  in  Hofwil  gewirkt  und  sich  zu 
Feilenbergs  Ideen  bekannte;  unter  seiner 
rührigen  Leitung  wurde  noch  manches  ge- 
leistet, das  der  besten  Zeiten  Hofwils  würdig 
war.  »Aber  es  war  nur  ein  flüchtiger 
Nachsommer,  der  mit  dem  Schein  eines 
neuen  Frühlings  täuschte.«  Das  zeigte  sich 
schon  nach  Jahr  und  Tag.  Es  schaltete 
nicht  mehr  ein  entschiedener  und  unbeug- 
samer Wille  — -der  Gegensatz  zwischen 
dem  pädagogischen  und  dem  finanziellen 
Interesse-  machte  sich  geltend.  W.  Fellen- 
berg nebst  Mönnich  und  dem  Kern  der 
Lehrerschaft  »wollte  die  höhere,  rein  päda- 
gogische und  philanthropische  Aufgabe  als 
die  allein  des  Stifters  würdige  festhalten-. 
Die  meisten  Mitglieder  der  Familie  aber 
(neben  Emil  noch  fünf  Schwestern)  legten 
je  länger  je  mehr  das  Hauptgewicht  auf 
das  »finanzielle  Interesse«.*)  — Die  »Klein- 
kinderschule« scheint  schon  mit  dem  Tode 
des  Stifters  von  Hofwil  eingegangen  zu 
sein,  die  Armenschule  vielleicht  um  dieselbe 
Zeit.  Zu  Ostern  1846  wurde  die  Real- 
schule, im  November  1847  die  Ackerbau- 
schule, im  März  1848  die  höhere  wissen- 
schaftliche Anstalt  geschlossen.  — — 

9.  Schlufswort  Hofwil  war  eine  päda- 
gogische Schöpfung  ohnegleichen.  Und 
»gehört  sie  unentreifsbarder  Kulturgeschichte 
an«,  so  ihr  Meister,  der  geläuterte  Geist 

*)  -Fragt  man  mich,  warum  die  Fellen- 
bergischen  Anstalten  sich  aufgelöst  haben,  dann 
gebe  ich  die  franke  Antwort:  aus  Mangel  an 
Bewufsfsein  eines  höheren  Zieles,  aus  Mangel 
an  Energie  und  Einheit  und  vor  allem  aus 
kleinmütiger  Sorglichkeit  um  Geld  und  Gut. 
Diese  war  wie  ein  kalter  Hauch,  der  alle  edlen 
Blüten  knickte,  war  die  Schlange,  welche  die 
Anstalten  zu  Tode  bifs.«  (G.  Schoch,  Schüler 
und  Lehrer  zu  Hofwil,  später  Direktor  der 
Kantonsschule  in  Trogen.  Appenzell- Aufser- 
rhoden.) 


ihres  Meisters  auch  noch  der  Zukunft:  als 
Führer  und  Berater  für  solche,  die  ein  ähn- 
liches Werk  zu  unternehmen  die  Mittel  und 
den  Willen  haben.  Denn  der  Gedanke  an 
sich,  der  Gedauke  einer  vorbildlichen  Er- 
ziehungsgemeinde ist  heute  noch  so  zeit- 
gemäfs  wie  vor  hundert  Jahren.  Nur  der 
Plan  müfste  ein  anderer  sein;  vor  allem 
wären  die  »Antipoden«  auszuschliefsen,  und 
von  »Internationalismus«  und  »Kosmo- 
politismus«  könnte  nicht  die  Rede  sein. 
Der  Stifter  von  Hofwil  selbst  befolgte 
diesen  Grundsatz,  da  er  die  Realschule  als 
eine  wesentlich  schweizerische  Schule  grün- 
dete, desgleichen  später  sein  Sohn,  indem 
er  auch  für  das  Gymnasium  — in  Über- 
einstimmung mit  Th.  Müller  — »vorherr- 
schend Zöglinge  aus  Deutschland  und  der 
Schweiz  zu  gewinnen  gedachte.« 

Doch  es  handelt  sich  jetzt  nicht  um 
den  Plan  eines  neuen  Hofwil,  sondern 
darum,  kurz  zusammenzufassen,  was  das 
alte  wirklich  geleistet.  Und  das  hat  wohl 
am  besten  schon  derjenige  besorgt,  der 
zwar  mehrmals  — nie  auf  lange  Zeit*) 

— »aus  Feilenbergs  Dienst,  aber  niemals 
aus  dem  Dienste  seiner  Idee  getreten«: 
Theodor  Müller.  1843  schrieb  er  an 
Scheidler  in  Jena:  »Lange  vor  den  sozialen 
Systemen  und  Versuchen,  wie  sie  besonders 
seit  der  Juli-Revolution  hervorgetreten  sind, 
hat  der  Stifter  von  Hofwil  dahin  gearbeitet, 
einerseits  durch  Arbeitserziehung  der  Armen, 
andrerseits  durch  pädagogische  Humani- 
sierung und  Philanthropisierung  der  Reichen 
den  gesellschaftlichen  Zustand  von  Grund 
aus  zu  verbessern.«  Deswegen  nehmen  die 
Hofwiler  Erziehungsanstalten  keineswegs 

*)  Das  Heimweh  trieb  ihn  immer  wieder 
nach  Hofwil  zurück!  — Th.  Müller  wurde  am 
12.  November  1790  in  Altstrelitz  geboren  und 
starb  — als  heroischer  Schulinspektor  — am 
23.  Juli  1857  im  alten  Lehrer-  und  Gasthause 
zu  Hofwil.  An  Fellenbergs  Erziehungsanstalten 
wirkte  er,  die  angedeuteten  kurzen  Unter- 
brechungen abgerechnet,  von  1815-48:  zuerst, 
da  er  von  Haus  aus  Theolog  war,  als  Religions- 
lehrer, später  als  Lehrer  der  klassischen  Spra- 
chen, der  Geschichte,  des  Deutschen,  der  Päda- 
gogik. 1839  wurde  er  «der  zweite  Oründer 
und  Verkünder  der  (Hofwiler)  Realschule«.  — 
Päd.  II  enthält  drei  Arbeiten  von  Müller:  Lehr- 
plan für  den  Unterricht  in  deutscher  Sprache 

— Anweisung  für  den  Anschauungsunterricht 

— Bericht  über  die  Methodik  des  geschicht- 
lichen Unterrichts. 
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blofs  eine  rein  pädagogische,  sondern  ganz 
vorzüglich  eine  staatswissenschaftliche  und 
kulturpolitische  Beurteilung  in  Anspruch, 
da  eben  eine  durchgreifende  Reform  aller 
Gesellschaftsklassen  bei  den  zivilisierten 
Völkern  der  Erde  durch  das  Vehikel  eines 
ebenso  umfassenden  als  wohlkombinierten 
Organismus  der  Nationalerzichung  ihr  un- 
verrückbarer Zielpunkt  ist*  Sie  erstreben 
also  nicht  eine  * Regeneration  des  äufseren 
Gesellschaftskörpers* ; sie  dringen  vielmehr 
»ins  innerste  religiös-sittliche  Lebensmark 
der  Gesellschaft  ein«,  wollen  »gleichsam 
eine  neue  Gesellschaftsgesinnung*  erwecken. 
Dem  wäre  ein  Urteil  hinzuzufügen,  das 
Scheidler  1838  in  den  erwähnten  Aufsätzen 
der  »Minerva«  ausgesprochen:  »Fellenberg 
kann  wegen  seiner  steten  Beziehung  der 
Pädagogik  zum  Staat,  im  wahren,  um- 
fassenden Sinne,  . . . und  wegen  dieser 
allein  sicheren  Basis  des  Ausgehens  von 
dem  Gegebenen,  sowie  endlich  wegen 
seiner  alle  Volksklassen  oder  Stände  um- 
fassenden oder  berücksichtigenden  Institute 
mit  Recht  als  der  Gründer  einer  echt  prak- 
tischen Staatspädagogik  angesehen  werden: 
ein  Begriff,  . . . der  zu  seiner  wahren  Ver- 
klärung und  Vereinbarung  mit  den  höchsten 
Forderungen  der  Humanität  nur  erst  durch 
das  Christentum  gelangen  konnte,  welches 
Fellenberg  auf  das  bestimmteste  als  Basis 
und  Ausgangspunkt  aller  seiner  Bestrebungen 
anerkannt  hat-  Vielleicht  kann  man 
Fellenberg  auch  deswegen  den  ersten  Prak- 
tiker der  Staats-  oder  (wie  man  heute  sagt) 
der  »Sozial pädagogik«  nennen,  weil  er  bei 
seinen  Maßnahmen  den  einzelnen  fast  aus- 
schließlich als  Glied  des  Ganzen  ins  Auge 
faßt.  Es  muß  auffallen,  daß  er  so  selten 
und  wenig  von  der  Erziehung  des  Indi- 
viduums, der  Persönlichkeit  spricht  und 
schreibt,  und  wenn  er  es  tut,  am  liebsten 
und  längsten  bei  der  - Berufskraft  verweilt 
und  immer  wieder  auf  sie  zurückkommt: 
ihre  soziale  Bestimmung  zieht  ihn  an.  Im 
Pädagogen  Fellenberg  überwiegt  eben  der 
Sozialpolitiker. 

Was  nun  die  vorbildliche  Wirksamkeit 
einzelner  Hofwiler  Anstalten  betrifft,  so  ist 
vor  allem  zu  bemerken,  daß  die  Armen- 
schule unbestritten  den  größten  Erfolg  er- 
rungen: zahlreiche  Armenerziehungs-  und 
Rettungsanstalten  — nicht  nur  der  Schweiz, 
sondern  auch  des  Auslands  (in  Sachsen 


z.  B.)  sind  aus  ihr  hervorgegangen  und 
nach  ihrem  Plane  eingerichtet  worden. 
Auch  das  höhere  landwirtschaftliche  Institut 
hat  Tochteranstalten  erzeugt:  Hohenheim 

bei  Stuttgart,  Idstein  in  Hessen.  Und  in 
der  höheren  wissenschaftlichen  Anstalt 
durften  viele  Lehrer  der  Schweiz  und 
Deutschlands  eine  glückliche  Lehrzeit  durch- 
machen; »es  ließ  sich  — meint  Pabst  - 
für  angehende  Lehrer  höherer  Bildungv 
anstalten  kein  besseres  Seminar  denken  als 
das  von  seinem  Stifter  mit  Geist  und  Hoch- 
herzigkeit geführte  Hofwiler  Institut.« 

fiofwil  als  Ganzes  freilich  ist  ebenso- 
wenig nachgebildet  worden,  als  es  selbst 
erhalten  geblieben.  Aber  es  ist  teilweise 
neu  erstanden,  und  der  Geist  des  Stifters 
wohnt  wieder  im  schönsten  der  Häuser, 
die  er  erbaut:  1859  erwarb  der  Staat  Bern 
das  Rütigut  bei  Zollikofen,  um  hier  1860 
die  kantonale  landwirtschaftliche  Schule  zu 
eröffnen  — im  Oktober  1884  siedelte  das 
Seminar  von  Münchenbuchsee  nach  Hofwil 
über,  in  das  »große  Haus«,  das  ehemalige 
Heim  der  höheren  wissenschaftlichen  An- 
stalt, und  Erziehungsdirektor  Gobat  wie 
Seminardirektor  Martig  erklärten  in  ihren 
Ansprachen,  die  den  ersten  Teil  der  Einzugs- 
feier schlossen:  Fellenberg  soll  unser  Vor- 
bild sein! 

Literatur:  Albr.  Rengger,  Bericht  über 
die  Armencrziehungsanstalt  in  Hofwil,  im 
Namen  der  Beaufsichtigung  derselben  nieder- 
gesetzten Kommission  abgefaßt  Tübingen 
1815.  — J.  J.  Hottinger,  welche  Vorteile  er- 
geben sich  aus  der  Vergleichung  der  bisherigen 
Resultate  der  landwirtsch.  Armenschulcn. . . 
(Verhandl.  d.  Schw.  Gemeinnutz.  Gesellsch. 
1824.)  — Verhandlungen  d.  Gr.  Rates  der 
l Republik  Bern.  Jahrg.  1838.  — I.  J.  Reithard. 

! Fellenberg  u.  Pestalozzi  (Allg.  Zeitung  1844 
neu  gedruckt  in  d.  Pestalozziblättern  1900, 
Nr.  4).  — Joh.  Konr.  Zellweger,  Die  Schweiz 
Armenschulen  nach  Fellenbergs  Grundsätzen 
Trogen  1845.  — W.  Hamm,  Emanuel  Fellen- 
bergs Leben  und  Wirken.  Bern  1845.  — Lnd» 

! Lauterberg,  E.  v.  F.  (im  Berner  Taschenbuch 
auf  d.  J.  1855).  — K.  R.  Pabst.  Der  Veteran 
von  Hofwil  (Theodor  Müller).  3 Teile.  Aaras 
1861—63.  — V.  A.  Huber,  Erinnerungen  in 
Fellenberg  und  Hofwil  (Geizer,  Prot  Monatsbl 
1867).  — F.  R.  Schöni,  Der  Stifter  von  Hofwil 
(heransgeg.  vom  Fest-Comitd  auf  die  hundert- 
jährige Jubiläumsfeier).  Bern  1871.  — Otto 
Hunziker,  Phil.  E.  v.  Fellenberg  (Schwerz 
Zeitschr.  für  Gemeinnützigkeit  1871).  - Ders- 
Pestalozzi  und  Fellenberg.  Langensalza.  Her- 
mann Beyer  & Söhne  (Beyer  ft  Mann).  IS7Ö. 

I — Gustav  Wiget,  Das  päd.  Leben  a.  d.  b& 
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wiss.  Anstalt  zu  Hofwil.  (Jahrb.  d.  Vereins  f. 
wiss.  Päd.  1879.  80,  82.)  - E.  Martig,  Ge- 
schichte des  Lehrerseminars  in  Münchenbuchsee.  , 
Bern  1883.  — Otto  Hunziker,  Geschichte  der 
Schweiz.  Volksschule.  3 Bde.  2.  Aufl.  Zürich 
1887.  — Ch.  A.  Gobat,  Ph.  E.  de  Feilenberg 
(Recueil  de  monogr.  päd.  publ.  ä l'occasion  de 
l'expos.  scol.  suisse  Geneve  1896).  — R.  Steck, 
Aus  der  Zeit  der  Helvetik  (Berner  Taschenbuch 
1899). 

Reutlingen.  R.  Dietrich. 


Fineion,  Francois  de 

1.  Leben.  2.  Pädagogische  Ansichten. 

1.  Leben.  Francois  de  la  Salignac  de 
Lamotte-Fenelon  ist  als  Sohn  zweiter  Ehe 
des  Grafen  von  Lamotte-Fenelon,  Pons  de 
Salignac,  am  6.  August  1651  im  Schlosse 
Fenelon  (Perigord)  geboren.  Seine  Studien 
machte  er  in  Cahors,  dann  zu  Paris,  wo 
er  im  College  Duplessis  und  dann  in  dem 
von  dem  Priester  Olier  gegründeten  Semi- 
nar von  Saint-Sulpice  sich  für  den  geist- 
lichen Beruf  vorbereitete.  Den  Plan,  als 
Missionar  nach  Kanada  zu  gehen,  gab  er 
infolge  Einspruches  eines  Oheims,  der 
Bischof  von  Sarlat  war,  wieder  auf,  blieb 
aber  in  der  Vereinigung  der  Priester  von 
Saint-Sulpice,  welche  sich  der  Missions- 
tätigkeit mit  besonderem  Eifer  widmeten. 
So  wurde  er  1678  Superior  der  Nouvelles 
Catholiques,  einer  Vereinigung,  welche  den 
Zweck  verfolgte,  Mädchen  protestantischer 
Eltern,  die  diesen  auf  Staatsgebot  entzogen 
waren,  in  den  Grundsätzen  der  katholischen 
Kirche  zu  erziehen,  ln  dieser  Stellung 
machte  er  die  Bekanntschaft  des  grofsen 
Bossuet,  der  damals  Erzieher  des  Dauphin 
war,  und  des  Herzogs  von  Beauvillier, 
in  dessen  Hause  er  soviel  Gunst  und  An- 
sehen erwarb,  dafs  die  Herzogin,  eine 
Tochter  Colberts  und  Mutter  von  vier 
Söhnen  und  neun  Töchtern,  in  der  Er- 
ziehung der  letzteren  ganz  von  Fenelon 
sich  leiten  liefs.  Diesem  Umstande  ver- 
danken wir  die  1681  geschriebene,  1687 
veröffentlichte  Schrift  über  Mädchenerziehung 
(Education  des  filies).  Dies  war  die  Zeit 
der  Dragonaden,  jener  von  Ludwig  XIV. 
mit  äufserster  Rücksichtslosigkeit  durch- 
geführten gewaltsamen  Bekehrungen  der 
Protestanten.  Auf  den  Spuren  der  militäri- 
schen Gewalt  zog  Fenelon,  der  zu  diesem 
Amte  von  Bossuet  empfohlen  worden  war, 


! nach  Aunis  und  Saintonge,  um  das  Werk 
der  Gewalt  mit  seinem  friedlichen  Wort 
zu  vollenden.  Er  nahm  dazu  mehrere 
seiner  Freunde  mit,  von  denen  der  Abbe 
Claude  Fleury,  der  Verfasser  des  Buches 
»über  die  Wahl  und  Methode  der  Studien« 
(1686)  und  des  berühmten,  heute  noch 
gebrauchten  »Geschichtlichen  Katechismus* 
(wahrscheinlich  1683),  dessen  pädagogische 
und  theologische  Ansichten  mit  denen 
Fenelons  zusammtrafen,  zu  nennen  ist 
Einige  Jahre  nach  seiner  Rückkehr  von 
dem  Kreuzzuge  gegen  die  Protestanten 
wurde  er  auf  den  Vorschlag  des  Herzogs 
I von  Beauvillier,  welcher  Gouverneur  Lud- 
wigs, des  Sohnes  des  Dauphin  und  Her- 
zogs von  Burgund,  war,  zum  precepteur 
desselben  ernannt  CI.  Fleury  und  der  Abb6 
von  Beaumont,  ein  Neffe  Fenelons,  wurden 
dessen  Gehilfen  als  sous-precepteurs.  Der 
Prinz,  obwohl  erst  sieben  Jahre  alt,  war 
schon  verweichlicht  und  bei  einem  schwäch- 
lichen Leib,  einer  glühenden  Phantasie  und 
scharfer  Auffassung  eine  sehr  schwere  Auf- 
gabe für  eine  charaktervolle  Erziehung. 
Fenelon  wufste  sich  bei  dem  stürmischen 
jungen  Mann  dadurch  in  Achtung  zu 
setzen,  dafs  er,  obgleich  von  äufserster 
Konsequenz  in  allem,  was  er  für  notwendig 
hielt  auf  die  Gedanken  und  Wünsche  des 
Prinzen  mit  grölster  Geduld  und  aufser- 
ordentlichem  pädagogischem  Geschicke  ein- 
ging und  nur  allmählich  und  durch  Vor- 
führung zweckmäfsig  gezeichneter  Lebens- 
bilder seinen  Zögling  auf  andere  Wege 
brachte.  Dabei  wurde  die  Aneignung  von 
positiven  Kenntnissen  vorerst  als  minder 
wichtig  betrachtet.  Die  Fabeln  und  Ge- 
spräche, welche  der  Erzieher  für  den  könig- 
lichen Knaben  verfafste,  sind  mit  Anmut 
und  ohne  aufdringliche  Moralität  geschrieben. 
Dazu  kam  der  Einflufs  einer  ganz  gleich 
gestimmten  Umgebung,  die  dem  Ungestüm 
des  Prinzen  mit  grundsätzlicher  Gelassen- 
heit begegnete  und  die  besseren  Seiten 
seines  Wesens  durch  klug  abgemessenes 
Entgegenkommen  zu  ermutigen  wufste. 
Der  Unterricht  des  Prinzen  hatte  keinerlei 
gelehrten  Anstrich.  Statt  des  Griechischen 
lehrte  man  ihm  Spanisch  und  Italienisch; 
nur  im  Lateinischen  erwarb  er  sich  die 
Kenntnisse,  welche  man  in  den  französi- 
schen Kollegien  damals  sich  aneignen 
| konnte.  Für  den  Abschlufs  dieser  Erziehung 
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verfafste  Fenelon  in  Gestalt  einer  histori- 
schen Erzählung  den  Fürstenspiegel,  der 
unter  dem  Titel  »Fortsetzung  des  vierten 
Buches  der  Odyssee  oder  die  Abenteuer 
des  Telemach,  Sohn  des  Ulysses*  eine  so 
grofse  und  wohl  verdiente  Berühmtheit 
erlangt  hat  Das  Buch  mag  in  den  Jahren 
1695  bis  1697  geschrieben  sein.  Als  es 
durch  die  Unehrlichkeit  eines  Schreibers  1 699 
in  die  Öffentlichkeit  gelangte,  war  sein 
Verfasser  Erzbischof  von  Cambrai  (1695). 
Als  solcher  blieb  er  vorerst  noch  in  Paris, 
um  die  Erziehung  seines  Zöglings  zu 
vollenden;  aber  seine  Stellungnahme  zu 
gunsten  der  Sekte  der  Quietisten  zog  ihm 
die  königliche  Ungnade  zu,  die  sich  darin 
aussprach,  dafs  er  im  August  1697  den 
Befehl  erhielt,  sich  in  seine  Diözese  zu 
begeben.  Im  Jahr  1699  erklärte  sich  auch 
der  Papst  gegen  Fenelon,  der  sich  dem 
Spruche  in  edler  Selbstüberwindung  vor 
seinen  Diözesanen  unterwarf.  Die  Verbin- 
dung mit  seinem  Zögling  war  nun  voll- 
ständig abgeschnitten.  Dieser  wie  sein 
jüngerer  Bruder,  der  Herzog  von  Anjou, 
der  später  König  von  Spanien  wurde,  zeig- 
ten durch  die  Anhänglichkeit  an  ihre  Er- 
zieher und  durch  ihre  spätere  Lebens- 
führung die  Früchte  der  trefflichen  Er- 
ziehung, die  sie  genossen  hatten.  Fenelon 
widmete  sich  den  Pflichten  seines  hohen 
kirchlichen  Amtes  mit  unermüdlichem  Eifer; 
aber  er  vergafs  nicht,  wie  nahe  er  früher 
den  Leitern  des  Staates  gestanden  hatte. 
Ob  ein  1694  abgefafster  offener  Brief  an 
den  König,  worin  dieser  und  seine  Erobe- 
rungspolitik für  das  Elend  des  Landes  ver- 
antwortlich gemacht  werden,  von  Fenelon 
geschrieben  ist,  kann  noch  bezweifelt  wer- 
den; als  aber  der  spanische  Erbfolgekrieg 
neue  Drangsale  über  Frankreich  brachte, 
griff  der  Erzbischof  von  Cambrai  wiederholt 
in  die  Politik  Frankreichs  mit  seinem  Rate 
ein.  Da  starben  innerhalb  zweier  Jahre 
der  Dauphin,  dann  dessen  erster  Sohn, 
Föneions  Zögling,  dessen  Gattin  und  ihr 
erstgeborenes  Kind.  Einige  Jahre  darauf 
schied  der  Herzog  von  Beauvillier  aus  dem 
Leben,  durch  den  allein  Fenelon  noch  Ein- 
flufs  auf  die  öffentlichen  Angelegenheiten 
üben  konnte.  Da  brach  das  Herz  des 
Mannes,  der  sich  berufen  gefühlt  haben 
mochte,  in  Frankreichs  schlimmsten  Zeiten 
noch  eine  entscheidende  politische  Rolle  zu 


spielen.  Am  17.  Januar  1715  starb  er. 
Eine  seiner  letzten  Schriften  waren  die 
»Weisungen  für  das  Gewissen  eines  Königs*, 
mit  welchen  er  noch  vor  dem  Tode  des 
grofsen  Dauphin  seinen  Zögling  für  den 
königlichen  Beruf  vorbereiten  wollte,  den 
er  doch  nicht  mehr  ausgeübt  haL 

2.  Pädagogische  Ansichten.  Die  Philo- 
sophie des  Cartesius,  die  kurz  vorher  noch 
schweren  Verfolgungen  ausgesetzt  war,  be- 
herrschte, wenn  auch  offiziell  bekämpft, 
zur  Zeit,  da  Fenelon  seine  »Mädchen- 
erziehung* verfafste,  doch  das  gesamte 
wissenschaftliche  Leben  Frankreichs.  Für 
die  Pädagogik  gab  sie  vortreffliche  Stütz- 
punkte. Die  Zurückführung  aller  wissen- 
schaftlichen Spekulation  auf  die  blofse  Tat- 
sache, dafs  eine  denkende  Kraft  in  der  Wett 
und  im  Menschen  bestehe  (cogito,  ergo 
sum),  und  die  kühne  Arbeit,  welche  auf 
dieser  Grundlage  ein  ganzes  System  der 
natürlichen  und  der  geistigen  Welt  auf- 
baute, führte  zur  endgültigen  Beseitigung 
der  schon  im  sechzehnten  Jahrhundert  viel- 
fach bekämpften  traditionellen  Philosophie 
und  Wissenschaft  und  zu  einem  System 
der  Vernünftigkeit,  das  den  Erzieher  im 
Kinde  selbst  kräftigere  Hilfen  für  die  Er- 
ziehung sehen  liefs,  als  die  asketische  Moral 
und  das  kirchliche  Dogma  gewährten. 
Ferner  hatte  Cartesius  in  seiner  Schrift  von 
den  Affektionen  der  Seele  (Les  passions  de 
l'äme.  1650)  eine  auf  der  alten  Theorie 
von  den  Lebensgeistern  ruhende  Psycho- 
logie gegeben,  welche  ein  Mittel  verhiefs, 
durch  naturgemäfse  leibliche  und  geistige 
Erziehung  sichere  Kenntnisse  ohne  Be- 
drückung der  kindlichen  Natur  zu  erzielen 
und  selbst  auf  die  sittliche  Entschliefsung 
des  also  Erzogenen  Einflufs  zu  gewinnen. 
So  dringt  denn  Föneion  auf  einfache,  das 
Blut  nicht  reizende  Leibeserziehung  und 
langsames,  die  Entwicklung  nicht  drängendes, 
sondern  nur  sorgfältig  beobachtendes  Unter- 
richten. Da  Lust  und  Unlust  die  Aufnahme 
jedes  seelischen  Eindruckes  bestimmen, 
mufs  die  Erziehung  heitere  Formen  an- 
nehmen, mit  dem  Spiel  beginnen  und  auch 
späterhin  Erholung  und  Arbeit  so  mit- 
einander abwechseln  lassen,  dafs  das  eine 
Lust  zum  anderen  bereitet,  mit  dem  Kinde 
in  seiner  eigenen  Art  verkehren,  also  nicht 
mit  systematischem  Unterricht  beginnen, 
sondern  mit  Erzählungen,  wofür  im  Gebiete 
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der  religiösen  Unterweisung  Fleurys  ge- 
schichtlicher Katechismus  ein  von  Fenelon 
mit  Recht  gelobtes  Beispiel  geboten  hatte, 
und  für  freundliche  Eindrücke  in  der 
ganzen  Umgebung  des  Kindes  sorgen. 
Schwer  beweglichen  und  gefühllosen  Na- 
turen mufs  die  Erziehung  durch  Anbahnung 
freundschaftlicher  Verhältnisse  zu  Alters- 
genossen eine  Äufserung  der  versteckten 
besseren  Natur  zu  entlocken  suchen;  über- 
haupt sollen  die  Kinder  mit  Erwachsenen 
von  offenem  Charakter  und  gefühlvollem 
Wesen  zusammengebracht  werden.  Im 
übrigen  mufs  vernünftige  Belehrung  ein- 
treten,  Lob  und  Lohn  mäfsig  ausgeteilt 
werden  und  nie  in  Dingen  bestehen,  die 
selbst  gefährlich  wirken  könnten  wie  Putz 
und  Näschereien.  Die  Wertschätzung  der 
Kenntnisse,  soweit  sie  nicht  zur  allgemeinen 
Ausbildung  der  Vernunft  und  für  die  prak- 
tischen Zwecke  des  Lebefis  dienen,  tritt  in 
den  auf  Cartesius  ruhenden  Systemen  zurück. 
So  ist  auch  der  Unterricht,  den  Fenelon 
den  Mädchen  geben  will,  sehr  einfach, 
wobei  freilich  zu  bemerken  ist,  dafs  im 
siebzehnten  Jahrhundert  theoretische  Bil- 
dung in  Frankreich  nur  bei  denjenigen 
Frauen  angetroffen  wurde,  welche  Fenelon 
als  Schöngeister  höchst  ungünstig  beurteilt, 
indem  er  »hinsichtlich  der  Wissenschaft 
eine  Schamhaftigkeit«  von  den  Frauen 
fordert,  »die  fast  ebenso  empfindlich  sein 
mufs,  wie  diejenige,  welche  ihnen  Abscheu 
vor  dem  Laster  einflöfst«.  Einen  grofsen 
Raum  nimmt  die  religiöse  Erziehung  ein, 
bei  der  es  übrigens  auch  Grundsatz  sein 
mufs,  »nur  dem  Verstände  der  Kinder  zu 
Hilfe  zu  kommen  und  ihnen  den  Weg  zu 
weisen,  die  Wahrheiten  der  Religion  in 
ihrem  eigenen  Bewufstsein  aufzufinden.« 
Zu  diesem  Zwecke  soll  der  Unterricht  in 
der  Religion  an  die  Erlebnisse  und  Erfah- 
rungen der  Kinder  anknüpfen.  Über  die 
bei  den  Mädchen  häufiger  auftretenden 
Eigentümlichkeiten  des  Charakters  spricht 
Fenelon  sehr  treffend  nach  den  Erfahrungen, 
die  er  im  Unterrichte  und  in  der  Leitung 
der  Nouvelles  Catholiques  gemacht  hatte. 
Die  Pflichten  der  Frauen  dehnt  er  weit 
aus,  und  den  Verhältnissen  seiner  Zeit  ent- 
sprechend, verlangt  er  sogar,  dafs  sie  ge- 
wisse Rechtskenntnisse  besitzen,  die  zur 
Verwaltung  der  Güter  notwendig  sind. 
Sonst  brauchen  die  Mädchen  aufser  Lesen, 


Schreiben  und  den  vier  Rechenregeln  wenig 
zu  wissen.  Italienisch  und  Spanisch  müssen 
wohl  Fiofdamen  können;  für  Mädchen  und 
Frauen  anderer  Stände  wäre  das  Lateinische, 
schon  weil  es  die  Sprache  der  Kirche  ist, 
mehr  zu  empfehlen.  Wichtig  ist  es  auch, 
dafs  die  Mädchen  Anleitung  in  der  Be- 
handlung der  Dienstboten  erhalten.  Reden 
und  Gedichte  kann  man  die  dafür  Begabten 
lesen  lassen;  statt  der  Romane  und  Ko- 
mödien sollen  die  Frauen  Geschichte  lesen, 
besonders  die  alte.  Von  den  Alten  könnten 
sie  auch  Einfachheit  und  besseren  Ge- 
schmack in  der  Kleidung  lernen.  Mit 
Malen  und  Musizieren  mufs  man  vorsichtig 
sein;  doch  ist  das  Zeichnen  vorteilhaft  für 
die  weiblichen  Arbeiten,  in  denen  man 
häufig  den  guten  Geschmack  vermifst.  Eine 
letzte  und  wichtige  Mahnung  will,  dafs  man 
die  Mädchen  nach  den  Verhältnissen  des 
Standes  erziehe,  in  welchem  sie  leben  oder 
voraussichtlich  werden  zu  leben  haben. 
Im  letzten  Kapitel  seiner  Schrift  spricht 
Fenelon  von  den  Erzieherinnen , welche 
unter  der  Aufsicht  der  Eltern  und  nach 
Anweisung  der  Fenelonschen  Mädchen- 
erziehung ihre  Obliegenheiten  besorgen 
sollen. 

Vielfache  Anklänge  der  wenige  Jahre 
später  erschienenen  Gedanken  über  Er- 
ziehung von  Locke  an  Fenelon  lassen  sich 
aus  dem  gemeinsamen  philosophischen 
Grunde,  auf  dem  beide  Männer  stehen, 
nicht  ganz  erklären.  Locke  liebt  es  nicht 
zu  zitieren;  er  hat  aber  jedenfalls  die  päda- 
gogische Literatur  seiner  Zeit  gekannt 
A.  H.  Francke  hat  1698  eine  deutsche 
Übersetzung  der  Mädchenerziehung  ver- 
öffentlicht. Dadurch  hängt  auch  die  deutsche 
Pädagogik  mit  Fenelon  zusammen. 

Fenelons  zahlreiche  theologischen  Werke 
können  hier  nicht  berührt  werden.  Von 
seinen  schöngeistigen  Schriften  sei  noch 
erwähnt  der  1713  abgefafste  Brief  an  die 
Akademie  über  Grammatik,  Rhetorik,  Poetik 
und  Geschichte. 

Literatur:  Bausset.  Histoire  de  Fenelon, 
composee  sur  les  manuscrits  originaux.  3 Bände. 
Paris  1808.  — O.  Douen,  L'intolerance  de  Fe- 
nelon. Paris  1872  (nicht  objektiv).  — P.  Roussc- 
lot,  L’education  des  femmes  en  France.  2 Bände. 
Paris  1883.  — J.  Wychgram,  Das  weibliche 
Unterrichtswesen  in  Frankreich.  Leipzig  1886. 
— Bizos,  Fenelon  6ducateur.  2.  ed.  Paris 
1887.  — LCrousle,  Fenelon  et  Bossuet.  2 Bände. 
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Paris  1894.  — Von  neueren  französischen  Aus- 
gaben der  Mädchenerziehung  seien  erwähnt  die 
von  Silvestre  de  Sacy,  Paris  1809,  und  die  von 
Ch.  Defodon,  Paris  1881.  — E.  v.  Sallwiirk, 
Fenelon  und  die  Literatur  der  weiblichen  Bil- 
dung in  Frankreich.  Langensalza,  Hermann 
Beyer_8r  Söhne  (Beyer  ft  Mann).  I88ö  (darin 
eine  Übersetzung  der  Ftfnelonschen  Schrift). 

Karlsruhe.  E.  v.  Sallwürk. 

Ferien 

1.  Notwendigkeit.  2.  Lage  und  Dauer. 

3.  Ausnutzung  der  Ferien.  4.  Geschichtliches. 

1.  Notwendigkeit  Die  Ferien  sind  not- 
wendig 1.  für  die  Schüler,  und  zwar  aus 

a)  hygienischen,  b)  pädagogischen,  c) 
kirchlichen,  d)  wirtschaftlichen,  e)  patrio- 
tischen und  f)  klimatischen  Gründen,  2.  für 
die  Lehrer,  und  zwar  aus  a)  hygienischen, 

b)  pädagogischen  und  c)  wirtschaftlichen 
Gründen. 

1 a.  Nach  einer  längeren  Zeit  andauern- 
der Schularbeit  ist  die  körperliche  Kraft 
der  Schüler  in  mehr  als  zuträglichem  Mafse 
aufgebraucht,  so  dafs  dann  Kränklichkeits- 
zustände, körperliche  Schwäche  und  Müdig- 
keit häufiger  und  intensiver  eintreten  als 
vordem.  Den  normalen  Zustand  in  der 
Gesundheit  des  Schülers  wiederherzustellen, 
das  Kind  auch  wohl  einen  Vorrat  an  Kraft 
ansammeln  zu  lassen,  treten  Pausen  in  der 
Schularbeit,  die  Ferien,  ein.  Ihr  Haupt- 
zweck ist  hiernach  die  Förderung  der  körper- 
lichen Entwicklung  unserer  Schulkinder 
sowie  die  Beseitigung  derjenigen  Gesund- 
heitsschädigungen, ■die  in  dem  Schulleben 
ihre  Ursache  haben. 

Um  beurteilen  zu  können,  inwieweit 
die  Ferien  einen  bestimmten  Einflufs  auf 
die  Körperentwicklung  des  Kindes  auszu- 
üben imstande  sind,  mufs  zunächst  das 
Wachstum  der  Kinder,  namentlich  wie  es 
sich  im  Laufe  des  Jahres  vollzieht,  be- 
kannt sein.  Ergeben  sich  dann  bei  dem 
Vergleiche  der  Entwicklung  während  der 
Schulzeit  und  der  Ferienzeit  oder  während 
des  vorschulpflichtigen  Alters  und  der  Zeit 
der  Schulpflicht  wesentliche  Unterschiede, 
so  ist  damit  die  Basis  gegeben,  auf  welche 
bezüglich  der  Ferien  entsprechende  Forde- 
rungen gegründet  werden  können. 

Der  erste,  der  solche  Untersuchungen 
vorgenommen  und  damit  eine  Kontrolle 
des  Einflusses  der  Schule  auf  die  Ge- 


sundheit und  physische  Entwicklung  der 
Kinder  eröffnet  hat,  ist  der  schwedische 
Schularzt  Wertlind.  Derselbe  hat  seit  1870 
zu  Beginn  und  zum  Schlufs  des  Schul- 
jahres, das  in  Schweden  von  Anfang  Sep- 
tember bis  Ende  Mai  dauert,  da  die  dor- 
tigen Schulen  im  Juni,  Juli  und  August 
Ferien  haben,  Wägungen  an  Schülerinnen 
Gotenburgs  vorgenommen.  Unter  der  Vor- 
aussetzung, dafs  das  Wachstum  der  Kinder 
das  ganze  Jahr  hindurch  ein  gleichmäfsiges 
sei,  müfste  die  Zunahme  in  den  9 Schul- 
monaten dreimal  gröfscr  sein  als  in  den  3 
j Ferienmonaten.  Aus  den  Untersuchungen 
ging  aber  hervor,  dafs  die  Gewichtszunahme 
der  Mädchen  während  der  Ferien  verhütnis- 
mäfsig  viel  bedeutender  war  als  während 
der  übrigen  9 Monate  des  Jahres.  Das 
Mittel  der  Gewichtszunahme  für  die  ein- 
zelnen Altersklassen  ist  in  nachstehender 
Tabelle  angegeben,  wo  die  Zahlen  schwe- 
dische Pfund  (ä  425  g)  bedeuten: 


Alter 

Gewichtszunahme 

in  den  3 Ferien-  in  den  9Schul- 
monaten  monaten 

7 jährig 

1,19 

3,77 

8 „ 

1,60 

3,86 

9 „ 

2,01 

4,07 

10  „ 

2,52 

4,50 

11  .. 

2,73 

5,81 

12  „ 

3,57 

7,29 

13  „ 

4,93 

5,95 

14  „ 

4,67 

7,13 

15  „ 

4,61 

4,03 

16  „ 

3,35 

3,58 

Die  Tabelle  zeigt  aufs  deutlichste,  dafs 
vom  8.  Jahre  an  die  Entwicklung  der  Mäd- 
chen während  der  Schulzeit  keineswegs  der 
Entwicklung  in  den  Ferien  proportional  ist 
Daher  ist  auch  das  Ergebnis,  das  Wertlind 
aus  diesen  Untersuchungen  zieht,  wohl- 
berechtigt: Im  Alter  unter  9 Jahren  vermag 
die  Schule  noch  nicht  wahrnehmbar  den 
Gang  der  Körperentwicklung  zu  hemmen, 
aber  in  den  folgenden  Altersstadien  wird 
die  Gewichtszunahme  während  der  Schul- 
monate beeinträchtigt,  und  dies  um  so  mehr, 
je  älter  die  Mädchen  werden.  Diese  ge- 
ringere Entwicklung  während  der  Schuhen 
bringt  Wertlind  in  Verbindung  mit  dem 
hemmenden  Einflufs  des  Schullebens.  Er 
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läfst  es  jedoch  dahingestellt,  ob  die  ge- 
ringe Zunahme  in  den  Wintermonaten  nicht 
ausschließlich  in  den  durch  die  Jahreszeit 
bedingten  Verhältnissen  ihren  Grund  habe, 
so  da(s  der  Einfluß  des  Schulbesuches 
ohne  Einwirkung  sei. 

Zur  Entscheidung  dieser  Frage  mufs 
nun  ermittelt  werden,  ob  das  Wachstum  der 
Kinder  während  des  Sommers  und  des  ' 
Winters  ein  gleichmäfsiges  ist,  und  wie 
dasselbe  sich  im  Laufe  des  Jahres  vollzieht 
Einen  Anhalt  zu  dieser  Beurteilung  ge- 
währen uns  die  Untersuchungen  von  Dr. 
Vahl,  Vorsteher  einer  Erziehungsanstalt  in 
Kopenhagen,  der  sich  die  Ermittlung  des 
ungleichen  Zuwachses  während  des  Sommers 
und  des  Winters  zum  Ziele  gesetzt  fiat, 
und  die  überaus  umfangreichen  Messungen 
und  Wägungen,  die  Mailing- Hansen  an 
den  Zöglingen  der  von  ihm  geleiteten 
Taubstummen- Anstalt  in  Kopenhagen  vor- 
nahm und  durch  die  er  die  Verhältnisse 
der  körperlichen  Entwicklung  während  des 
Jahreslaufes  zu  ermitteln  suchte.  (Ausführ- 
liches über  die  Untersuchungen  von  Vahl 
und  Mailing- Hansen  findet  sich  in  dem 
Artikel:  »Entwicklung,  körperliche«  unter 
4.  Körpergewicht  Derselbe  bildet  die  Vor- 
aussetzung der  nachfolgenden  Darstellungen.) 

Beachten  wir,  dafs  für  die  von  Mal- 
ling-Hansen  untersuchten  Kinder  die  Ferien 
erst  Mitte  Juli  anfingen,  so  zeigt  sich  ein 
merkwürdiges  Verhältnis  zwischen  der 
Schulzeit  und  der  körperlichen  Entwicklung. 
Mit  der  Länge  der  Zeit,  während  welcher 
das  Kind  den  hemmenden  Einflüssen  des 
Schullebens  ausgesetzt  ist  verringert  sich 
die  Gewichtszunahme  in  dem  Grade,  dafs 
in  den  letzten  Monaten  der  lange  andauern- 
den Schulzeit  sogar  eine  Gewichtsverminde- 
rung zu  konstatieren  ist  Der  Verlauf  der 
Gewichtsverhältnisse  während  eines  Schul- 
jahres, das  wir  mit  dem  Anfänge  der  Ferien, 
also  Mitte  Juni,  beginnen  lassen  wollen,  ist 
folgender:  In  dem  ersten  Drittel  beträcht- 
liche Zunahme,  im  zweiten  geringe  Ver- 
mehrung, im  dritten  Verminderung.  Die 
Gewichtsabnahme  setzt  sich  also  bis  zum 
Beginn  der  Ferien  fort  Mailing -Hansen 
konnte  sogar  aus  seinen  Untersuchungen 
konstatieren,  dafs,  je  eher  die  Sommerferien 
eintraten,  desto  weniger  bedeutend  die  Ab- 
nahme war,  und  dafs  früher  eintretende 
Ferien  eine  stärkere  Gewichtszunahme 


während  der  Ferienzeit  mit  sich  brachten. 
— Zwar  bedürfen  diese  Untersuchungen 
noch  der  Fortsetzung,  namentlich  nach  der 
Richtung  hin,  wie  diese  Resultate  durch 
klimatische  Faktoren,  durch  die  Lebens- 
verhältnisse der  Kinder,  durch  die  ver- 
schiedene Einrichtung  der  Schulen,  durch 
die  Anordnung  der  Ferien  etc.  beeinflufst 
werden,  aber  es  ergibt  sich  aus  ihnen  doch 
schon,  dafs  in  der  Mitte  des  Sommers  das 
Minimum  der  Gewichtszunahme  bei  unsem 
Kindern  vorhanden  ist,  und  dafs  es  not- 
wendig ist,  die  Schulzeit  durch  Ferien  zu 
unterbrechen , damit  die  Körperkraft  er- 
neuert und  gestärkt  werde. 

1 b.  Nach  einer  längem  Zeit  andauern- 
der Schularbeit  tritt  aber  nicht  blofs  eine 
Verringerung  im  körperlichen  Wachstum, 
sondern  auch  eine  Minderung  der  geistigen 
Fähigkeiten  ein,  die  sich  in  mangelnder 
Energie,  leichterer  Ermüdung  und  herab- 
gesetzten Leistungen  bemerkbar  macht,  und 
deren  Grund  darin  liegt,  dafs  das  Nerven- 
system infolge  der  andauernden  geistigen 
Tätigkeit  erschöpft  ist;  eine  weitere  An- 
strengung desselben  würde  ihm  einen  kaum 
wieder  zu  beseitigenden  Schaden  zufügen. 
Wie  in  der  Natur  ein  fortdauernder  Wechsel 
von  Tätigkeit  und  Ruhe  vorhanden  ist,  so 
fordert  auch  der  menschliche  Geist  nach 
der  regelmäfsigen  Arbeit  kürzere  oder  län- 
gere Ruhepausen,  damit  er,  erfrischt  und 
neugestärkt,  seine  vorherige  Tätigkeit  in 
ordnungsmäfsiger  Weise  auszuführen  im- 
stande ist.  Dafs  die  Ferienzeit  in  der  Tat 
keine  überflüssige  oder  unnötige  ist,  das 
lehrt  allgemein  die  Beobachtung,  gemäfs 
welcher  die  Schüler  nach  der  Ruhezeit 
frischer,  arbeitsfähiger  und  freudiger  bei 
ihren  Aufgaben  sind  als  vordem.  Was  an 
Zeit  verloren  scheint,  wird  durch  die  Inten- 
sität und  Leichtigkeit  des  Lernens  nach 
den  Ferien  nicht  blofs  aufgewogen,  sondern 
oftmals  mit  Gewinn  eingebracht  Dazu 
kommt  noch,  dafs  »nach  einer  längeren  Zeit 
der  Aufnahme  von  Wissensstoff  auch  eine 
längere  Zeit  folgen  mufs,  in  der  die  innere 
Verarbeituug  und  Verschmelzung  durch 
eigenes  Nachdenken  vor  sich  gehen  kann. 
In  dieser  Zeit  soll  auch  durch  Umgang 
und  Erfahrung  der  geistige  Prozefs  nach 
anderer  Richtung  hin  in  Bewegung  gesetzt 
und  dadurch  die  Befreiung  von  ein  und 
derselben  Tätigkeitsform,  die  allmählich 


8)2 


Ferien 


durch  die  Einförmigkeit  lähmend  wirkt, 
herbeigeführt  werden.  Selbstverständlich 
wird  während  dieser  Zeit  vieles  vergessen; 
hat  aber  der  Unterricht  dafür  gesorgt,  dafs 
das,  was  bleiben  soll,  die  richtigen  Ver- 
knüpfungen gefunden  hat  und  fortgesetzt 
findet,  so  wird  dieser  Verlust  mehr  zu- 
fällige als  wesentliche  Elemente  treffen« 
(Schiller).  Hauptsächlich  wird  die  Ferien- 
zeit dem  Kinde  dazu  dienen,  seinen  Vor- 
stellungsschatz aus  dem  reichen  Born  der 
Natur  zu  bereichern.  Wer  die  Ferien  fern 
von  seinem  Heimatsorte  verleben  kann, 
kommt  zumeist  in  ihm  bis  dahin  teilweise 
unbekannte  Gegenden,  die  eine  reiche  Menge 
neuer  Anschauungen  bieten.  Wer  nicht 
verreisen  kann,  wird  die  nähere  und  weitere 
Umgegend  durchstreifen,  in  der  noch  viel 
Neues  für  seinen  Geist  vorhanden  ist. 

1 c.  Aus  kirchlichen  Gründen  ist  es 
notwendig,  dafs  aufser  allen  Sonntagen  die 
kirchlichen  Festtage  frei  vom  Schulunter- 
richte sind,  also  zunächst  die  drei  hohen 
Feste:  Weihnachten,  Ostern,  Pfingsten,  dann 
auch  Neujahr,  Karfreitag,  Himmelfahrt  und 
Bufstag.  Für  die  Evangelischen  kommen 
hierzu  noch  das  Reformationsfest,  für  die 
Katholischen:  Heilige  drei  Könige  (6.  Jan.), 
Mariä  Lichtmefs  (2.  Febr.),  Mariä  Verkündi- 
gung (25.  März),  Fronleichnamstag  (im 
Juni),  Peter  und  Paul  (29.  Juni),  Allerheili- 
gen (1.  November),  Mariä  Empfängnis 
(8.  Dez.).  Bei  den  hohen  christlichen  Festen 
werden  die  Ferien  noch  auf  einen  oder 
mehrere  Tage  vor  und  nach  dem  Feste 
ausgedehnt.  Diese  Erweiterung  ist  be- 
gründet durch  die  Würde  und  Bedeutung 
der  heiligen  Tage,  welche  durch  stille 
Sammlung  des  Gemüts  und  durch  eine 
Vorbereitung  und  Nachfeier  in  der  Familie 
ausgezeichnet  werden  müssen.  Aufserdem 
werden  in  der  Zeit  vor  dem  Feste  die 
Kinder  zur  Erledigung  häuslicher  Zube- 
reitungen und  Geschäfte  gebraucht,  aus 
welchem  Grunde  der  freien  Tage  vor  dem 
Feste  mehrere  sind  als  nach  demselben. 

1 d.  Für  die  Einrichtung  einiger  gröfserer 
Ferienabschnitte  sind  wirtschaftliche  Gründe 
mafsgebend  gewesen,  wie  dies  schon  aus 
den  Namen  Emtcferien,  Kartoffelferien, 
Ferien  zur  Heuernte,  zur  Weinlese,  zur 
Hopfenernte,  zum  Rübenverziehen,  zum 
Maikäfersammeln  etc.  hervorgeht.  Da  ge- 
wisse Arbeiten  der  Landwirtschaft  sich  auf 


einen  kurzen  Zeitraum  zusammendrängen, 
so  müssen  zu  ihrer  Vollendung  die  ge- 
samten verfügbaren  Arbeitskräfte  herange- 
zogen werden.  Um  möglichst  alle  Er- 
wachsenen für  diesen  Zweck  frei  zu  machen, 

; erhalten  die  Kinder  Ferien,  damit  sie  zu 
den  notwendigsten  häuslichen  Verrichtungen, 
die  sonst  von  Gröfseren  ausgeführt  werden, 
Verwendung  finden.  Ist  eine  solche  Tätig- 
keit nicht  zu  schwer,  so  ist  sie  für  die 
körperliche  und  geistige  Entwicklung  des 
Kindes  ganz  erwünscht,  weshalb  man  sich 
mit  den  aus  genanntem  Grunde  eingerich- 
teten Ferien  wohl  einverstanden  erklären 
kann.  Ferner  werden  auch  Ferien  gegeben, 
damit  die  gröfseren  Schüler  gewisse  land- 
wirtschaftliche Arbeiten  (Rübenverziehen, 
Maikäfersammeln,  Ernten  der  Kartoffeln i 
ausführen  können  und  so  der  Landwirt- 
schaft als  billige  Arbeitskräfte  dienen.  Aus 
letzteren  Ursachen  den  Schulunterricht  aus- 
zusetzen, ist  durchaus  verwerflich. 

An  Jahrmarktstagen  wurde  früher  so- 
wohl in  dem  Marktorte  als  auch  in  den 
umliegenden  Dörfern  die  Schule  geschlossen, 
damit  die  Kinder  teils  bei  dem  Marit- 
geschäfte  helfen  oder  zu  häuslichen  Ver- 
richtungen verwendet  werden,  teils  mit  den 
Eltern  den  Markt  besuchen  konnten.  Auch 
die  Störung  des  Unterrichts  durch  den  leb- 
hafteren Verkehr  mag  wohl  eine  Ursache 
der  Freigabe  dieses  Tages  gewesen  sein. 
Mit  solchem  Gebrauche  ist  jetzt  glücklicher- 
weise gebrochen.  Zerrenner  spricht  sich 
folgendermafsen  gegen  diese  Unterbrechung 
des  Schulunterrichts  aus:  -Die  Marktferien 
sollten  ganz  wegfallen,  und  die  Polizei- 
behörden sollten  besonders  an  den  Markt- 
I tagen  auf  ordentlichen  Schulbesuch  halten 
und  das  Herumtreiben  der  Jugend  auf  dem 
Marktplatze  nicht  dulden.  Wird  auch  in 
diesen  Tagen  in  den  Schulen  wenig  ge- 
lernt, so  ist  es  schon  Gewinn,  die  Kinder 
aus  dem  Marktgewühl  entfernt  zu  haben, 
wo  sie  gewöhnlich  nicht  viel  Gutes  sehen 
und  hören  und  manche  Verführung  zu 
Vergehen  sich  bietet.«  Dazu  ist  im  Lauft 
der  Zeit  eine  derartige  Änderung  im  Handels- 
verkehr eingetreten,  dafs  die  frühere  Be- 
deutung der  Jahrmärkte,  auf  denen  die 
kleinen  Leute  den  mannigfachsten  Bedart 
für  längere  Zeit  einkauften,  zum  grölsten 
Teil  verloren  gegangen  ist.  — Auch  zu 
Volksbelustigungen  aller  Art  (Kirmefs,  Fast- 
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nacht,  Karneval,  Schützenfest  etc.)  darf  der 
Schulunterricht  aus  gleichen  Gründen  nicht 
ausfallen. 

le.  Aus  patriotischen  Gründen  werden 
in  Deutschland  Kaisers  Geburtstag  und  der 
Sedantag  freigegeben,  zu  denen  in  den 
einzelnen  Staaten  noch  der  Geburtstag  des 
Landesherrn  tritt  Dafs  diese  Gedenktage 
durch  eine  Schulfeier  und  durch  Aussetzung 
des  regelmäfsigen  Schulunterrichts  aus  dem 
Geleise  der  Alltäglichkeit  herausgehoben 
werden,  geschieht  deshalb,  damit  die  Kinder 
die  Bedeutung  der  Fürsten  und  der  Herr- 
scherhäuser für  Land  und  Volk  recht  er- 
kennen lernen,  ihrer  Liebe  zu  Herrscher 
und  Vaterland  auch  äufserlich  Ausdruck 
geben  und  so  durch  die  praktische  Betäti- 
gung zum  Patriotismus  erzogen  werden. 

1 f.  Im  Sommer  gibt  es  sog.  Hitzeferien, 
die  sich  aber  nur  auf  Freigabe  der  letzten 
Vormittagsstunden  und  etwaiger  Nach- 
mittagsstunden an  heifsen  Tagen  erstrecken 
(s.  Ausfall  des  Unterrichts).  Im  Winter 
wird  in  den  Landschulen  zuweilen  auf 
kürzere  Zeit  der  Unterricht  ausgesetzt  werden 
müssen,  wenn  bei  hohem  Schnee  und 
strenger  Kälte  die  Zurücklegung  weiter 
Schulwege  mit  Lebensgefahr  für  die  Schüler 
verbunden  ist 

2.  Nicht  blofs  für  die  Schüler,  sondern 
auch  für  die  Lehrer  sind  Ferien  notwendig, 
und  zwar  sprechen  hierfür  hygienische, 
pädagogische  und  wirtschaftliche  Gründe 
Diese  sind  ähnlicher  Art  wie  die  vorher  an- 
geführten. Nach  einer  längeren  Zeit  fort- 
gesetzter Schularbeit  tritt  bei  dem  Lehrer 
geistige  und  körperliche  Ermüdung  ein, 
die  eine  Zeit  der  Erholung  nötig  macht 
Nach  dieser  wird  die  gewöhnliche  Tätigkeit 
erfahrungsgemäfs  mit  frischen  Kräften, 
gröfserem  Eifer  und  daher  auch  mit  besserem 
Erfolge  aufgenommen.  Die  Ferien  ge- 
währen dem  Lehrer  weiter  die  nötige  Mufse 
zu  ruhiger  Erweiterung  und  Vertiefung 
seines  Wissens  sowie  zu  einem  gründlichen 
Kenncnlemen  der  Natur  seines  Wirkungs- 
ortes und  dessen  Umgebung,  ln  wirt- 
schaftlicher Hinsicht  mufs  dem  Landlehrer, 
sobald  mit  seiner  Stelle  Landwirtschaft  ver- 
bunden ist,  in  der  Periode  dringendster 
Arbeit  also  in  der  Ernte,  genügend  Zeit 
gegeben  sein,  die  Ernte  zu  besorgen. 

2.  Lage  und  Dauer.  Die  Gesamtdauer 
der  Ferien  in  Deutschland  beträgt  10 — 10  '/j 


Wochen.  »Diese  Zeit  mufs  als  vollständig 
ausreichend  angesehen  werden;  eine  gröfsere 
Ausdehnung  würde  zu  einer  Überbürdung 
in  der  Schulzeit  oder  zu  einer  Herabminde- 
rung der  Anforderungen  und  der  Leistungen 
führen.  Die  freie  Zeit,  welche  so  den 
Schülern  und  Lehrern  gewährt  wird,  ist  hin- 
reichend für  die  Erholung  und  private  Be- 
schäftigung und  Weiterbildung*  (Schwalbe). 
Rechnet  man  zu  diesen  Ferien  noch  im 
Laufe  eines  Jahres  42  Sonntage  (10  Sonn- 
tage für  die  10  Ferien wochen  abgerechnet), 
je  einen  Tag  für  Bufstag,  Himmelfahrt, 
Sedanfest  Kaisers  Geburtstag  und  Refor- 
mationsfest, so  ergibt  sich,  dafs,  abgesehen 
von  den  besonderen  Festtagen  anderer  Kon- 
fessionen, mindestens  1 1 7 ganz  freie  Tage 
vorhanden  sind.  Die  Schule  nimmt  mithin 
nur  248  Tage,  also  von  der  Gesamtzahl 
der  Tage  im  Jahre  etwa  zwei  Drittel,  in 
Anspruch.  In  Bezug  auf  die  Gesamtdauer 
der  Ferien  herrscht  daher  auch  im  allge- 
meinen Übereinstimmung;  nur  von  einzelnen 
Stimmen  sind  besondere  Wünsche  laut  ge- 
worden. Von  manchen  Seiten  wird  über 
eine  zu  lange  Dauer  der  Ferien  geklagt; 
viele  Eltern  sehnen  das  Ende  derselben 
herbei,  weil  dann  wieder  eine  geregelte 
Beschäftigung  der  Jugend  eintritt  Von 
anderer  Seite  wird  eine  längere  Dauer  ge- 
wünscht, namentlich  in  den  Fällen,  wo 
wegen  besonderer  Schwächlichkeit  oder 
etwaiger  Krankheiten  der  Kinder  eine  längere 
Erholungszeit  erforderlich  ist  Die  Wünsche 
nach  einer  Änderung  der  Feriendauer  sind 
darum  zumeist  nur  subjektiver  Natur  und 
entbehren  der  allgemeinen  sachlichen  Be- 
gründung. 

Die  Lage  der  Ferien  zu  den  hohen 
kirchlichen  Festen  ist  unveränderlich.  Be- 
züglich der  Dauer  herrscht  keine  wesent- 
liche Verschiedenheit  Zu  Weihnachten  be- 
ginnen die  Ferien  am  besten  schon  einige 
Tage  vor  dem  Feste,  weil  dann  die  Kinder 
zur  Hilfe  bei  den  vielen  häuslichen  Ar- 
beiten gern  gebraucht  werden,  und  währen, 
je  nach  dem  Wochenschlufs,  bis  zum  2., 
3.  oder  4.  Tage  nach  Neujahr;  Dauer  12 
bis  14  Tage.  Zu  Ostern  werden  die  Ferien 
vom  Sonnabend  vor  Palmarum  bis  zum 
Donnerstag,  seltener  bis  zum  Montag  nach 
dem  Feste  gerechnet;  Dauer  11  — 14  Tage. 
Zu  Pfingsten  bleibt  der  Sonnabend  vor 
dem  Feste  und  der  Mittwoch  nach  dem- 
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selben  frei ; Dauer  5 Tage.  Die  Oesamt- 
dauer der  Ferien  zu  den  kirchlichen  Festen 
beträgt  demnach  4 — 4'/j  Wochen. 

Zur  Entscheidung  der  Frage,  zu  welcher 
Zeit  der  Ferienrest  von  6 Wochen  liegen 
soll,  müssen  wir  auf  die  oben  mitgeteilten 
Untersuchungen  über  das  Wachstum  der 
Kinder  im  Laufe  des  Jahres  zurückgreifen. 
»Bewirkt  die  letzte  Hälfte  des  Winters  so- 
wohl wie  das  Frühjahr  an  und  für  sich 
schon  eine  Herabsetzung  der  Wachstums- 
prozesse bei  den  Kindern  und  während 
einer  gewissen  Zeit  sogar  eine  Gewichts- 
abnahme, so  müssen  wir  uns  sehr  hüten, 
diese  hemmenden  Einflüsse  noch  unnatür- 
lich zu  vermehren;  denn  es  ist  mit  Ge- 
fahren verbunden,  diese  Herabsetzung  zu 
vergrölsern,  und  die  Zeit  für  den  absolut 
notwendigen  Ausgleich  während  des  Som- 
mers zu  verkürzen.  Beruhen  aber  diese 
Hemmungen  während  der  Wintermonate 
nicht  auf  den  in  der  Natur  gelegenen  Um- 
ständen, sondern  darauf,  dals  wir  dann 
eine  ungesunde,  vorwiegend  sitzende  Lebens- 
weise in  der  schlechten  Zimmerluft  führen  etc., 
dann  müssen  wir  um  so  mehr  alle  diese 
hemmenden  Einflüsse  bekämpfen.  Unsere 
Kinder  müssen  während  des  Sommers  eine 
vollständige  Kompensation  der  hemmenden 
Einflüsse  des  Winterlebens  erlangen«  (Key). 
C>a  dieser  Ausgleich  sonach  nur  im  Sommer 
slattfinden  kann,  so  sind  zu  dieser  Zeit 
Ferien  zu  geben. 

Eine  genaue  Bestimmung  darüber,  wie 
lange  diese  Ferien  zu  dauern  haben,  damit 
der  Hauptzweck  derselben  erreicht  wird, 
kann  zur  Zeit  für  Deutschland  nicht  ge- 
geben werden,  da  die  bezüglichen  Unter- 
suchungen noch  fehlen.  Aber  die  Erfah- 
rung, dafs  jede  Erholung,  jede  Kur  um  so 
, nachhaltiger  wirkt,  je  länger  sie  in  gleich- 
mäfsiger  Weise  fortgesetzt  wird,  ist  auch 
bei  der  Dauer  dieses  Ferienabschnittes  zu 
beachten.  Während  daher  diejenigen  Ferien, 
die  durch  die  kirchlichen  Festtage  bedingt 
sind,  nur  auf  die  durchaus  notwendige 
Länge  beschränkt  sind,  wird  der  Rest  der 
schulfreien  Zeit,  welcher  ausschließlich  dem 
Hauptzweck  derselben:  »Erholung  und 

Kräftigung  der  Kinder  in  möglichster  Voll- 
kommenheit« gewidmet  ist  und  daher  als 
»Erholungsferien«  bezeichnet  werden  kann, 
zweckmäfsigerweise  möglichst  ungeteilt 
bleiben.  Eine  Zerstückelung  dieser  Ferien 


wird  niemals  ihrem  Zwecke  in  ausreichen- 
der Weise  dienlich  sein,  während  dieser 
um  so  vollkommener  erreicht  wird,  je 
länger  die  Ferien  dauern. 

Diese  Erholungsferien  müssen  natürlich 
I dann  eintreten,  wenn  die  Widerstandsfähig- 
keit bezw.  das  Wachstum  der  Kinder  am  ge- 
ringsten ist,  wobei  es  völlig  gleich  ist  ob 
dieses  Minimum  ausschließlich  in  den 
durch  die  Jahreszeit  bedingten  Verhältnissen 
oder  in  den  hemmenden  Einwirkungen  des 
Schullebens  seine  Ursache  hat  Selbstver- 
ständlich muß  bei  der  Festsetzung  des 
Zeitpunktes  für  den  Beginn  dieser  Ferien 
auch  auf  die  Jahreszeit  Rücksicht  genommen 
werden,  damit  nur  eine  solche  Zeit  ge- 
wählt wird,  welche  die  notwendigsten  Vor- 
bedingungen für  eine  Erholung  der  Kinder 
(Aufenthalt  im  Freien,  Baden  etc.)  erfüllt. 
Bei  den  in  Norddeutschland  herrschenden 
klimatischen  Verhältnissen  ist  es  notwendig, 
für  die  Erholungsferien  nur  die  Monate 
Juli  und  August  zu  wählen,  weil  sie  die 
heifsesten  Monate  des  Jahres  sind.  Für 
Berlin  beträgt,  wie  Lortzing- Perlewitz  an- 
geben, nach  40  jährigem  Durchschnitt  die 
Mitteltemperatur  des  Juni  17,4"  C,  die  des 
Juli  19",  die  des  August  18,1°  und  die  des 
September  1 4,7  °.  Bestimmt  man  die  durch- 
schnittliche Temperatur  der  einzelnen  Tage, 
so  ergibt  sich  noch  genauer,  dals  die 
heißeste  Zeit  des  Jahres  die  Periode  vom 
7.  Juli  bis  zum  16.  August  ist.  Die  Mittd- 
temperaturen  aller  Tage  derselben  liegen 
zwischen  18,5°  und  20,3°.  Der  Juni  ist 
als  Ferienzeit  wenig  geeignet,  weil  in  den 
beiden  ersten  Dritteln  des  Monate  regd- 
mäßig  ein  Schwanken  der  Temperatur  vor- 
handen ist;  erst  im  letzten  Drittel  findet 
ein  langsames  Aufsteigen  der  Wanne  statt 
Auch  die  zweite  Hälfte  des  August  steht 
mit  ihrem  schnellen  Sinken  der  Wärme  als 
Erholungszeit  den  vorhergegangenenWochen 
gegenüber  zurück.  Der  September  ist  als 
Ferienmonat  noch  weniger  geeignet.  Wenn 
auch  dieser  Monat  wegen  seiner  bestän- 
digen Witterung  und  seiner  geringen  Nieder- 
schläge mit  Recht  als  eine  zum  Reisen 
wohlgeeignete  Zeit  bezeichnet  zu  werden 
pflegt,  so  ist  er  doch  als  Ferienzeit  für 
Kinder  wenig  zu  empfehlen;  denn  die 
Abende  sind  schon  zu  lang  und  viel  zu 
kühl;  der  Aufenthalt  an  der  See  und  noch 
mehr  im  Gebirge  würde  so  seinen  Zwei 
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teilweise  verfehlen.  Ermittelt  man  aus 
dem  45jährigen  Durchschnitt  (1848—  1892) 
der  Berliner  meteorologischen  Beobach- 
tungen für  jeden  einzelnen  Tag  der  Mo- 
nate Juni  bis  August  die  Anzahl  der  Fälle, 
in  denen  die  Mitteltemperatur  mindestens 
19°  erreicht  hat,  so  zeigt  die  Kurve  der 
Häufigkeitszahlen  im  Juni  ein  Schwanken, 
weist  vom  2.  Juli  bis  zum  16.  August  eine 
Häufigkeit  von  mindestens  39%  auf,  er- 
reicht ihr  Maximum  (zwischen  49  und  52%) 
in  der  Pentade  vom  17.  bis  22.  Juli  und 
fällt  nach  dem  16.  August  steil  ab.  — 
Nach  den  meteorologischen  Beobachtungen 
in  ganz  Norddeutschland  stimmt  die  mittlere 
Temperatur  im  wesentlichen  mit  der  in 
Berlin  überein;  insbesondere  zeigt  die 
Periode  der  höchsten  Wärme  nur  geringe 
Abweichungen  zwischen  den  einzelnen 
Gegenden,  ln  den  westlichen  Provinzen 
fallen  der  Eintritt  und  dementsprechend 
auch  der  Ausgang  der  Hochsommerzeit 
um  einige  Tage  früher,  in  den  östlichen 
Provinzen  um  einige  Tage  später  als  in 
Berlin.  Der  heifseste  Tag  des  Jahres  fällt 
in  Mitteldeutschland  (Berlin,  Dresden)  auf 
den  22.  bis  23.  Juli,  im  Westen  und  Süden 
(Köln,  Darmstadt,  München]  tritt  er  etwas 
früher  (17.  bis  18.  Juli);  im  Osten  (Königs- 
berg, Tilsit)  etwas  später  (27. — 28.  Juli)  ein. 

»Nach  diesen  Ergebnissen  der  Wärme- 
statistik kann  es  nicht  zweifelhaft  sein,  dafs 
die  Erholungsferien  in  den  gröfseren  Teil 
des  Juli  und  in  die  erste  Hälfte  des  August 
fallen  müssen,  wenn  anders  die  durch- 
schnittlich heifseste  Periode,  während  welcher 
sich  die  Notwendigkeit  einer  Erholung  am 
stärksten  geltend  macht,  vom  Unterricht 
frei  bleiben  soll.  Eine  Verlegung  dieser 
Zeit  in  den  August  und  September  emp- 
fiehlt sich  daher  vom  gesundheitlichen 
Standpunkte  in  keiner  Weise.«  (Lortzing- 
Perlewitz.) 

In  der  Tat  ist  auch  in  Nord-  und  Ost- 
deutschland, wenigstens  soweit  die  grofsen 
Städte  in  Betracht  kommen,  der  gröfste 
Ferienabschnitt  auf  die  Zeit  von  Anfang 
bezw.  Mitte  Juli  bis  Anfang  bezw.  Mitte 
August  gelegt.  Seine  Dauer  beträgt  in  der 
Regel  4 Wochen,  so  dafs  auf  die  mit  dem 
Schlüsse  des  Sommersemesters  eintretenden 
Herbstferien  2 Wochen  enfallen.  Typen: 
Berlin:  Sommer:  5 Wochen  vom  ersten 
Sonnabend  im  Juli  ab;  Herbst  1 — 1 % ! 


Wochen  vom  letzten  Sonnabend  im  Sep- 
tember ab.  Danzig:  Sommer:  4 Wochen; 
das  Ende  derselben  mufs  immer  nach  dem 
10.  August  sein.  Herbst:  1 % Wochen 
vom  Sonnabend  vor  dem  I.  Oktober  ab. 

— Anders  ist  die  Verteilung  für  das  Land 
und  die  keineren  Städte,  wo  — ohne  jede 
Rücksicht  auf  die  Gesundheit  der  Kinder 

— im  wesentlichen  wirtschaftliche  Interessen 
Lage  und  Dauer  der  Ferien  im  Sommer 
und  Herbst  bestimmen.  Zur  Zeit  der  Korn- 
ernte, also  von  Mitte  bezw.  Ende  Juli  ab, 
wenn  die  Kinder  in  der  Häuslichkeit  am 
nötigsten  gebraucht  werden,  und  zur  Zeit 
der  Kartoffelernte,  bei  welcher  die  gröfseren 
Schüler  mithelfen  müssen,  wird  die  Schule 
geschlossen.  Die  Dauer  dieser  Ernte-  und 
Kartoffelferien,  die  durch  die  Gröfse  der 
Ernte  in  der  betreffenden  Gegend  bedingt 
wird,  ist  verschieden,  beträgt  aber  in  der 
Regel  je  3 Wochen.  Typen : Westpreursen : 
Sommer:  3 Wochen,  im  zweiten  oder 
letzten  Drittel  des  Juli  mit  dem  Anfänge 
der  Ernte  beginnend.  Herbst:  3 — 4 Wochen 
von  Mitte  September  ab.  Schleswig- Hol- 
stein: Die  Ferien  richten  sich  nach  den 
Arbeiten  auf  den  Rübenfeldern  (Mai  und 
Juni),  nach  der  Kornernte  (Juli  und  August) 
und  nach  der  Kartoffelernte  (September). 

— ln  Westdeutschland  fallen  die  Haupt- 
ferien in  die  Zeit  des  Spätsommers  und 
Frühherbstes.  Ihre  Lage  zeigt  die  bunteste 
Mannigfaltigkeit.  In  kleinen  Städten  und 
auf  dem  Lande  sind  die  Interessen  der 
Landwirtschaft  mafsgebend.  In  den  Grofs- 
städten  beginnen  diese  Ferien  mit  dem 
Schlüsse  des  Sommersemesters,  gewöhnlich 
Mitte  August,  und  währen  zumeist  5 Wochen. 
Typen:  Westfalen:  Gröfsere Städte 5 Wochen, 
die  in  der  Regel  zusammengelegt  werden 
(August  bis  September).  Auf  dem  Lande 
Sommerferien  3 Wochen  im  August,  Herbst- 
ferien 2 Wochen,  gegen  das  Ende  des 
September  beginnend.  Sind  die  5 Wochen 
auch  auf  dem  Lande  zusammengelegt,  so 
dürfen  dieselben  in  der  Regel  nicht  vor 
dem  3.  September  beginnen  und  nicht 
über  den  Oktober  hinausgehen.  Regierungs- 
bezirk Köln:  Köln  und  andere  Städte 
5 Wochen  von  der  Mitte  des  August  ab; 
anderswo  5 Wochen  Herbstferien  von  der 
Mitte  des  September  ab ; an  anderen  Orten 
14  Tage  Emteferien  und  4 Wochen  Herbst- 
ferien. Da  gegen  die  Lage  der  Erholungs- 
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ferien  im  August  und  September  gewich- 
tige hygienische  und  klimatische  Gründe 
sprechen,  so  haben  sich  gegen  diese  An- 
ordnung der  Ferien  bereits  manche  Stimmen 
aus  dem  Westen  erhoben.  — In  Süddeutsch- 
land haben  die  Ferien  im  Sommerund  Herbst 
eine  noch  längere  Dauer.  Typen:  Baden: 
Gröfsere  Städte  6 Wochen  vom  1.  August 
ab.  In  kleineren  Städten  und  Dörfern 
dürfen  die  Heu-,  Ernte-  und  Herbstferien 
je  3 Wochen  nicht  überschreiten.  Bayern: 
In  Städten  6 Wochen  zumeist  von  Mitte 
Juli  ab;  für  Landschulen  8 Wochen.  Letz- 
tere haben  sich  den  örtlichen  Bedürf- 
nissen anzupassen  und  fallen  in  der  Regel 
in  die  Zeit  von  Ende  Juli  bis  Mitte 
September. 

Während  in  der  Regel  die  meisten 
Ferien  der  höheren  und  niederen  Schulen 
desselben  Ortes  gleiche  Dauer  und  Lage 
haben,  ist  dies  bei  den  Haupt-  oder  Er- 
holungsferien nicht  immer  der  Fall.  Zwar 
ist  im  allgemeinen  die  Gesamtdauer  der 
Ferien  im  Laufe  eines  Jahres  bei  beiden 
Kategorien  von  Schulen  die  gleiche,  aber 
durch  eine  ungleiche  Verteilung  hat  man 
es  zu  stände  gebracht,  dafs  die  Erholungs- 
ferien für  die  Volksschulen  kürzer  sind  als 
für  die  höheren  Schulen.  Gegen  eine  solche 
durch  keinen  stichhaltigen  Grund  geforderte 
Verschiedenheit  müssen  schwerwiegende 
Bedenken  erhoben  werden.  Wenn  in  den 
Ferien  das  Kind  sich  kräftigen  und  die  in- 
folge des  längere  Zeit  andauernden  Schul- 
lebens verursachten  Hemmungen  seiner  Ge- 
sundheit beseitigen  soll,  so  steht  es  aufser 
Frage,  dafs  ein  schwächliches  Kind  längerer 
Ferien  bedarf  als  ein  kräftiges.  Je  schwäch- 
licher es  ist,  je  weniger  Widerstands- 
fähigkeit sein  Organismus  besitzt,  je  un- 
günstiger die  Bedingungen  sind,  unter 
welchen  es  in  seinen  häuslichen  Verhält- 
nissen zu  leben  gezwungen  ist,  desto  er- 
heblicher werden  die  Schädigungen  seiner 
Gesundheit  sein,  die  das  Schulleben  auszu- 
üben imstande  ist  Ein  Kind,  das  in  un- 
genügender Weise  ernährt  wird,  das  Tag 
und  Nacht  in  der  dumpfen  Atmosphäre 
enger  ungelüfteter  Wohnungen  leben  mufs, 
das  aufser  seinen  häuslichen  Schularbeiten 
noch  zur  Beaufsichtigung  jüngerer  Ge- 
schwister, zu  wirtschaftlichen  Verrichtungen 
oder  gar  wohl  zu  gewerblicher  Tätigkeit 
in  und  aufser  dem  Hause  gezwungen  wird, 


ein  solches  Kind  ist  in  doppelter  Gefahr 
Unter  solchen  ungünstigen  hygienischen 
Verhältnissen  leben  die  Schüler  der  Volks- 
schulen zum  gröfseren  Teile.  Ernährung, 
Wohnung,  Kleidung,  Hautpflege,  Ruhe, 
Aufenthalt  im  Freien  etc.  können  in  ärmeren 
Familien  nicht  allen  hygienischen  Anforde- 
rungen entsprechen,  so  dafs  das  Haus  auf 
die  körperliche  Entwicklung  der  Kinder 
aus  diesen  Volkskreisen  nicht  selten  einen 
schädigenden  Einflufs  ausübt,  zu  welchem 
dann  noch  die  hemmende  Wirkung  des 
Schullebens  tritt  Wieviel  besser  dagegen 
ist  es  um  das  Kind  aus  bemittelten  oder 
gut  situierten  Familien  bestellt!  Zu  Hause 
lebt  es  unter  weit  günstigeren  Verhältnissen. 
Es  wird  zu  keinen  anstrengenden  häus- 
lichen Verrichtungen  herangezogen.  Hat 
es  seine  Schularbeiten  vollendet,  so  kann 
es  einen  Spaziergang  ins  Freie  unternehmen 
oder  sich  dem  Spiele  hingeben.  Bei  einem 
solchen  Kinde  wirkt  nur  das  Schulleben 
schädigend  auf  seine  Gesundheit  ein;  ja 
oft  können  diese  Nachteile  wohl  durch  die 
günstigen  häuslichen  Verhältnisse  kompen- 
siert werden.  Es  ist  daher  eine  durch 
nichts  berechtigte  Mafsregel,  wenn  den 
höheren  Schulen  längere  Erholungsferien 
gewährt  werden  als  den  niederen,  während 
doch,  wenn  man  ausschliefslich  auf  den 
Hauptzweck  der  Ferien  sieht  und  die  Not- 
wendigkeit der  Erholung  bei  Kindern  aus 
den  verschiedensten  Volksschichten  in  Be- 
tracht zieht,  gerade  das  Gegenteil  statthaben 
müfste.  — Gleiche  Lage  der  Ferien  für 
niedere  und  höhere  Schulen  zu  fordern, 
hat  weiter  eine  soziale  Berechtigung.  Wenn 
die  Eltern  so  günstig  situiert  sind,  dafs 
ihre  Kinder  die  höheren  Schulen  besuchen 
können,  so  darf  hiermit  nicht  noch  der 
weitere  Vorzug  einer  längeren  Erholungs- 
zeit verbunden  sein  gegenüber  dem  Kindt 
dars  infolge  der  Mittellosigkeit  der  Eltern 
die  Volksschule  besucht  und  vielleicht  der 
Kräftigung  weit  mehr  bedarf.  Dazu  ist 
noch  zu  beachten,  dafs  die  Gesamtdauer 
bei  beiden  Schulkategorien  die  gleiche  ist, 

| dafs  also  nur  durch  eine  Verlängerung  der 
übrigen  Ferienabschnitte  eine  Verkürzung 
der  Erholungsferien  bewirkt  ist  Derartige 
künstliche  Unterschiede  zwischen  reich  und 
arm  zu  schaffen,  mufs  die  sozialen  Gegen- 
sätze nur  verschärfen.  — Da  manche  Fa- 
milien zu  gleicher  Zeit  Kinder  in  höheren 
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und  niederen  Schulen  haben,  so  können 
entweder  diejenigen  Kinder,  die  auf  den 
höheren  Lehranstalten  sind,  den  Ferien- 
aufenthalt nicht  völlig  ausnutzen,  oder  es 
werden  diejenigen,  die  die  Volksschulen 
besuchen,  beim  Schulanfänge  nach  den 
Ferien  fehlen.  Gleiche  Unzuträglichkeiten 
ergeben  sich,  wenn  Leiter  und  Lehrer  der 
Volksschulen,  die  ihre  Kinder  auf  höheren 
Lehranstalten  haben,  während  der  Ferien 
verreisen. 

3.  Ausnutzung  der  Ferien.  Entsprechend 
den  Gründen,  die  für  die  Notwendigkeit 
der  Ferien  angeführt  werden,  mufs  sich 
auch  die  Ausnutzung  der  freien  Zeiten  ge- 
gestalten.  In  hygienischer  Beziehung  ist 
zu  wünschen,  dafs  die  Kinder  in  den  Ferien 
sich  möglichst  viel  im  Freien  aufhalten, 
sich  munteren  Spielen  hingeben,  ihren 
Kräften  angemessene  Fufsreisen  unternehmen, 
baden,  schwimmen  etc.  Natürlich  wird  der 
Einflufs  dieser  körperlichen  Bewegungen 
ein  günstigerer  werden,  wenn  die  Eltern 
in  den  gröfseren  Ferien  verreisen  und  die 
Luftveränderung  und  der  Wechsel  in  der 
Lebensweise  anregend  auf  den  kindlichen 
Organismus  einwirken.  Für  schwächliche 
und  kränkliche  Kinder  armer  Eltern  sind 
in  den  Ferienkolonien  Einrichtungen  ge- 
schaffen, welche  den  Kleinen  neben  der 
Luftveränderung  eine  zweckmäfsige  Ernäh- 
rung und  Lebensweise,  nötigenfalls  auch 
See-  und  Heilbäder  gewähren.  Auch  in 
den  Kinderhorten  können  die  Kinder 
ärmerer  Eltern  während  der  Ferien  an 
Spielen  im  Freien,  an  Spaziergängen,  am 
Baden  etc.  teilnehmen.  — In  pädagogischer 
Hinsicht  soll  dem  Kinde  Mufse  gegeben 
sein,  seinen  Vorstellungsschatz  durch  Be- 
obachtung der  Natur  und  des  Menschen- 
lebens zu  ergänzen  und  zu  erweitern,  so- 
wie das  in  der  Schule  Gelernte  zu  assimi- 
lieren. Gröfsere  Schüler  sollen  Zeit  und 
Gelegenheit  haben,  sich  ihren  Lieblings- 
gebieten zuzuwenden  und  sich  an  ein 
länger  andauerndes,  selbständiges  Arbeiten 
zu  gewöhnen.  Aus  solchen  Absichten 
heraus  ist  es  daher  nicht  tunlich,  die  Kinder 
während  der  Ferien  mit  gröfseren  Schul- 
aufgaben zu  beschweren,  welche  ihnen 
allen  harmlosen  Genufs  rauben  und  sie 
vor  ihrer  Rückkehr  in  die  Schule  erschrecken 
lassen  würden.  Ein  Übermals  an  Ferien- 
arbeiten würde  weiterhin  nicht  nur  den 


Zwecken  der  körperlichen  und  geistigen 
Erholung  hinderlich  sein,  sondern  den 
Kindern  auch  alle  Zeit  nehmen,  in  wirt- 
schaftlicher Beziehung  zu  Hause  sich  nütz- 
lich zu  erweisen.  Da  nun  aber  eine  grofse 
Anzahl  der  Schüler  ohne  jede  geistige 
Tätigkeit  in  den  Ferien  bleiben  würde, 
wenn  die  Schule  sie  nicht  durch  bestimmte 
Aufgaben  zum  Arbeiten  veranlafste,  so  ist 
ein  bescheidenes  Mafs  von  Ferienarbeiten 
notwendig.  In  den  kurzen  Ferien  wird 
man  sich  mit  den  Aufgaben,  die  von  einem 
Tage  zum  andern  gestellt  werden,  genügen 
lassen;  in  den  längeren  dagegen  sind  zweck- 
mäfsiger  etwas  gröfsere  Wiederholungen 
durchgearbeiteter  Stoffe  zu  veranlassen.  — 
Aus  kirchlichen  Rücksichten  empfiehlt 
Zerrenner:  »Für  Ferien  zu  den  christlichen 
Festen  gebe  man  ein  gutes  Festlied  zum 
Auswendiglernen  auf.  Es  ist  dies  ein 
Mittel,  die  Kinder  zu  nötigen,  an  den 
hohen  Gegenstand  des  Festes  zu  denken.« 
Auch  Wiederholungen  der  diesbezüglichen 
Abschnitte  aus  der  biblischen  Geschichte 
sind  für  solche  Ferien  passende  Aufgaben. 
Notwendig  ist  es  aber  auch,  dafs  der  Lehrer 
zu  einer  rechten  Festfeier  schon  in  der 
Schule  vorbereite  und  Anleitung  gebe.  — 
In  wirtschaftlicher  Beziehung  ist  zu  fordern, 
dafs  sich  die  Kinder  während  der  Ferien 
an  den  häuslichen  und  leichten  wirtschaft- 
lichen Arbeiten  aufser  dem  Hause  beteiligen, 
damit  sie  dem  praktischen  Leben  und  den 
damit  verbundenen  Geschäften  nicht  voll- 
ständig entwöhnt  werden. 

4.  Geschichtliches.  Schon  im  Alter- 
tum sind  Ferien  bekannt  ln  Athen  war 
der  Monat  Anthesterion,  in  dem  die  Anthe- 
sterien,  das  Bacchusfest,  gefeiert  wurde, 
frei,  ln  Rom  wurden  im  Laufe  des  Jahres 
mehrmals  Ferien  gegeben,  nämlich  zu  den 
Festen  des  Saturn  (Satumalien,  im  Dezem- 
ber) und  der  Minerva  (Quinquatrienfest,  im 
März)  sowie  zur  Obst-  und  Weinernte. 
Feriae  (Feiertage)  nannten  die  Römer  alle 
Tage,  die  durch  völlige  Ruhe  von  allen 
Geschäften  ausgezeichnet  und  zum  Gottes- 
dienst bestimmt  waren. 

Im  Mittelalter,  in  der  Blütezeit  der 
Kloster-  und  Domschulen,  können  als  Ferien 
angesehen  werden:  die  Ergötzungstage,  an 
denen  die  Kinder  spielen  konnten,  und  die 
Schulfeste  (Neujahr,  Dreikönigstag,  Licht- 
mefs,  Fastnacht,  Gregoriustag,  Ostern, 
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Pfingsten,  Michaelis  und  Weihnachten),  die 
mit  fröhlichen  Umzügen  und  dramatischen 
Aufführungen  gefeiert  wurden. 

Als  aber  seit  der  Reformation  das 
Schulwesen  nach  aufsen  und  innen  voll- 
kommener ausgestaltet  wurde  und  an  Aus- 
dehnung gewann,  da  stellte  sich  auch  die 
Notwendigkeit  heraus,  den  Unterricht  zu 
gewissen  Zeiten  auszusetzen.  Der  nächste 
Grund  lag  in  der  engen  Verbindung  von 
Schule  und  Kirche.  Weil  die  Schulen 
Schöpfungen  der  Kirche  waren  und  sich 
durch  die  Einrichtung  von  Singechören  in 
den  Dienst  der  Kirche  stellten,  so  hatten 
die  Schüler  nicht  nur  am  Gottesdienste  teil- 
zunehmen, sondern  sie  mufsten  auch  durch 
ihren  Gesang  zur  Verschönerung  desselben 
beitragen.  Da  erschien  die  Aussetzung  des 
Unterrichts  notwendig,  damit  Lehrer  und 
Schüler  Zeit  zur  Beteiligung  am  Kirchen- 
dienst gewannen.  Diesem  Zwecke  ent- 
sprechend, umfafsten  die  Freizeiten  aufser 
den  Festtagen  noch  einige  Tage  vor  und 
nach  denselben.  Damit  der  kirchliche 
Charakter  der  Ferien  gewahrt  wurde, 
bürgerte  sich  die  Sitte  ein,  dafs  in  der 
Kar-  und  Weihnachts-Ferienzeit  täglich  eine 
auf  das  Fest  bezügliche  Religionsstunde 
abgehalten  wurde.  Aufser  den  hohen  Festen 
gab  es  noch  »Mittelfeste*,  nämlich  Johannis- 
tag, Michaelisfest  und  Fastnacht,  an  denen 
gleichfalls  frei  war.  Zu  diesen  durch  das 
kirchliche  Leben  veranlafsten  Ferien  kamen 
bald  die  Freizeiten  aus  wirtschaftlichen  und 
pädagogischen  Ursachen.  So  wurde  frei- 
gegeben bei  Jahrmärkten,  Kirchweihfesten, 
Soldaten- Ausmusterungen  etc.,  nach  feier- 
lichen oder  öffentlichen  Schulakten,  um 
Lehrer  und  Schüler  für  die  gehabten  An- 
strengungen zu  entschädigen,  als  Be- 
lohnung für  bewiesenen  Fleifs  etc.  Eine 
weitere  Gelegenheit,  Ferien  zu  geben,  war 
zur  Zeit  der  Ernte,  entweder  im  Sommer 
oder  im  Herbst  oder  in  beiden  Jahres- 
zeiten. 

Infolge  dieser  verschiedenen  Zwecke 
und  infolge  der  Freiheit,  die  auf  dem  Ge- 
biete des  Schulwesens  herrschte,  zeigten 
die  Ferien  im  16.  und  17.  Jahrhundert 
nach  Lage  und  Dauer  die  gröfste  Mannig-  j 
faltigkeit.  An  manchen  Anstalten  wurden 
die  Freizeiten  derartig  ausgedehnt,  dafs  eine 
Beschränkung  notwendig  wurde.  So  be- 
stimmt die  Schulordnung  des  Gymnasiums 


zu  Nordhausen  von  1583:  »Ob  man  den 
Praeceptoribus  gerne  gönnet,  dafs  sie  bis- 
weilen Ruhe  haben  und  remissiones,  muls 
doch  solches  auch  seine  Mafse  haben,  da- 
mit die  Knaben  nicht  verwöhnet  oder  zu 
sehr  versäumet  werden.  Demnach  sollen 
alle  anderen  Ferien,  die  ihnen  die  Collegae 
gemacht,  gänzlichen  abgeschnitten  sein, 
ohne  allein  folgende:  1.  Alle  Sonn-  und 
Freiabende  Nachmittag;  2.  Alle  Mittwochen 
Nachmittag;  3.  Alle  Jahr  den  Tag,  wann 
sie  Gregorium  celebriren,  ohne  dafs  sie 
Vormittag  zur  Kirche  kommen  sollen;  4. 
Alle  Jahrmarkt  4 Tage;  5.  In  den  Canicu- 
latibus  oder  Erntezeit  alle  Tage  von  2 bis 
i 3;  6.  Im  Sommer  3 Tage,  an  welchen  die 
Schüler  pflegen  ins  Grüne  mit  den  Prae- 
ceptoribus und  in  die  Maien  zu  gehen ; 7. 
Fastnachten  3 Tage,  nicht  um  Fastnacht 
willen,  sondern  wegen  der  Comoedien,  die 
man  alljährlich  soll  unter  den  Knaben  an- 
richten  und  auf  diese  Zeit  öffentlich 
spielen.*  — Das  Gymnasium  zu  Wesel  hatte 
1582  Ostern  und  Michaelis  je  6 Wochen 
Ferien,  1762  hatte  es  neben  den  freien 
Mittwoch-  und  Sonnabend  - Nachmittagen 
noch  4 Wochen  vom  ersten  Montag  nach 
dem  15.  April  und  4 Wochen  nach  den 
abgehaltenen  Examinibus,  abgesehen  von 
den  durch  die  Feste  gebotenen  freien 
Zeiten.  Nach  der  ältesten  Schulordnung 
des  Gymnasiums  vom  grauen  Kloster  zu 
Berlin  1574  wurden  die  Schulferien  im 
Anschlufs  an  die  Jahrmärkte  gegeben.  Eine 
Schulordnung  von  Frankfurt  a.  M.  (1579) 
überläfst  dem  Ermessen  des  Rektors  die 
Festsetzung  der  Ferien.  Dieselben  wurden 
auf  die  Hundstage  beschränkt;  am  Schlüsse 
des  Semesters  gab  es  keine  Ferien. 

Nach  und  nach  wurden  aber  die  Ferien 
beschränkt.  Die  Schulordnung  der  Stadt 
Baden  aus  der  zweiten  Hälfte  des  1 7.  Jahr- 
hunderts ordnet  die  Ferien  folgendermafsen 
an:  >1.  Am  Dienstag  und  Donnerstag 

haben  die  Kinder  nachmittags  frei.  Der 
Schulmeister  kann,  wenn  sie  sich  besonders 
gut  halten,  ihnen  hin  und  wieder  auch 
noch  obendrein  einen  Tag  Urlaub  geben. 
2.  Ferientage  sind  ferner  von  alters  her: 
Der  letzte  Donnerstag,  Montag  und  Diens- 
tag in  der  Fastnachtszeit;  vom  Ascher- 
mittwoch bis  zum  Samstag  der  Karwoche; 
Allerseelentag;  die  Tage,  während  welcher 
zu  Baden  der  Jahrmarkt  abgehalten  wird. 
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3.  Im  Herbst  fällt  die  Schule  aus  von 
Matthäi  bis  Lucae  (21.  Sept — 18.  Okt).« 
Betragen  sich  die  Kinder  während  dieser 
Zeit  nicht  ordentlich,  »so  soll  ihnen  die 
Vakanz  aufgehoben  sein  und  sie  sollen 
wiederum  in  die  Schule  berufen  werden 
für  1,  2 oder  3 Tage,  auf  dafs  sie  hiermit 
in  den  Schranken  der  Bescheidenheit  ver- 
bleiben und  diese  Vakanz,  so  ihnen  und 
zuvorderst  den  Herren  Schulmeistern  zu 
einer  Aufmunterung  gegeben  wird,  nicht 
verderblich  sei.«  Eine  Schulordnung  der 
Stadt  Rheinfelden  von  1680  setzt  14  Tage 
Ferien  fest,  und  zwar  liegen  dieselben  im 
Herbst;  autserdem  sind  während  jeder 
Schulwoche  2 Nachmittage  frei.  Wie  diese 
Schulordnung  weiter  angibt,  ist  eine  längere 
Dauer  der  Ferien  für  die  Schüler  nicht 
nötig,  »weilen  die  Vakanztag  der  Jugend  mehr 
schädlich  als  profitierlich  seien«. 

Im  nächsten  Jahrhundert  treten  die  wirt- 
schaftlichen Gründe  bei  der  Festsetzung 
der  Ferien  mehr  in  den  Vordergrund.  Eine 
Schulordnung  aus  Rheinfelden  von  1787 
bestimmt  folgendes:  »Aufser  nachstehend 
verordneter  Urlaubszeit  soll  kein  Urlaub, 
unter  welchem  Vorwand  es  sein  möchte, 
gestattet  werden.  Der  festgesetzte  Urlaub 
aber  soll  erteilt  werden:  1.  eine  Woche 
nach  dem  Frühlingsexamen;  2.  eine  Woche 
während  dem  Heuet;  3.  eine  Woche  in 
der  Ernte;  4.  ein  Tag  an  dem  Bachfischet; 
5.  3 Tage  an  der  Dragonermusterung;  6. 
2 Tage  an  der  Infanteriemusterung;  7.  ein 
Tag  an  der  Vor-  und  Schiefsmusterung; 
8.  alle  Markt-,  Fest-  und  Feiertage;  9. 
14  Tage  im  Herbste;  10.  an  dem  Oster- 
montag und  dem  Tag  nach  dem  Neujahr 
am  Nachmittag.« 

In  unserem  Jahrhundert  hat  sich  die 
Ferienfrage  in  der  Richtung  weiter  ent- 
wickelt, dafs  bei  der  Anordnung  der  Frei- 
zeiten mehr  und  mehr  einheitliche  Gesichts- 
punkte mafsgebend  geworden  sind.  Wäh- 
rend die  kirchlichen  Gründe  in  gleicher 
Weise  wie  in  früheren  Zeiten  berücksichtigt 
werden,  dasselbe  zum  gröfsten  Teile  auch 
von  den  wirtschaftlichen  Erwägungen  gilt, 
treten  die  hygienischen  Momente  mehr  in 
den  Vordergrund,  wobei  gleichzeitig  die 
klimatischen  Verhältnisse  sorgsame  Beach- 
tung finden.  1850  wurde  in  Preufsen  die 
Gesamtdauer  der  Ferien  auf  10 — 10 */, 
Wochen  festgesetzt.  Im  Laufe  der  Zeit 


war  aber  in  den  verschiedenen  Provinzen 
die  Gesamtdauer  eine  verschiedene  gewor- 
den. Ein  preufsischer  Ministerial-Erlals 
vom  17.  Mai  1904  setzt  diese  Dauer  auf 
70  Tage  fest.  In  Berlin  wurden  1858  die 
Sommerferien  auf  4 Wochen,  1882  für  die 
höheren  Lehranstalten  auf  5 Wochen,  1900 
auch  für  die  Volksschulen  auf  5 Wochen 
ausgedehnt;  ebenso  ist  die  Lage  und  Dauer 
dieser  Ferien  in  den  übrigen  Landesteilen 
entsprechend  den  eigenartigen  Verhältnissen 
geordnet.  Aus  diesem  Grunde  ist  auch 
die  Lage  der  Erholungsferien  in  Deutsch- 
land eine  so  verschiedene,  dafs  es  im  Som- 
mer nicht  eine  einzige  Woche  gibt,  in 
welcher  alle  Schulen  diesen  Ferienabschnitt 
haben. 

Literatur:  Axel  Keys  Schulhygienische 
Untersuchungen,  ln  deutscher  Bearbeitung  von 
Burgerstein.  1888.  — Key,  Die  Pubertäts- 
entwicklung und  das  Verhältnis  derselben  zu 
den  Krankheitserscheinungen  der  Schuljugend. 
1890.  — Janke,  Die  Ferien  und  die  körperliche 
Entwicklung  des  Kindes.  Pädag.  Ztg.  1891. 
— Kumm,  Zur  Lage  der  Ferien  in  Deutschland. 
Pädag.  Ztg.  1891.  — Lortzing-Perlewitz,  Denk- 
schrift über  die  Ordnung  der  Ferien  an  den 
höheren  Lehranstalten.  1892.  — Schwalbe,  Zur 
Ferienfrage.  Zentralblatt  für  die  Interessen  des 
Realschulwesens.  1893.  — Burgerstein-Netolitzky, 
Handbuch  der  Schulhygiene.  1895.  — Baginsky- 
Janke,  Handbuch  der  Schulhygiene  Bd.  II.  1900. 
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Ferienkolonien  (Sommerpflege, Ferien- 
versorgung) armer  kränklicher 
Schulkinder 

1.  Arten.  2.  Entstehung  und  Organi- 
sation a)  der  eigentlichen  Ferienkolonien, 
b)  der  Kinderheilstätten  in  den  Sool-  und 
Seebädern,  c)  der  Halb-  oder  Stadtkolonien, 
Milchstationen.  3.  Statistisches.  4.  Erfolge. 

1.  Arten.  Hinsichtlich  der  Art  und 
Weise  der  Ferienversorgting  armer  kranker 
und  erholungsbedürftiger  Schulkinder  haben 
sich  in  der  Hauptsache  drei  Kategorien  her- 
ausgebildet Solche  Kinder,  bei  denen  be- 
stimmte Formen  der  Krankheit  (bes.  Skrofu- 
löse) schon  soweit  vorgeschritten  sind, 
dafs  ärztliche  Behandlung  und  Pflege  an- 
gezeigt erscheinen,  bringt  man  in  Kinder- 
heilstätten der  Sool-  oder  Seebäder  unter. 
Minder  kränkliche  Kinder,  welche  teils  durch 
schlechte,  ungenügende  Ernährung,  mangel- 
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hafte  Wohnungsverhältnisse,  teils  durch 
schwere  Krankheiten  so  geschwächt  sind, 
dafs  ein  vollständiges  Herausreilsen  aus 
diesen  Lebensverhältnissen  auf  einige  Zeit 
ihnen  von  gröfstem  Nutzen  sein,  besonders 
ihre  Widerstandsfähigkeit  erhöhen  kann, 
bilden  das  Material  für  die  eigentlichen 
Ferienkolonien.  Solche  Kinder,  bei  denen 
jene  Zustände  sich  noch  in  den  Anfangs- 
stadien befinden,  denen  aber  durch  eine 
Milchkur  von  einigen  Wochen,  durch  täg- 
liches Hinausführen  in  frische  Luft,  Spielen, 
Baden  etc  noch  wesentlich  geholfen  wer- 
den kann,  werden  in  sog.  Halb-  oder  Stadt- 
kolonien, Milchstationen,  während  der 
Sommer-  und  Herbstferien  verpflegt. 

2.  Entstehung,  Organisation,  a)  In 
den  eigentlichen  Ferienkolonien  sucht  man 
das  Gesamtbefinden  eines  in  seiner  Ent- 
wicklung zurückgebliebenen  oder  durch 
überstandene  Krankheit  geschwächten  Kin- 
des durch  einen  Erholungsaufenthalt  auf 
dem  Lande  zu  heben.  Es  sollen  — vor- 
zugsweise während  der  Ferien  — die  Kin- 
der aus  enger,  dumpfer  Wohnung  hinaus 
gebracht  werden  in  reine  Luft,  am  liebsten 
Berg-,  Wald-  oder  Seeluft,  bei  einfacher, 
guter  Ernährung  und  zweckentsprechender 
Bewegung  im  Freien.  Der  Gedanke  der 
Ferienkolonien  gehört  der  Neuzeit  an.  Die 
erste  Anregung  zur  Einrichtung  derselben 
ging  — vor  nunmehr  28  Jahren  — von 
dem  schweizer  Pfarrer  Walter  Bion  aus, 
welcher,  aus  Trogen  im  Kanton  Appenzell 
nach  Zürich  versetzt,  von  dem  welken, 
kränklichen  Aussehen  vieler  Schulkinder 
betroffen,  zu  dem  Versuche  veranlafst 
wurde,  ihnen  zu  helfen.  Nachdem  er  die 
erforderlichen  Mittel  aufgebracht,  führt  er 
im  Jahre  1876  68  arme  Züricher  Schul- 
kinder (unter  Leitung  von  5 Lehrern  und 
einigen  Lehrerinnen)  während  der  Sommer- 
ferien aus  ihren  ärmlichen,  ungesunden 
Wohnungen  hinaus  in  die  herrliche  Wald- 
und  Bergesluft  des  Appenzeller  Landes,  wo 
sie  sich  bei  gesunder  Wohnung  in  den 
wenigen  Wochen  schnell  erholten  und 
kräftig  aufblühten.  Die  Mitteilungen  über 
den  gedeihlichen  Fortgang  der  Sache  ver- 
anlafsten  den  Geh.  Sanitätsrat  Dr.  Varren- 
trapp  zu  Frankfurt  a.  M.,  sich  an  Ort  und 
Stelle  von  den  Erfolgen  zu  überzeugen; 
der  Eindruck,  welchen  er  gewann,  bestimmte 
ihn  zur  Nachfolge  und  zur  Agitation  für 


die  Errichtung  von  Ferienkolonien  m 
Deutschland.  Bereits  im  Jahre  1878  trat 
zu  Frankfurt  a.  M.  ein  Komitee  für  Ferien- 
kolonien armer  kränklicher  Schulkinder  in 
Wirksamkeit,  und  aus  der  Zahl  von  173  an- 
gemeldeten Knaben  wurden  unter  ärzt- 
lichem Beirat  die  97  kränklichsten  oder 
schwächlichsten  Knaben  (meist  im  Alter 
von  9 — 14  Jahren  stehend)  ausgewählt,  in 
8 Gruppen  geteilt  und  unter  Aufsicht  je 
eines  Lehrers  in  den  Vogelsberg  und  Oden- 
wald geschickt  Das  ganze  Unternehmen, 
das  einen  Aufwand  von  5373,30  M er- 
forderte, also  26,57  M pro  Kind,  hatte 
einen  sehr  günstigen  Verlauf.  Das  Aus- 
sehen aller  Kinder  war  bei  ihrer  Rückkehr 
frischer  als  zur  Zeit  des  Abmarsches,  an 
Körpergewicht  hatten  die  meisten  (87)  be- 
deutend zugenommen.  Im  folgenden  Jahre 
konnte  man  85  Knaben  und  48  Mädchen 
aussenden.  Die  Kosten  beliefen  sich  auf 
7478,50  M,  also  auf  56,23  M für  das 
Kind.  Die  Erfolge  waren  ebenso  günstig 
wie  im  vorhergehenden  Jahre.  1876  folg- 
ten Dresden  (36  Knaben,  30  Mädchen  in 
6 Kolonien),  Stuttgart  (55  Kinder),  Wien 
(20  Kinder),  1880  Berlin,  Halle  a.  S.,  Leip- 
zig, Bremen,  Köln,  Magdeburg,  Breslau  mit 
der  Einrichtung  von  Ferienkolonien;  1881 
haben  wir  bereits  30  Städte,  welche  zu- 
sammen 3070  Kinder  aussandten.  — Wie 
aber  stets,  wenn  eine  Idee  reif  ist,  ihre 
Ausführung  an  mehreren  Stellen  zugleich 
in  die  Erscheinung  tritt,  so  ging  es  auch 
mit  der  Sommerpflege  armer  kränkliche; 
Kinder,  ln  demselben  Jahre,  als  W.  Bion 
die  Arbeit  begann,  sandte  der  wohltätige 
Schulverein  zu  Hamburg  unter  Pastor 
Schoosts  Leitung  7 arme  Kinder  zur  Er- 
holung und  Stärkung  aufs  Land.  Die 
Kinder  wurden  in  Bauemfamilien  unter 
gebracht;  der  Erfolg  für  ihre  Gesundhat 
war  sehr  günstig  (vergl.  Deutsche  Bläfler 
f.  erz.  Unterr.  1881,  Nr.  18 — 20). 

Die  Ferienversorgung  armer  Kinder 
wurde  bald  als  ein  wichtiges  Glied  in  da 
Kette  gemeinnütziger  Arbeiten  erkannt,  und 
eine  Reihe  volksfreundlicher  Männer  und 
Frauen  Deutschlands  traten  zum  ersten  Mak 
im  November  1881  auf  Anregung  und 
unter  Beteiligung  der  Kaiserin  Friedrich 
(damaligen  Kronprinzessin)  in  Berlin  zu- 
sammen, um  Mittel  und  Wege  zur  Aus- 
gestaltung dieser  Unternehmung  nach 
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hygienischer  wie  erzieherischer  Seite  zu  be- 
raten; den  Vorsitz  führte  der  Staatsminister 
Dr.  Falk.  Auch  der  Begründer  der  Ferien- 
kolonien, Pfarrer  Bion,  hatte  die  weite  Reise 
nicht  gescheut,  um  an  den  Verhandlungen 
teilzunehmen.  Ein  lebhafter  Meinungsaus- 
tausch fand  statt  über  die  beiden  Systeme, 
die  Kinder  in  Familien  auf  dem  Lande 
unterzubringen  und  eine  Beaufsichtigung 
der  Kinder  durch  den  Lehrer  des  Ortes 
herbeizuführen  oder  sie  in  geschlossenen 
Kolonien  zu  12 — 15  unter  Führung  von 
Lehrern,  Lehrerinnen  oder  sonst  geeigneten 
Leitern  in  vorhandenen  Häusern  einzuquar- 
tieren. Nachdem  das  Für  und  Wider  aus 
der  verschiedenen  Praxis  heraus  erörtert 
war,  erkannte  man  allseitig  die  Berechti- 
gung des  vom  Staatsminister  v.  Falk  auf- 
gestellten Satzes,  der  dahin  lautet:  »Eines 
schickt  sich  nicht  für  alle;»  die  Verhält- 
nisse in  ihrer  Verschiedenheit  bedürfen 
einer  Verschiedenheit  der  Behandlung;  es 
ist  möglich,  auf  Grund  beider  Systeme  zu 
helfen;  mit  einem  Worte:  »es  kommt  nicht 
auf  das  System  an,  sondern  auf  die  Hand- 
habung.« In  diesem  Sinne  ist  überall 
weiter  gearbeitet,  weiter  ausgebaut  worden, 
noch  heute  gehen  beide  Systeme  neben- 
einander her,  wenn  auch  heute  das  der 
geschlossenen  Kolonien  um  mehr  als  die 
Hälfte  überwiegt.  Im  Jahre  1885  fand  in 
Bremen  eine  zweite  Konferenz  statt,  welche 
zu  der  Einrichtung  einer  •Zentralstelle  der 
Vereinigungen  für  Sommerpflege  in  Deutsch- 
land« führte,  an  deren  Spitze  seit  jener 
Zeit  der  »Berliner  Verein  für  häusliche  Ge- 
sundheitspflege« steht;  alljährlich  erstattet 
die  Zentralstelle  Bericht. 

Bei  der  Auswahl  der  Kinder  wird  mit 
geringen  Abweichungen  das  schulpflichtige 
Alter  von  7 — 14  Jahren  berücksichtigt.  Die 
Anmeldungen  geschehen  zum  grofsen  Teil 
durch  die  Lehrer,  können  aber  auch  direkt 
durch  die  Eltern  bei  den  betreffenden  Ver- 
einen gemacht  werden.  Nachdem  die 
Würdigkeit  und  Bedürftigkeit  festgestellt  ist, 
wird  das  Kind  ärztlicherseits  untersucht 
Ziemlich  überall  sind  die  Komitees  bei  Auf- 
stellung der  Grundsätze  für  die  Auswahl 
der  in  Ferienkolonien  zu  sendenden  Kinder 
dahin  übereingekommen:  an  akuten  Krank- 
heiten, offenen  Drüsengeschwüren,  Ohren- 
flufs,  bedenklichen  Augenentzündungen 
leidende,  ungenügend  bewegungsfähige,  mit 


Krämpfen,  Veitstanz,  ansteckenden  oder  auf- 
fallenden Ausschlägen  behaftete  Kinder  von 
geschlossenen  Ferienkolonien  auszuschliefsen 
und  diese  entweder  den  Kinderheilstätten 
oder  Kinderkrankenhäusern  zu  überweisen. 
Dagegen  werden  skrofulöse,  blutarme,  an 
den  Folgen  schlechter  und  ungenügender 
Ernährung,  auch  an  Krankheiten  der  At- 
mungsorgane leidende  und  die  grofse  Zahl 
schwächlicher,  in  der  körperlichen  Entwick- 
lung zurückgebliebener  oder  rekonvales- 
center  Kinder  aufgenommen.  — Auf  Grund 
der  ärztlichen  Atteste,  denen  ein  Gutachten 
über  Würdigkeit  und  Bedürftigkeit  zur 
Seite  steht,  wird  die  Auswahl  und  Sonde- 
rung der  Kinder  getroffen.  Zumeist  wer- 
den die  Kinder  durch  die  Atteste  in  drei 
Abteilungen  klassifiziert:  in  solche,  welche 
unbedingt  zu  berücksichtigen,  solche,  welche 
eventuell  mitzunehmen  und  solche,  welche 
abzuweisen  sind.  Gleichzeitig  bestimmt  der 
Arzt,  welche  Art  von  Pflege  und  Aufent- 
halt für  das  Kind  am  vorteilhaftesten  sein 
wird.  Nach  dieser  Gliederung  trifft  das 
Zentral-Komitee  je  nach  den  vorhandenen 
Geldmitteln  die  definitive  Auswahl  und 
bestimmt  zugleich  den  Ort,  wohin  das  Kind 
gehen  soll. 

Die  Ausrüstung  des  Kindes  selbst  wird 
in  erster  Linie  von  den  Eltern  verlangt; 
vorgeschrieben  wird  überall  ein  doppelter 
Anzug,  zwei  Paar  derbe  Schuhe,  drei  bis 
vier  Paar  Strümpfe,  Hemden,  Taschen- 
tücher, Kopfbedeckung.  Nur  im  Falle 
grofser  Bedürftigkeit  treten  die  Vereine 
helfend  ein,  weil  man  es  vermeiden  will, 
dafs  die  Eltern  sich  mit  Rücksicht  auf  die 
geschenkte  Bekleidung  zu  den  Ferien- 
kolonien melden.  Gröfste  Sauberkeit  wird 
den  Eltern  zur  Pflicht  gemacht;  an  ein- 
zelnen Orten,  wie  Berlin  und  Düsseldorf, 
läfst  man  sie  einen  Revers  unterschreiben, 
wonach  im  Fall  der  Unsauberkeit  die  Kin- 
der auf  Kosten  der  Eltern  zurückgesandt 
werden  können.  Die  Fürsorge  für  die 
ganze  übrige  Ausrüstung  der  Kinder  über- 
nehmen die  Vereine.  Die  Kinder  finden 
an  dem  Ort  ihrer  Bestimmung  alles  bis 
aufs  kleinste  geordnet  vor.  So  wird  bei- 
spielsweise von  Berlin  aus  für  jedes  Kind 
einer  Gruppen-Kolonie  hingesandt:  Betten, 
Bettwäsche,  Hand-  und  Badetücher,  Bade- 
anzüge, Kämme,  Seife,  Waschlappen,  Stiefel- 
bürsten, Waschgeschirr,  verschiedene  Spiele 
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und  Bücher.  — Die  gröfste  Sorgfalt  und 
Überlegung  erfordert  die  Auswahl  der  Orte, 
welche  zur  Unterbringung  der  Kinder  ge- 
eignet sind.  Je  nach  der  Lage  der  Städte, 
von  welchen  die  Kinder  ausgesandt  werden, 
sucht  man  dieselben  einzurichten  in  Dörfern, 
auf  dem  Lande,  im  Gebirge,  in  der  Nähe 
der  See,  bei  Soolquellen,  am  oder  im  Walde, 
kurz,  wo  nur  reine,  frische  Luft  zu  atmen, 
gesunde  Quartiere  und  gute  Nahrung,  vor 
allem  Milch  und  Fleisch  zu  haben  sind. 
Zunächst  hat  sich  die  Wahl  der  Orte  nach 
dem  von  den  Ärzten  für  wünschenswert 
gehaltenen  Aufenthaltsorte  des  Kindes  zu 
richten.  Man  vermeidet  ganz  abseits  von 
der  Strafse  gelegene  Orte,  weil  an  diesen 
die  Herbeischaffung  der  Nahrungsmittel 
Schwierigkeiten  verursacht;  ebenso  aber 
auch  die  grotse  Touristenstrafse,  weil  diese 
Kolonien  ganz  besonders  den  Charakter 
der  Einfachheit  bewahren  müssen.  Durch 
das  Entgegenkommen  der  Eisenbahn -Ver- 
waltungen Deutschlands  ist  der  Fahrpreis 
ein  so  niedriger,  dafs  man  die.  Kolonieorte 
nicht  zu  nahe  bei  den  Städten,  von  welchen 
die  Kinder  ausgesandt  werden,  zu  wählen 
braucht.  Dies  hat  den  doppelten  Vorteil, 
einesteils  dafs  die  Kinder  wirklich  neue 
Eindrücke  empfangen,  andemteils  aber  ist 
— und  dies  ist  das  Mafsgebende  — je 
gröfser  die  Luftveränderung,  desto  gröfser 
der  Vorteil.  Dem  kindlichen  Organismus 
ist  eine  möglichst  bedeutende  Luftverände- 
rung wohltätig,  so  dafs  die  Kinder  aus 
trockener,  sandiger  Gegend  gern  feuchte 
Wald-  und  Seeluft,  die  Kinder  aus  feuchter 
Gegend  sonnige  Gebirgsluft  einatmen  sollen. 
Besonderer  Wert  mufs  auf  gutes  Trink- 
wasser, luftige  Schlafräume,  Badegelegenheit 
und  gute  Spielplätze  gelegt  werden. 

Mit  Recht  werden  von  allen  Vereinen 
die  erziehlichen  Resultate,  welche  man  in 
den  Kolonien  erreicht,  sehr  hochgeschätzt. 
Losgelöst  von  so  vielem,  was  das  Kindes- 
gemüt bewufst  oder  unbewufst  bedrückt 
hat,  umgeben  von  Liebe  und  Fürsorge,  ist 
die  Seele  des  Kindes  besonders  empfäng- 
lich für  neue  Eindrücke.  In  die  Hand  der 
Leiter  einer  solchen  Kolonie  ist  eine  grotse 
Verantwortung  gelegt,  deren  man  sich 
überall  voll  bewufst  ist  In  den  meisten 
Fällen  wählt  man  Lehrer  oder  Lehrerinnen, 
indes  ist  es  nicht  ausgeschlossen,  auch 
anders  vorgebildete  Persönlichkeiten  mit  der 


Führung  zu  betrauen,  falls  man  sie  für  be- 
sonders geeignet  hält  — Grofses  Gewicht 
wird  bei  diesen  sog.  geschlossenen  Kolonien 
auf  die  Beschäftigung  der  Kinder  gelegt 
Die  Pflege  des  Körpers  steht  in  erster  Linie, 
darauf  richten  sich  alle  Vorschriften  in  Be- 
zug auf  tägliche  Spaziergänge,  Spiele  im 
Freien,  Bäder,  kalte  Abreibungen,  Ab- 
waschungen etc  Aber  auch  diesem  sucht 
man  einen  höheren  Gesichtspunkt  unter- 
zulegen, indem  man  versucht,  solche  täg- 
lichen Obliegenheiten,  die  den  Kindern  oft 
unbekannt  sind,  zur  freudigen  Gewohnheit 
zu  machen.  Alles  Schulmeisterliche  will 
man  fern  halten  und  trotzdem  auf  das  Kind 
in  der  Weise  einwirken,  dafs  sein  Gesichts- 
kreis erweitert  wird.  Geschickte  Führer 
verstehen  es  vorzüglich,  Spaziergänge  und 
Spiele  nutzbar  zu  machen,  gemeinsame 
Gesangsübungen  erhöhen  das  Gefühl  der 
Freude  und  Zusammengehörigkeit  unter- 
einander; nur  zu  gern  lauschen  die  Kin- 
der, im  Freien  lagernd,  den  Erzählungen 
ihrer  Führer,  namentlich  wenn  diese  an- 
knüpfen an  die  Stätten,  wo  sie  verweilen, 
sei  es  in  Sagen  oder  geschichtlichen  Er- 
innerungen. Wie  oft  finden  die  Kinder 
hier  die  erste  Einführung  in  die  Natur,  in 
ihr  Werden  und  Leben;  nur  zu  oft  ist  in 
den  grotsen  Städten  den  Kleinen  diese  Welt 
der  Freude  verschlossen.  — Wenn  von  den 
Anhängern  der  geschlossenen  Kolonien  diese 
Seite  der  gemeinsamen  Freude  hervorge- 
hoben  wird,  so  betonen  die  Anhänger  der 
Familienpflege,  dafs  es  der  Entwicklung 
eines  Kindes  förderlich  sei,  in  eine  geordnete 
Familie  einzutreten,  an  deren  Sorgen,  Freu- 
den und  Hoffnungen  es  teilnimmt,  der  be- 
ständigen Autorität  eines  Lehrers  entrückt 
Da,  wo  in  einer  Familie,  die  sich  dazu 
versteht,  ein  Kind  aufzunehmen,  alle  Be- 
dingungen eines  glücklichen  häuslichen 
Lebens  vorhanden  sind,  trifft  dies  gewifs 
zu;  nur  sind  solche  Familien  in  gröfser 
Anzahl  schwer  zu  finden,  daher  werden  je 
nach  Umständen  beide  Systeme  nebenein- 
ander hergehen. 

In  Bezug  auf  die  Verpflegung  hat  sich 
nach  und  nach  eine  gewisse  Einheitlichkeit 
in  den  Ansprüchen  herausgebildet,  während 
die  dafür  aufzuwendenden  Kosten  ver- 
schieden sind,  je  nach  der  Gegend  und 
dem  Ort  der  Einrichtung  der  Kolonien. 
Für  die  Ferienkolonien  bietet  die  Diät- 
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tabelle  von  Geh.  Rat  Benecke  einen  Anhalt, 
den  man  fast  überall  in  den  Anforderungen 
zu  Grunde  legt  Für  ein  Ferienkolonien- 
kind wird  im  allgemeinen  als  Regel  auf- 
gestellt pro  Tag  l Liter  Kuhmilch,  l/j  kg 
Brot,  •/„  kg  gutes  Fleisch,  30  g Butter,  nach 
Gefallen  Gemüse,  Kartoffeln;  abends  eine 
nahrhafte  Suppe  oder  etwas  Belag  zum 
Brot.  Bei  allen  Vereinen  wird  sowohl  mit 
den  Wirten  wie  mit  den  Familien  für 
Einzelpflege  eine  darauf  bezügliche  feste 
Abmachung  getroffen. 

Sympathisch  berührt  in  allen  Berichten 
die  Teilnahme  der  Ortsbewohner  für  die 
zu  ihnen  gesandten  Kinder.  Angesehene 
Einwohner  verbinden  sich  zu  kleinen 
Komitees,  sie  übernehmen  die  Oberaufsicht, 
vermitteln  für  Führer  und  Kinder  die  Vor- 
züge und  Schönheiten  der  Gegend ; kleine 
Feste  werden  veranstaltet,  bei  denen  sich 
herzliche,  oft  andauernde  Beziehungen  her-  ] 
ausstellen  zwischen  den  Stadt-  und  Land- 
kindem.  Rühmend  wird  überall  der  un- 
eigennützigen Tätigkeit  der  Ärzte  an  den 
betreffenden  Orten  gedacht,  sie  untersuchen 
die  Kinder  bei  der  Ankunft  und  Rückkehr, 
gehen  dem  Führer  mit  Rat  und  Tat  zur 
Hand.  Daher  mag  es  wohl  kommen,  dafs 
überall  der  Gesundheitszustand  gerühmt 
wird,  dafs  ansteckende  Krankheiten,  die  zur 
Auflösung  einer  Kolonie  führten,  zu  seltenen 
Ausnahmen  gehören.  Diese  Wechselwirkung 
zwischen  Stadt  und  Land  wird  als  kein  ge- 
ringer Vorzug  der  Ferienkolonien  angesehen. 
— Von  verschiedenen  Seiten  wird  der  Aus- 
tausch zwischen  Stadt-  und  Landkindem 
während  der  Ferien  (Verein  für  Kinder- 
austausch in  Berlin,  gegr.  1900),  der  in  den 
skandinavischen  Ländern  sich  einzubürgem 
scheint,  angeregt  »Kopenhagen  sendet  z.  B. 
jährlich  10000  Kinder  in  ländliche  Familien, 
die  wieder  eine  gleich  grofse  Zahl  an  die 
Städter  austauschen.«  *) 

Die  Abhängigkeit  von  den  Wirten,  die 
Schwierigkeit  immer  die  geeigneten  Räum- 
lichkeiten zu  finden,  legt  vielen  Vereinen 
den  Gedanken  der  Beschaffung  eigener 
Häuser  nahe.  Hamburg*  Bremen,  Leipzig, 
Regensburg,  Landsberg  haben  in  den  letz- 
ten Jahren  Heimstätten  für  ihre  Ferien- 
kolonien, zum  Teil  aus  hochherzigen 

*)  Bergknecht , Ferienkolonien  (Frank- 
furt a.  M.).  S.  39. 


Schenkungen,  errichtet.  Die  Vorteile  liegen 
auf  der  Hand:  man  kann  bessere  sanitäre 
Einrichtungen  treffen,  hat  Selbstbeköstigung, 
die  den  Vorteil  gröfserer  Billigkeit  für  sich 
hat  und  die  Behaglichkeit  eines  für  seine 
besonderen  Zwecke  geschaffenen  Heims. 
Um  aber  solches  Haus  für  das  ganze  Jahr 
nutzbar  zu  machen,  wird  dasselbe  aufser- 
halb  der  Ferienzeit  von  kränklichen  Kin- 
dern benutzt  werden  müssen,  also  mehr 
dem  Charakter  eines  Kinder-Krankenhauses 
entsprechen,  als  eines  Heimes  für  Ferien- 
kolonienkinder. Daher  mag  es  wohl 
kommen,  dafs  der  Gedanke  der  Erbauung 
eigener  Ferienkolonie-Häuser  nicht  allgemein 
Eingang  findet  Ähnlich  verhält  es  sich  mit 
dem  Bau  von  Baracken,  die,  nur  für  kurze 
Zeit  errichtet  nach  dem  Gebrauch  wieder 
abgebrochen  werden.  Für  eine  kürzere 
Dauer  kostet  die  ganze  Einrichtung  doch 
noch  zu  viel. 

Die  Frage  der  Winterverpflegung  der 
im  Sommer  entsendet  gewesenen  Kinder 
ist  noch  immer  eine  offene.  Mit  der  Winter- 
pflege wird  ein  den  Ferienkolonien  nahe 
verwandtes  Feld  sozialer  Hilfsarbeit  be- 
treten, »aber  auch  ein  Gebiet,  das  in  seinen 
Tendenzen  und  Grundlagen  doch  im  ein- 
zelnen hier  und  da  gewisse  Grenz-  und 
Scheidelinien,  ja  ein  wesentlich  anderes 
Hauptmotiv  erkennen  läfst«.  (Bergknecht 
S.  49.) 

b)  Für  Kinder,  für  welche  eine  ärzt- 
liche Behandlung  und  Pflege  in  Kinder- 
heilstatten der  Sool-  oder  Seebäder  an- 
gezeigt erscheint  sind  nach  und  nach  über 
Deutschland  eine  Reihe  von  Kinderheil- 
stätten errichtet,  deren  stete  Vermehrung 
Zeugnis  ablegt  für  das  dringende  Bedürf- 
nis. Das  Verdienst  di«  erste  Kinderheil- 
stätte in  Deutschland  begründet  zu  haben, 
gebührt  dem  praktischen  Arzt  Dr.  A.  H. 
Werner  in  Ludwigsburg,  einem  Manne,  der 
mit  unermüdlicher  Tätigkeit  sich  als  Lebens- 
aufgabe die  Linderung  des  Elends  armer 
kranker  Kinder  gestellt  hatte.  Nachdem  er 
lange  Jahre  im  kleinen  gewirkt  gelang  es 
ihm  endlich  1861  im  Soolbade  Jagstfelde 
(Württemberg)  ein  eigenes  Haus  zu  er- 
bauen, das,  nach  und  nach  erweitert  bis 
zum  Schlüsse  des  Jahres  1893:  8399  kranke 
Kinder  in  Pflege  gehabt  hat  Die  Zweit- 
älteste Kinderheilanstalt  in  Soolbädem 
Deutschlands  finden  wir  im  Norden  unseres 
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Vaterlandes,  in  Rothenfelde  bei  Osnabrück. 
Diese  wurde  im  Jahre  1866  klein  und  be- 
scheiden in  gemieteten  Räumen  begründet 
Ein  1873  zusammengetretenes  Komitee  er- 
liefs  einen  Aufruf,  in  dem  es  nicht  nur  die 
Unterstützung  der  neuen  Kinderheilstätten 
in  R.  erbat  sondern  auch  für  die  Idee 
Freunde  warb  und  zur  Nachfolge  auf- 
forderte. An  vielen  Orten  bildeten  sich 
Vereine,  und  es  wurden  nach  und  nach 
34  Kinderheilstätten  in  Soolbädem  ge- 
gründet z.  B.  in  Altstaden,  Kolberg,  Eimen, 
Frankenhausen,  Harzburg,  Kreuznach,  Ol- 
desloe, Orb,  Oeynhausen,  Nauheim,  Sooden, 
Sulza,  Salzdetfurth,  Salzuflen,  Sassendorf, 
Halle,  Kosen,  Kissingen. 

Die  Errichtung  von  Kinderheilstätten 
an  den  deutschen  Seeküsten  datiert  aus 
etwas  späterer  Zeit,  weil  man  für  skrofulöse 
Kinder  zunächst  den  Soolbädem  gröfsere 
Heilkraft  zuschrieb.  Die  ersten  Anfänge 
wurden  1876  in  Norderney  gemacht  Dem 
verstorbenen  Geheimrat  Benecke  zu  Mar- 
burg gebührt  das  Verdienst,  die  Aufmerk- 
samkeit auf  die  aufserordentlich  günstige 
Heilwirkung  des  Aufenthaltes  auf  den  Nord- 
seeinseln für  alle  Formen  skrofulöser  Lei- 
den, manche  Formen  beginnender  Lungen- 
schwindsucht und  Störungen  des  Nerven- 
systems gelenkt  zu  haben.  Seinen  Be- 
mühungen gelang  es,  weitere  Kreise  für 
die  Anlage  von  Kinderheilstätten  an  der 
See  zu  interessieren,  sowie  die  Gründung 
des  »Vereins  für  Kinderheilstätten  an  den 
deutschen  Seeküsten«  (1881),  dessen  Pro- 
tektorat Kronprinz  und  Kronprinzessin  von 
Preufsen  übernahmen.  Unter  ihrer  Ägide 
wurde  rastlos  gearbeitet,  und  es  entstanden 
in  kurzer  Zeit  Seehospize  an  den  deutschen 
Seeküsten:  Norderney,  Heringsdorf,  Gr.- 
Müritz,  Wyck,  Zoppot,  Travemünde,  Wester- 
land-Sylt, Kolberg,  Duhnen  u.  a. 

Kinderheilstätten  für  Sool-  und  See- 
bäder besitzen  wir  in  Deutschland  ungefähr 
40;  es  sind  bereits  in  ihnen  74705  Kinder 
kurgemäfs  behandelt  worden.  Die  Gelder 
für  die  zum  Teil  grotsartigen  Baulichkeiten  i 
sind  als  freie  Liebesgaben  gesammelt,  die 
laufenden  Ausgaben  werden,  neben  der  Ge- 
währung vieler  Freistellen  durch  Pflege- 
geldcr  bestritten,  welche  für  Kinder  unbe- 
mittelter Eltern  möglichst  niedrig  bemessen 
sind.  Diese  Pflegegelder  werden  wieder- 
um aufgebracht  von  Vereinen,  Korpora- 


tionen, Kommunen,  kurz  von  allen  denen, 
welche  ein  Interesse  an  der  Unterbringung 
kranker  Kinder  haben.  Alle  diese  Anstalten 
stehen  unter  der  speziellen  Leitung  nam- 
hafter Ärzte  in  Verbindung  mit  einem  diri- 
gierenden Vorstand;  hier  ist  Hauptzweck 
die  Bekämpfung  der  Krankheit,  darauf  hat 
sich  die  Lebensweise,  Behandlung  und  Be- 
köstigung in  erster  Linie  zu  beziehen.  Die 
körperliche  Pflege  der  Kinder  liegt  meist 
in  den  Händen  von  Diakonissen  oder 
Schwestern,  denen  das  nötige  Personal  für 
Haushaltung,  oft  auch  noch  eine  erziehliche 
Leitung,  die  die  Kinder  angemessen  zu 
beschäftigen  weifs,  zur  Seite  steht  Wir 
finden  Turn-  und  Spielsäle,  Spielplätze  im 
Freien,  Beschäftigungsmittel  für  jedes  Alter, 
weil  man  davon  ausgeht,  dafs  über  der 
körperlichen  Pflege  die  erziehliche  Seite 
nicht  unbeachtet  bleiben  darf.  Es  versteht 
sich  von  selbst,  dafs  beim  Bau  und  der 
Einrichtung  solcher  Anstalten  alle  hygieni- 
schen Erfahrungen  nutzbar  gemacht  wer- 
den ; luftige  Schlafräume,  vortreffliche  Bade- 
einrichtungen, Isolierzimmer  für  besondere 
Krankheitsfälle,  alles  bis  aufs  kleinste  vor- 
gesehen. Die  bei  weitem  bedeutendste  und 
grofsartigste  dieser  Anstalten  ist  die  auf 
Norderney,  die  ebenso  wie  Wyck  auf  Föhr 
mit  Erfolg  Winterkuren  verschiedener  Arten 
von  Leiden  durchführt  Die  Verpflegung 
geschieht  in  rationeller  Weise,  meist  unter 
Zugrundelegung  der  von  Benecke  für  die 
Nordsee- Hospize  entworfenen  Diättabelle 
(vergl.  Entstehung  und  Entwicklung  der 
Ferienkolonien  in  Deutschland,  1893  S.  12  ff., 
welcher  Schrift  wir  vielfach  folgen.) 

c)  Veranlassung  zur  Einrichtung  von 
Stadt-  oder  Halbkolonien,  auch  Milch- 
pflege genannt,  gab  die  Tatsache,  dafs 
immer  eine  ganze  Anzahl  schwächlicher 
Kinder  aus  diesen  oder  jenen  Gründen 
von  der  eigentlichen  Ferienkolonie  ausge- 
schlossen werden  mufsten.  Um  nun  auch 
diesen  zu  helfen,  machte  man  den  Ver- 
such, sie  einen  Teil  des  Tages  aus  den 
engen  Wohnungen  und  dumpfen  Stralsen 
hinaus  in  freie  Luft  zu  führen,  ihnen  dort 
geregelte  Bewegung  zu  verschaffen,  gute 
Milch  und  einen  entsprechenden  Imbifs  zu 
bieten  und  sie  zu  frohen  Spielen  zu  er- 
muntern. An  manchen  Orten  liegen  die 
Verpflegungsstationen  in  der  Autsenstadt 
oder  in  unmittelbarer  Nähe  der  Stadt;  bei 
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günstiger  Gelegenheit  führt  man  die  Kinder 
hinaus  auf  die  Dörfer,  in  den  Wald.  Auch 
wird  gute  Badegelegenheit  berücksichtigt. 
Die  Zahl  der  Kinder,  welche  zu  einer  Ab- 
teilung vereinigt  werden,  kann  hier  gröfser 
sein  als  bei  den  Kolonien,  wo  der  Lehrer 
die  Kijider  Tag  und  Nacht  zu  beauf- 
sichtigen hat,  sie  steigt  bis  zu  50  und  60 
Kinder  verschiedenen  Alters.  Eine  Haupt- 
aufgabe des  Führers  besteht  in  der  rich- 
tigen Zeiteinteilung,  die  sich  nach  den  ört- 
lichen Verhältnissen  und  den  Kräftezuständen 
der  Kinder  verschiedenartig  gestalten  mufs; 
man  hat  sie  dabei  vor  zu  grotser  Ermüdung 
zu  hüten,  namentlich  wenn  die  Kinder 
auch  noch  zum  Baden  geführt  werden. 
Die  weiten  Wege  von  und  nach  den  Woh- 
nungen bieten  schon  manche  Schwierigkeit 
nach  dieser  Richtung.  Es  muls  daher  über- 
all ein  grofser  Saal  oder  eine  Halle  vor- 
handen sein,  wo  die  Kinder  bei  schlechtem 
Wetter  rasten  können.  Die  Art  der  Be- 
schäftigung richtet  sich  hier  vorzugsweise 
auf  Jugendspiele  und  Spaziergänge.  Die 
Verpflegung  besteht  vorzugsweise  in  un- 
verfälschter Milch  und  Butterbrot,  die  an 
vielen  Orten  ergänzt  wird  durch  ein  Abend- 
brot, bestehend  aus  einem  Teller  Suppe, 
auch  wohl  Brot  und  Fleisch.  Die  Kosten 
schwanken  natürlich  sehr,  mancherorten  be- 
schränken sie  sich  auf  ein  Minimum,  weil 
Gutsbesitzer  der  Umgegend  Milch  umsonst 
liefern,  und  von  Bürgern  Naturalgeschenke 
dafür  eingehen.  Aber  selbst  wenn  alles 
bezahlt  wird,  betragen  die  Kosten  kaum 
mehr  als  ein  Drittel  des  Preises  für  ein 
Kind  in  Voll-Kolonien,  daher  findet  diese 
Art  der  Wohltat  viele  Anhänger  und 
Förderer.  Auf  der  im  Juni  1887  zu  Frank- 
furt a.  M.  abgehaltenen  dritten  Konferenz 
der  Vertreter  von  deutschen  Vereinigungen 
für  Sommerpflege  einigte  man  sich  in  fol- 
gender Resolution : »Die  Milchpflege  hat  sich 
als  eine  recht  nutzbringende  Form  der 
Ferienpflege  bewährt ; sie  vermag  zwar  die  Ge- 
birgs-  und  Landkolonien,  die  Familienpflege, 
Soolbädcr  und  Kinderheilstätten  nicht  zu 
ersetzen,  empfiehlt  sich  aber  für  diejenigen 
Kinder,  die,  obwohl  kränklich,  doch  keiner 
vollen  Pflege  bedürfen.«  Diese  Ansicht 
ist  noch  heute  mafsgebend  geblieben  für 
die  meisten  Vereine  Deutschlands.  Um  den 
Kindern,  welche  nicht  in  Sommerpflege 
gehen,  während  der  Ferien  etwas  zu  bieten, 


was  ihre  Gesundheit  stärkt,  wurden  in 
Oldenburg  im  Jahre  1900  sechs  ■>  Ferien- 
touren« eingerichtet.  Auch  in  Berlin, 
Schöneberg,  Augsburg,  Leipzig  haben  die 
Stadtkolonien  eine  Modifikation  und  Er- 
weiterung durch  die  Ferienausflüge  und 
Wanderkolonien  erfahren.  (Bergknecht  a.  a. 
O.,  S.  32.) 

4.  Statistisches.  Die  Statistik  der  Ferien- 
kolonien — soweit  sie  z.  Z.  vollständig 
ist  — zeigt,  in  welch  ungeahnter  Weise 
sich  diese  Einrichtung  verbreitet  hat:  wäh- 
rend im  Jahre  1876  nur  eine  Stadt  7 Kinder 
aussenden  konnte,  stieg  die  Zahl  der  in 
den  Ferienkolonien  Deutschlands  in  einer 
oder  der  anderen  Weise  verpflegten  schwäch- 
lichen Kinder  im  Jahre  1899  auf  32  124, 
die  sich  auf  171  Vereine  oder  Körper- 
schaften in  112  Städten  verteilen;  die 
Kosten  betrugen  932833  M.  Es  wurden 
1899  untergebracht: 
in  geschlossenen  Ferienkolonien 


a)  in  Vereinspflegehäusem  . 5761  K. 

b)  in  fremden  Häusern  . . 8190  „ 
in  Familien  auf  dem  Lande: 

a)  gegen  Bezahlung  . . . 2034  „ 

b)  in  Freiquartieren  ....  618  „ 

in  Stadtkolonien  9853  „ 

„ Kinderheilstätten 

a)  der  Soolbäder  ....  3692  „ 

b)  „ Seebäder 1976  „ 


Von  den  Städten  mit  über  100  000  Ein- 
wohnern sandten  im  Verhältnis  zur  Ein- 
wohnerzahl 1899  Düsseldorf  am  meisten 
(0,76  %),  Chemnitz  am  wenigsten  Kinder 
(0,07%)  aus. 

Unter  Einrechnung  der  Resultate  von 
1899  sind  in  Deutschland  in  15  Jahren 


(1885 — 1899)  verpflegt: 

in  geschlossenen  Kolonien  . 1 22  852  K. 

„ Familien 38  1 77  „ 

„ Stadtkolon  ieen  . . . . 108  128  „ 

„ Kinderheilstätten 

a)  der  Soolbäder  . . . 103  776  „ 

b)  der  Seebäder  . . . . 30  379  „ 


im  ganzen  403  312  K. 

Nicht  nur  in  Deutschland,  sondern  auch 
in  der  Schweiz,  in  Österreich -Ungarn, 
Siebenbürgen,  Italien,  Frankreich,  Belgien, 
England,  Dänemark,  Amerika  (Buenos- 
Aires)  etc.  hat  die  Idee  der  Ferienkolonien 
für  arme  schwächliche  Kinder  eine  Stätte 
gefunden.  Die  Schweiz  hat  z.  B.  in  den 
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Jahren  1876— 1890  über  12000  Kindern 
die  Wohltat  der  Ferienverpflegung  zu- 
wenden können  und  dafür  '/,  Mill.  Franken 
aufgewendet*) 

4.  Erfolge.  Um  über  die  Erfolge  der 
verschiedenen  Pflegearten  sich  eine  Über- 
sicht zu  bilden,  werden  vielfach  aus  den 
Schulen  und  von  den  Führern  Berichte 
eingefordert  über  den  Gesundheitszustand, 
das  Betragen,  den  Fleifs  und  die  geistige 
Regsamkeit  der  Kolonisten  vor  den  Ferien, 
unmittelbar  nach  den  Ferien  und  3 — 4 
Monate  später.  Es  geht  aus  denselben 
hervor,  dafs  man  durchschnittlich  eine  ge- 
hobenere Lebensfreudigkeit,  eine  gröfsere 
Arbeitslust  bemerkt  haben  will  bei  allen 
Kindern,  welche  einen  solchen  Sommer- 
aufenthalt genossen  haben.  Dals  sich  das 
Allgemeinbefinden  solcher  Kinder,  die  sonst 
nie  herauskommen,  deren  Verpflegung  zu 
Hause  eine  mangelhafte  ist,  bedeutend  hebt, 
auch  für  längere  Zeit,  unterliegt  keinem 
Zweifel  (s.  z.  B.  den  Berliner  Bericht  von 
1892,  S.  9).  Verschiedener  Ansicht  ist 
man  über  den  Wert  der  Wägungen  und 
spirometrischen  Messungen;  manche  be- 
deutenden Ärzte  ziehen  aus  der  Gewichts- 
vermehrung der  Kinder  keinen  Schluß  auf 
die  Hebung  des  Gesundheitszustandes, 
andere  dagegen  wünschen  alles  mit  Ziffern 
belegt  zu  sehen  und  glauben  in  diesen 
sichere  Anhaltspunkte  für  eine  Beurteilung 
des  Erfolges  zu  finden.  Auf  den  Kon- 
ferenzen der  Vereine  in  Berlin  1881,  in 
Frankfurt  a.  M.  1887  fanden  die  Fragen 
der  Wägungen  und  Messungen  eingehende 
Besprechung  seitens  der  Ärzte,  deren  grötste 
Zahl  für  Beibehaltung  der  Wägungen  ein- 
trat. Überall  aber  wünschte  man  eine  fort- 
gesetzte Beobachtung  der  Kinder  auch  im 
Winter,  die  jetzt  fast  überall  stattfindet. 

Alle  in  Deutschland,  der  Schweiz,  Öster- 
reich von  Ärzten  und  Pädagogen**)  ge- 
machten Erfahrungen  stimmen  in  folgenden 
drei  Punkten  überein : 

*)  Die  Ferienkolonien  in  der  Schweiz  in 
den  ersten  15  Jahren  ihrer  Entwicklung  ( 1876 
bis  1880),  v.  H.  Marthaler,  Pfarrer  in  Biel  [jetzt 
in  Bern],  Separat-Abdr.  aus  dem  4.  Heft  der 
Zeitschrift  f.  schweizerische  Statistik»,  29.  Jahrg. 
(17  S.).  Lexikon  der  Frau  (1901). 

*")  Bericht  über  die  Ferienkolonien  er- 
holungsbedürftiger Schulkinder  aus  Zürich  1880, 
erstattet  vom  Pfarrer  Bion  in  Zürich.  — Vergl. 
Deutsche  Blätter  1882.  Nr.  19  und  20. 


Die  Ferienversorgung  armer,  kränklicher 
und  erholungsbedürftiger  Schulkinder  übt 
einen  entschieden  wohltätigen  Einfluis  auf 
das  körperliche  Befinden  der  Kinder  aus. 
Dieselben  werden  dadurch  sichtlich  ge- 
stärkt und  erfrischt.  In  manchen  Fällen  is 
konstatiert,  dafs  sie  Leben  und  Gesundheit 
eines  Kindes  geradezu  gerettet  oder  wieder 
hergestellt  hat  ln  fast  allen  Fällen  ver- 
leiht sie  dem  Kinde  eine  gröfsere  Wider- 
standskraft gegen  gesundheitlich  nachteilige 
häusliche  Verhältnisse.  Wiederholung  der- 
selben durch  einige  Jahre  hindurch  müfste 
allerdings  einen  weit  gröfseren  Erfolg  er- 
zielen, aber  schon  der  einmalige  mehr- 
wöchentliche Aufenthalt  auf  dem  Lande  in 
gesunder  Luft  und  bei  guter  Nahrung  kann 
in  den  Jahren  jugendlicher  Entwicklung 
und  nach  überstandener  Krankheit  von  ent- 
scheidender Wichtigkeit  sein.  Die  Gewichts- 
zunahme, das  auffallend  bessere  und 
frischere  Aussehen  der  Kinder,  ihre  nach- 
herige  zu  Tage  tretende  gröfsere  geistige 
und  physische  Leistungsfähigkeit  sprechen 
deutlich  genug  hierfür  (vergl.  Schmid- 
Monnards  Bericht  auf  der  65.  Vers,  deutsch. 
Naturforscher  und  Ärzte  zu  Nürnberg  1893). 
Und  das  ist  schon  ein  Erfolg,  auch  in 
erziehlicher  Hinsicht.  »Das  Fundament  aller 
Anlage  — sagt  Herbart  — ist  die  körper- 
liche Gesundheit  Kränkliche  Naturen  fühlen 
sich  abhängig:  robuste  wagen  es,  zu  wollen. 
Darum  gehört  zur  Charakterbildung  wesent- 
lich die  Sorge  für  die  Gesundheit«  *) 

Die  Ferienversorgung  hat  sich  auch  in 
intellektueller  und  moralischer  Hinsicht  als 
heilsam  erwiesen.  Der  geistige  Gesichts- 
kreis der  Kinder  wird  durch  das  Neue, 
das  sie  sehen  und  hören,  erweitert,  die 
Phantasie,  das  Gemütsleben,  der  Sinn  fürs 
Ideale  durch  den  Aufenthalt  in  Gottes 
schöner  Natur,  im  Wald  und  auf  den 
Bergen  geweckt  und  gefördert.  Es  ist 
merkwürdig  und  rührend  zu  sehen,  wie  da 
oft  in  sich  gekehrte  und  scheinbar  für 
Höheres  verschlossene  Kindematuren  aus 
sich  herausgehen  und  eine  ungeahnte  Tiefe 
des  Gefühls  kundgeben.  — Die  zugleich 
feste  und  freundliche  Leitung  und  Aufsicht, 
unter  der  die  Kinder  Wochen  hindurch 
sozusagen  Tag  und  Nacht  stehen,  wirkt 
wohltätig  auf  ihren  Charakter  ein.  Sie  ge 

*)  Herbarts  Allg.  Päd.  3.  Buch,  4.  Kap  Hl 
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wohnen  sich  an  Gehorsam,  Ordnung,  Rein- 
lichkeit, wozu  sie  oft  zu  Hause  nicht  in 
gehöriger  Weise  angehalten  werden.  Die 
Beispiele  des  Guten,  Schönen  und  An- 
ständigen, welche  sie  nicht  nur  in  Lehrern 
und  Lehrerinnen,  sondern  auch  in  einzelnen 
ihrer  Jugendgenossen  beständig  vor  sich 
sehen,  spornen  sie  zur  Nachahmung  an. 
Das  längere  beständige  Zusammenleben  mit 
ihren  Jugendgenossen  übt  einen  erziehe- 
rischen Einflufs  auf  sie  aus,  lehrt  sie  Ver- 
träglichkeit, Dienstfertigkeit  etc  Es  flicht 
die  Erinnerung  an  gemeinsam  genossene 
Freuden  ein  inniges  und  für  das  spätere 
Leben  bedeutsames  Band  der  Freundschaft 
um  die  jungen  Herzen.  Die  Erkenntnis, 
dafs  es  auf  der  Welt  noch  jemanden  gibt, 
der  sich  ihrer  liebend  annimmt,  weckt  in 
den  Kindern  das  Gefühl  der  Dankbarkeit 
und  Zufriedenheit  und  hält  von  ihnen  jenen 
Geist  des  Mifsmuts  und  Grolles  ferne,  dessen 
Keime  die  grofsen  sozialen  Unterschiede  so 
gerne  schon  in  das  jugendliche  Gemüt 
pflanzen.  Aus  Dankbarkeit  für  die  ge- 
nossene und  unmittelbar  empfundene  Wohl- 
tat strengen  sie  sich  nachher  oft  in  der 
Schule  mehr  an  und  sind  dazu,  körperlich 
gestärkt,  auch  eher  im  stände,  denn  zuvor. 

Die  Befürchtung,  als  ob  durch  diese 
Ferienversorgung  Begehrlichkeit  und  Ge- 
nufssucht  geweckt  und  vermehrt  würden, 
hat  sich  als  grundlos  erwiesen.  Da  nur 
einem  wirklichen  und  nachgewiesenen  Be- 
dürfnis Rechnung  getragen  wird,  so  bleibt 
für  solche  Befürchtungen  kein  Anlafs  übrig. 
Noch  viel  weniger,  als  ein  erwachsener  armer 
Kranker,  dem  für  eine  Zeitlang  zur  Stärkung 
bessere  Nahrung  verabreicht  wird,  nun 
meint,  dafs  dies,  auch  wenn  er  wieder  ge- 
sund geworden  ist,  so  fortgehen  müsse, 
macht  ein  Kind  derartige  Ansprüche  — son- 
dern es  freut  sich  dankbar  der  ihm  einmal 
geschenkten  schönen  Zeit  der  Erholung. 
• Eines  bleibt*,  heifst  es  im  Berner  Bericht 
— »und  das  ist  die  dankbare  Erinnerung 
an  die  fröhlichen  Ferientage.«  Dieser  Ge- 
danke findet  in  anderer  Form  in  den 
meisten  Berichten  Ausdruck,  während  nir- 
gends das  von  deutschen  Theoretikern  (z.  B. 
von  Dr.  Ponfick-Frankfurt  a.  M.,  der  die 
Ferienkolonien  als  »sozialen  Schaden»  ver- 
urteilt) aufgeworfene  Bedenken  zum  Vor- 
schein kommt,  dafs  die  veränderte  Lebens- 
haltung auf  die  Entwicklung  des  Cha- 


rakters nachteilig  einwirken  und  nach  der 
Rückkehr  in  die  engen  Verhältnisse  der 
elterlichen  Häuslichkeit  Unzufriedenheit  her- 
vorbringen könnte. 

Die  humanitären  Bestrebungen  der 
Ferienkolonien  haben  die  preufs.  Minister 
v.  Puttkammer  und  von  Gofsler  veranlafst, 
dieselben  der  »Aufmerksamkeit  und  För- 
derung« der  Königl.  Regierungen  zu  emp- 
fehlen. *)  Auf  manches,  was  die  Ferien- 
kolonien wollen  und  anstreben,  »hat  die 
Pädagogik  schon  lange  hingewiesen,  nur 
dafs  sie  statt  der  Ferienkolonien  mehr- 
wöchentliche Schulreisen  vorgeschlagen  hat; 
aber  niemand  hat  auf  sie  gehört,  niemand, 
aufser  einigen  Privatanstalten,  ihre  ein- 
dringlichen Weisungen  befolgt.  Da  kommt 
ein  einfacher  schlichter  Pfarrer  aus  dem 
Schweizerlande  auf  den  Gedanken  der 
Ferienkolonien  und  eröffnet  mit  seinem 
warmen  Herzen  vielleicht  den  Weg  dazu, 
dafs  wir  endlich  dahin  kommen,  unsem 
Schulkindern  gerecht  zu  werden«  (Barths 
Erziehungsschule  II,  79).  In  Augsburg, 
Leipzig  und  Berlin  hat  man  neuerdings 
Versuche  mit  »Wander- Ferienkolonien«, 
in  Mannheim,  Rixdorf,  Berlin  und  Breslau 
solche  mit  »Ferienspielkolonien«  (Berg- 
knecht a.  a.  O.  S.  24  u.  32)  gemacht  Einige 
Hygieniker,  welche  die  Unzulänglichkeit 
der  Ferienkolonien  behaupten,  suchen 
Zweckmäfsigeres  an  ihre  Stelle  zu  setzen. 
Baginsky  (Schulhygiene  2.  Aufl.  609  ff.) 
schlägt  vor,  im  Sommer  in  einem  von  der 
Stadt  nicht  zu  entfernt  liegenden  Walde 
eine  Art  Erholungsschule  einzurichten  mit 
weniger  wissenschaftlichem  Unterricht,  der 
aber  im  Freien  erteilt  werde,  und  mehr 
gymnastischem  (vergl.  G.  Bauer,  Die  Ge- 
sundheitspflege i.  d.  Sch.,  1888,  S.  48). 

Literatur:  Ergebnisse  der  Sommerpflege 
in  Deutschland  (Ferienkolonien,  Kinder-Heil- 
stätten  etc.),  Berichte  der  Zentralstelle,  Berlin  W. 
Steinmetz-Str.  16;  erscheinen  alljährlich,  Preis: 
0,75  bis  1,50  M.  Druck  von  H.  S.  Hermann, 
Berlin  (Beuthstr.  8).  — Entstehung  und  Ent- 
wicklung der  Ferienkolonien  (Sommerpflege) 
in  Deutschland  bis  zum  Schlüsse  des  Jahres 
1891,  zusammengest.  i.  Auftr.  u.  nach  Berichten 
und  Statist.  Erhebungen  der  Zentralstelle  f. 
Sommerpflege  i.  D.  (Berlin,  1893).  — Berichte 
über  die  Ferienkolonien  in  Berlin  seit  1880,  in 
den  Rechenschaftsberichten  des  Vereins  für 

•)  Centralbl.  1880  , 470;  1884,  440;  1887, 
257.  — Schneider  u.  v.  Bremen,  Volksschul- 
wesen im  preufs.  Staate  III,  529. 
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haust.  Gesundheitspflege.  Berlin  W,  Steinmetz- 
Str.  16.  — Aufseraetn  die  Berichte  von  Frank- 
furt a.  M,  Zürich,  Bern,  Basel,  Wien,  Stutt- 
gart, Dresdeii,  Nürnberg,  Bremen,  Hamburg, 
Hannover,  Halle  a.  S.  (Prof,  von  Kohlschütter), 
Düsseldorf,  Kassel,  Königsberg  i.  Pr.,  Posen, 
Stettin.  Breslau,  Magdeburg,  Barmen  etc.  — J. 
Bergknecht,  Ferienkolonien.  Frankfurt  a.M.  1902. 
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Fertigkeiten 

1.  Begriff  der  Fertigkeit.  2.  Arten  und 
erziehliche  Bedeutung  der  Fertigkeiten.  3.  An- 
eignung von  Fertigkeiten  in  Haus,  Schule 
sowie  im  praktischen  Berufsleben  und  in  der 
Vorbereitung  auf  dasselbe.  4.  Gestaltung 
des  Lehrplans  namentlich  in  der  Volksschule 
mit  Rücksicht  auf  die  pädagogische  Bedeu- 
tung der  Fertigkeiten. 

1.  Begriff.  Unter  Fertigkeit  verstehen 
wir  im  allgemeinen  die  geschickte  Hand- 
habung und  Ausführung  von  Betätigungen, 
sowohl  von  körperlichen,  als  geistigen,  mit 
Hilfe  gewisser  Kenntnisse  und  Einsichten 
zu  leistenden  Arbeiten.  Fertigkeit  kann  er- 
wiesen werden  im  Handwerk,  in  Ausübung 
einer  Kunst,  in  Lösung  wissenschaftlicher 
Aufgaben,  in  landwirtschaftlichen  Beschäfti- 
gungen etc.  Wir  können  reden  von  einem 
fertigen  Rechner,  von  fertigem  Sprechen 
einer  Sprache,  von  fertigem  Spielen  eines 
musikalischen  Instruments  etc. 

2.  Arten  und  erziehliche  Bedeutung. 
Dem  Gesagten  zufolge  gibt  es  so  viele 
Arten  von  Fertigkeiten,  als  sich  verschiedene 
von  Menschen  auszuführende  Betätigungen 
denken  lassen.  Jedenfalls  soll  es  in  jedem 
Unterricht,  bei  jeglicher  Unterweisung  und 
Anleitung  auch  zu  einer  Fertigkeit  im  be- 
treffenden Gegenstände  gebracht  werden, 
also  zur  Fertigkeit  im  Lesen,  Schreiben, 
Sprechen,  Rechnen,  Zeichnen,  in  Gymnastik, 
im  Gesang  etc.  Indessen  reden  wir  von 
Fertigkeiten  noch  speziell  im  Gebiete  eigent- 
licher Handarbeiten  sowie  verschiedener 
künstlerischer  Leistungen.  Und  gerade 
deren  erziehliche  Bedeutung  ist  wohl  im 
Verhältnis  zu  der  Wertschätzung  z.  B.  von 
Kenntnissen  und  deren  Anwendung  in 
Lösung  z.  B.  mathematischer  wie  sprach- 
licher Aufgaben  im  allgemeinen  noch  viel 
zu  wenig  erkannt  und  berücksichtigt  worden. 
Wir  dürfen  das  aus  unseren  Lehrplänen 
der  verschiedensten  Schulen  abnehmen,  in 
denen  die  entschieden  überwiegende  Unter- 


richtszeit — zugleich  mit  den  stillschweigend 
hinzuzunehmenden  Ansprüchen  an  Übungen 
in  häuslichen  Arbeiten  — den  wissenschaft- 
lichen oder  den  auf  Wissen  ausgehenden 
Lehrfächern  zugewiesen  erscheint  Besonders 
für  den  Unterricht  der  Knaben  treten  daher 
die  Fertigkeiten  in  dem  engeren  Sinn  des 
Wortes  ungemein  zurück;  eine  höchst  be- 
schränkte Zahl  von  Lektionen  war  und  wird 
noch  z.  B.  dem  Zeichnen,  Singen,  Turnen 
gewidmet;  im  Malen,  Modellieren  und  in 
eigentlicher  sog.  Handfertigkeit  gab  es  viel- 
fach bis  heute  gar  keinen  Schulunterricht  Sol- 
chem Mangel  abzuhelfen,  hat  sich  die  immer 
weiter  gehende  Propaganda  für  Hand- 
fertigkeitsschulunterricht in  Knabenschulen 
gebildet.  Wir  müssen  es  uns  zu  Gunsten 
des  Artikels  = Handfertigkeitsunterricht« 
leider  versagen,  die  volle  Berechtigung  des- 
selben an  dieser  Stelle  eingehender  darzu- 
legen. Indessen  dürfen  wir  die  erziehliche 
Bedeutung  der  Erlernung  von  Fertigkeiten 
wenigstens  nach  gewissen  Hauptseiten  hier 
hervorheben.  Wir  legen  dabei  besonderes 
Gewicht  auf  gewisse  Kunstfertigkeiten,  wie 
im  Zeichnen,  Malen,  Modellieren,  sowie 
auf  alle  jene  Handgeschicklichkeiten,  welche 
den  Knaben  und  künftigen  Erwachsenen 
zu  einem  anstelligen  und  zu  einem  Men- 
schen machen,  der  sich  selbst  die  verschie- 
densten Bedürfnisse  zu  befriedigen,  seine 
Hand  geschickt  zu  gebrauchen,  seine  Mufse- 
stunden  in  mannigfacher  Weise  nicht  allein 
mit  Lektüre,  überhaupt  mit  Büchern,  son- 
dern auch  mit  Ausübung  der  genannten 
Kunstfertigkeiten  und  Handarbeiten  nützlich 
auszufüllen,  damit  aber  zugleich  sich  und 
anderen  gesellige  Freuden  zu  bereiten  - 
und  was  aus  dem  allen  als  höchst  be- 
achtenswerte Frucht  erwächst  — wesent- 
liche Förderungsmittel  zu  sittlicher  Tüchtig- 
keit und  Brauchbarkeit  im  Leben  zu  sichern 
vermag.  Beim  Hinblick  auf  so  viele,  im 
bürgerlichen  Leben  Schiffbruch  leidende, 
nicht  nur  unwissende,  sondern  auch  in 
praktischen  Arbeiten  völlig  ungeschickte  zu 
nichts  Rechtem  zu  brauchende,  daher  aber 
auf  unehrliche  Gewerbe,  auf  Betrug,  Dieb- 
stahl, ja  auf  schwere  Verbrechen  geratende 
Menschen  sollten  wir  doch  nach  den  letz- 
ten Gründen  solcher  Erscheinung  forschen. 
Und  da  müfste  sich,  wenn  auch  nicht  als 
alleinige,  so  doch  als  eine  Hauptursache 
eben  die  grobe  Vernachlässigung  der  Unter- 
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Weisung  in  verschiedenen  Fertigkeiten 
heraussteilen.  Bei  aller  Achtung  vor  Kennt- 
nissen, bei  voller  Anerkennung  eines  wert- 
vollen,  im  Leben  brauchbaren,  den  Ler- 
nenden an  Oeist  und  Gemüt  wahrhaft 
fördernden  Wissens  müssen  wir  eingestehen, 
dafs  blofses  Wissen,  namentlich  aber  ober- 
flächliche, vielleicht  ganz  nutzlose,  unver- 
bunden bleibende,  zu  keiner  eigentlichen 
Erkenntnis  führende  Kenntnisse  nicht  ent- 
fernt als  eine  den  aus  der  Schule  Ent- 
lassenen und  nun  ins  Leben  Hinausgehenden 
wirklich  wertvolle  Mitgift  zu  betrachten  sei. 
Findet  die  nach  Seiten  des  Wissens  viel- 
leicht höchst  mangelhafte  Schulbildung  nun 
nicht  wenigstens  eine  entsprechende  Er- 
gänzung an  einer  Summe  von  nützlichen 
Fertigkeiten  und  Geschicklichkeiten,  so 
stellt  sich  eine  traurige  Armut  an  persön- 
licher Tüchtigkeit  und  Brauchbarkeit  heraus, 
die  das  sittliche,  wie  materielle  Verkommen, 
namentlich  der  lediglich  auf  sich  und  ihre 
Leistungsfähigkeit  Angewiesenen,  mit  Sicher- 
heit erwarten  läfst  Welch  anderes  Kapital 
könnten  wir  den  zahllosen  Kindern  der 
Armen,  den  von  der  Hand  in  den  Mund 
Lebenden  aus  ihrer  Schulzeit  mit  auf  ihren 
Lebensweg  geben,  als  einerseits  ein  sicher 
begründetes,  wenn  auch  nur  elementares 
Wissen  des  in  allen  Lebensberufen  Unent- 
behrlichen und  damit  verbundene  Freude 
an . geistiger  Arbeit,  andrerseits  gesunde 
Sinne,  eine  in  mannigfachen  Arbeiten  ge- 
übte Hand,  sowie  die  Fähigkeit,  sich  am 
Schönen  und  Edlen  auch  durch  eigene 
Ausübung  einer  Kunstfertigkeit  zu  erfreuen 
und  dadurch  vor  dem  Versinken  in  ge- 
meine Genüsse  zu  bewahren!  Nur  von  sol- 
cher Allseitigkeit  der  Bildung,  die  von  der 
Kinderschule  in  die  Fortbildungskurse  hin- 
über genommen  sein  will,  vermögen  wir 
uns  eines  der  Rettungsmittel  der  Gesell- 
schaft in  Staat  und  Volk  zu  versprechen. 
Wir  gehen  dabei  von  der  Überzeugung 
aus,  dafs  sittliche  Verkommenheit  zumeist 
aus  Unwissenheit,  Interessenlosigkeit,  Un- 
geschick und  Unkenntnis  in  praktischer 
Betätigung,  sowie  aus  den  damit  zu- 
sammenhängenden Eigenschaften  sinnlicher 
Begehrlichkeit  und  Trägheit  hervorwachsen 
wird. 

3.  Aneignung  von  Fertigkeiten.  Die- 
selbe kann  zunächst  durch  eigene  Versuche, 
Erfahrungen,  Beobachtungen,  Bedürfnisse, 


Nachahmung,  sodann  durch  Anleitung  in 
Haus,  Schule,  und  bei  verschiedenen  zu- 
fälligen Veranlassungen  gewonnen  werden. 
Vor  allem  werden  Kinder  von  Handwerkern, 
Landleuten,  sowie  von  praktisch  anstelligen 
Eltern  anderer  Berufskreise  unvermerkt  zu 
Handfertigkeiten  angeregt  oder  unmittelbar 
herangezogen.  Mag  man  auch  gegen  zu 
frühe  Nötigung  der  Kinder  zu  allerlei 
ernster  Handarbeit,  zum  Mitverdienen  im 
Berufe  des  Vaters,  in  der  Fabrik  etc.  sogar 
gesetzlich  Vorgehen,  dennoch  werden  die- 
jenigen am  unselbständigsten  und  unglück- 
lichsten, die  in  ihrer  Kindheit  am  wenig- 
sten lernten,  sich  selbst  allerlei  Bedürfnisse 
zu  befriedigen  und  anderen  fleifsig  zur 
Hand  zu  gehen.  Hilfreiche,  geschickte,  in 
mancherlei  Fertigkeiten  geübte  Menschen 
werden  noch  stets  ihren  Weg  durchs  Leben 
finden,  ja  sich  vielfach  unentbehrlich 
machen;  solche  kommen  nun  aber  vorzugs- 
weise aus  den  Kreisen  praktischer  Berufs- 
arten. Eltern  können  ihren  Kindern  keinen 
gröfseren  Dienst  erweisen,  als  wenn  sie 
dieselben  zu  mannigfachen,  noch  so  unbe- 
deutend scheinenden  Leistungen  im  Haus- 
halte, in  Garten-  und  Feldarbeiten  etc. 
heranziehen,  ihnen  die  nötigen  Gerätschaften 
zur  Ausführung  von  dergleichen  sowie  Ge- 
legenheiten bieten,  sie,  falls  sie  selbst  dazu 
nicht  geschickt  wären,  in  rein  mechanischen, 
wie  künstlerischen  Fertigkeiten  unterweisen 
lassen.  Auf  diesem  Wege  erzieht  man 
sparsame,  zu  nützlicher  Beschäftigung  auf- 
gelegte und  brauchbare,  vor  gefährlichem 
Müfsiggang  am  meisten  bewahrte  Menschen. 

Die  Schule  vermag  die  Erlernung  von 
Fertigkeiten  teils  durch  unmittelbaren  Unter- 
richt z.  B.  in  Handwerksarbeit,  in  Instru- 
mentalmusik, im  Zeichnen  und  Modellieren, 
teils  dadurch  zu  fördern,  dafs  sie  die 
Schüler  zur  Selbstverfertigung  z.  B.  von 
Heften,  zum  Einschlagen  von  Büchern,  zur 
Anlegung  von  Herbarien,  zur  Herstellung 
von  geometrischen  Körpern  für  den  Unter- 
richt in  der  Formenlehre  nötigt  und  die- 
selben gewöhnt,  auch  für  Zwecke  des 
Schulunterrichts  und  gesamten  Schullebens, 
soweit  möglich,  praktisch  tätig  zu  sein. 

4.  Oestaltung  des  Lehrplans  im  Inter- 
esse der  Fertigkeiten.  Wir  halten  dafür, 
dafs  ohne  jede  Gefahr  für  die  intellektuelle 
Tüchtigkeit  des  Volkes  so  mancher  wissen- 
schaftliche, auf  Kenntnisse  ausgehende 
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Unterricht  zu  Gunsten  der  Erlernung  von 
Fertigkeiten  mindestens  beschränkt  werden 
könnte.  Was  nach  wie  vor  im  vermeint- 
lichen Interesse  religiös-sittlicher  Erziehung 
den  Kindern  an  Lernstoff  geboten  und  zu- 
gemutet wird,  was  sie  in  Geographie  und 
Geschichte  an  vielfach  ganz  abgelegenen, 
völlig  zwecklosen  Wissensstoffen  sich  an- 
eignen sollen,  würde  zu  wahrem  Segen 
für  die  geistig-sittliche  sowie  die  physische 
Gesundheit  der  Kinder  auf  die  Anleitung 
zu  Fertigkeiten  verwandt  werden.  Eine 
gründliche  Revision  des  Lehrplans,  zunächst 
der  Volksschule,  und  eine  damit  gegebene 
eingehende  Prüfung  der  Wissensstoffe,  die 
als  gewissermafsen  eiserner  Bestand  für  die 
Durchschnittsbildung  der  Masse  zunächst 
in  deutschen  Landen  gelten,  würde  ergeben, 
dals  sich  recht  vieles  als  minderwertig  ab- 
streichen und  auf  die  Seite  der  Fertig- 
keiten legen  liefse.  Es  herrschen  freilich 
leider  über  den  Wert  des  Wissens  über- 
haupt, sowie  über  denjenigen  bestimmter 
Kenntnisse  nach  wie  vor  völlig  unreife  An- 
schauungen; man  verspricht  sich  vielfach 
von  einem  Wissen  etwas,  was  nimmermehr 
davon  erwartet  werden  darf.  Es  ist  daher 
dringend  zu  wünschen,  dafs  mit  der  psy- 
chologischen Begründung  praktischer  Päda- 
gogik und  speziell  der  Didaktik  ungleich 
mehr  Ernst  gemacht  und  damit  u.  a.  das 
beklagenswerte  Vorurteil  überwunden  werde, 
als  ob  das  Heil  des  Schulunterrichts  vor- 
wiegend in  Mitteilung  von  Kenntnissen, 
erst  in  zweiter  oder  dritter  Linie  in  der 
Anleitung  zu  Fertigkeiten  zu  suchen  sei. 
Allerdings  aber  geht  unser  Verlangen  nicht 
etwa  ausschliefslich  auf  die  Handfertigkeiten, 
sondern  ganz  wesentlich  auf  jene  Kunst- 
fertigkeiten, in  deren  Besitz  der  schlichte 
Handwerker  und  Tagelöhner  sich  zum 
Segen  seiner  Herzens-  und  Gemütsbildung 
nach  getaner  harter,  rein  mechanischer 
Arbeit  einen  erhebenden  und  veredelnden 
Genufs  wird  verschaffen  und  damit  auch 
sein  Haus,  Weib,  Kind  und  Freunde  wird 
beglücken  können. 

Literatur:  Die  bekannten  Encyklopädien 
des  Unterrichts-  und  Erziehungswesens  von 
Schmid,  Sander,  Hergang  und  die  Lehrbücher 
der  Pädagogik. 

M.  Kefersteln. 


I 

Feste 

s.  Schulfeste 

Festigkeit 

1.  Begriff.  Z Bedeutung  für  die  Er- 
ziehung. 

Festigkeit  gilt  von  altersher  als  das 
Zeichen  männlicher  Reife.  »Ein  Ziel  haben 
und  festen  Kurs  halten  auf  dieses  Ziel,  das 
heilst  ein  Mann  sein.«  Dem  Kinde,  »das 
sich  wägen  und  wiegen  läfst«  und  dem 
Weibe,  von  dem  es  heifst  »varium  et  muta- 
bile  semper  femina«  stellt  der  Dichter  den 
Mann  gegenüber  »justum  et  tenacem  pro- 
positi  virum«,  dessen  Festigkeit  nach  dem 
deutschen  Sprichwort  schon  in  der  Rede 
zum  Ausdrucke  kommt.  Ihren  eigentüm- 
lichen Wert  erhält  die  Festigkeit  durch  die 
Rangordnung  der  ethischen  Ziele.  Denn 
wenn  ein  höchstes  Ziel  erreicht  werden  soll 
— ein  Gedanke,  dem  keine  ethische  Über- 
legung sich  verschliefsen  kann  — , so  ist 
erste  Voraussetzung,  dafs  man  trotz  aller 
Ablenkungen  durch  das  Vielerlei  der  Lebens- 
lagen die  durch  dasselbe  geforderte  Rich- 
tung unverrückt  festhält  »Wollt  Ihr  etwas 
Grofses  leisten,  setzet  Euer  Leben  dran- 
(Platen). 

1.  Begriff.  Es  gibt  eine  gewisse  Art 
von  Festigkeit,  die  wesentlich  durch  eine 
glückliche  Blutmischung  bedingt  ist  Sie 
erscheint  als  ein  ruhiges,  leidenschaftsloses, 
langsames  Sichzurechtfinden  auf  der  geraden 
Strafse  regelmäfsiger  Arbeit  und  hat  ihr 
soziales  Gegenbild  in  den  festen  Formen 
des  Herkommens,  in  Autorität  und  Sitte. 
Wir  treffen  sie  je  nach  Temperament  und 
Anlage  in  den  verschiedensten  Abstufungen. 
Ihr  entgegengesetzt  und  doch  verwandt  ist 
der  Eigensinn,*)  eine  Art  von  Borniertheit 
des  Willens,  in  dem  der  Mangel  selbstän- 
digen Urteils  oder  das  Mifstrauen  in  das 
eigene  Wissen  als  hartnäckiges  Behaupten 
zum  Ausdruck  kommt.  Solchen  Erschei- 

*)  Aegidius  Albertinus  spricht  in  »Lucifets 
Koenigreich  und  Seelengejaidt»  (Ausgabe  von 
R.  v.  Liliencron  S.  53)  von  der  - Eygenannie- 
keit  oder  Stützigkeit  . welche  machet,  -dals 
die  Hoffertige  Gesellen  sich  ynderstehen,  ihr 
intent  mainung  vnd  Vorhaben  kurtzvmb  ni  be- 
haupten vnnd  hindurch  zutreiben.» 
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nungen  steht  jene  Festigkeit  des  Willens, 
welche  den  einzelnen  Handlungen  das  Ge- 
präge des  Charakters  gibt,  gegenüber  als 
das  Produkt  sittlicher  Entwicklung.  Wur- 
zelnd in  dem  verschiedenartigen  Boden  der 
individuellen  Anlagen  gedeiht  sie  nur  mit 
Hilfe  eines  gewissen  Mafses  von  Einsicht. 
Denn  sie  ist  wesentlich  Lebensweisheit  und 
nur  da  zu  finden,  wo  man  auch  in  den 
verwirrenden  Zügen  des  Zufalls  und  des 
Mifsgeschicks  die  Aufgaben  des  Lebens  zu 
lesen  versteht,  und  die  Prosa  harter  Pflicht- 
erfüllung den  Respekt  vor  dem  Idealen 
nicht  zu  ertöten  vermag.  Es  ist  die  höchste 
Aufgabe,  das  Leben  allmählich  unter  diesem 
Gesichtspunkt  betrachten  zu  lernen,  und  in 
der  Erkenntnis  des  Seinsollenden  ebenso 
sicher  und  selbstgewifs  zu  werden,  wie  in 
dem  Verständnis  des  Natur-  und  Weltlaufs. 
An  diese  Verdichtung  der  Überzeugung 
von  Lebenswert  und  von  der  Arbeitspflicht 
zur  Festigkeit  der  Gesinnung  haben  wir 
wohl  zu  denken,  wenn  es  die  Bibel  ein 
köstliches  Ding  nennt,  dafs  das  Herz  fest 
werde.  In  diesem  Sinne  bedeutet  Festig- 
keit nicht  nur  Freiheit  von  Vorurteilen,  so- 
fern sie  mit  dem  Mute  selbständiger  Prü- 
fung und  mit  der  Pflicht,  überall  mit 
eigenen  Augen  zu  sehen,  zusammentrifft, 
sondern  entgegen  den  anarchischen  Zu- 
ständen des  Innern  ein  geordnetes  Regiment 
über  Gedanken  und  Gefühle,  über  Stim- 
mungen und  Launen,  über  Wünsche  und 
Begierden.  Indent  sohin  aushalten,  warten 
können,  und  sich  gedulden,  gemessen  und 
gelassen  sein,  ohne  feige  zu  weichen  oder 
Ziele  und  Überzeugungen  aufzugeben,  zu 
ihren  schönsten  Früchten  gehören,  wird  sie 
zu  einem  Stück  der  Lebenskunst,  welche 
selbst  die  Leidenschaft  ihren  Zwecken  dienst- 
bar macht  »Wenn  ihr  Gegenstand  würdig 
ist  und  ein  erleuchteter  Verstand  ihre  Be- 
strebungen kontrolliert  — sagt  John  Foster 
in  seinem  Essay  On  decision  of  character  — ; 

sehe  ich  sie  als  ein  grofses  Glück  an  

Wo  sie  in  grofser  Stärke  auftritt,  bringt  sie 
jene  tatkräftige,  glühende  Hartnäckigkeit 
hervor,  welche  ich  als  einen  hervorstechen- 
den Zug  der  Charakterfestigkeit  schildere 
....  Die  volle  Kraft  des  Mannes  wird 
durch  diese  Leidenschaft  in  das  Joch  seiner 
Lieblingsidee  gespannt  ....  Wenn  sich  die 
Macht  der  Gewohnheit  dazu  gesellt,  so  ist 
seine  Entschlossenheit  unüberwindlich  und 


tritt  scheinbar  mit  den  grofsen  Naturkräften 
auf  eine  Stufe.c  Vergl.  P.  v.  Gizycki,  Der 
neue  Adel  S.  63. 

2.  Bedeutung  für  die  Erziehung.  Für 

die  Erziehung  kommt  die  Festigkeit  nach 
zwei  Seiten  in  Betracht;  für  den  Zögling 
ist  sie  Ziel,  für  den  Erzieher  Forderung. 
In  letzterer  Hinsicht  ist  mit  ihr  jene  innere 
Sicherheit  gemeint,  die  in  den  Stand  setzt, 
trotz  allen  Nachgebens  im  Einzelnen  ein 
Endziel  fest  im  Auge  zu  behalten,  aus  der 
Menge  möglicher  Mittel  die  zweckmäfsigen 
unauffällig  zu  bestimmen  und  überall  dem 
Wagenlenker  gleich  zu  handeln,  der,  auch 
wenn  er  die  Zügel  nachläfst,  sicher  fährt. 
Von  pedantischer  Härte,  von  kalter  Strenge 
ist  sie  soweit  entfernt,  dafs  vielmehr  klarer 
Blick,  leidenschaftslose  Ruhe,  weitherzige 
Auffassung  ihre  vornehmsten  Kennzeichen 
sind.  In  dem  innerlichen  Festgewordensein 
war  allezeit  jene  Überlegenheit  der  Betrach- 
tung und  der  Behandlung  begründet,  welche 
die  Erzieher  von  Gottes  Gnaden  durch  die 
ganze  Geschichte  ausgezeichnet  hat. 

Zur  Festigkeit  erziehen  gehört  zu  den 
schwierigsten  Aufgaben;  denn  es  bedeutet 
nichts  Geringeres  als  in  dem  Durcheinander 
von  Eindrücken,  dem  der  Zögling  preis- 
gegeben, die  Bildung  eines  Kerns  ver- 
anlassen, der  mit  einer  so  grofsen  An- 
ziehungskraft ausgestattet  ist,  dafs  sich  alles 
Wertvolle  an  ihn  ansetzL  Die  Schwierig- 
keiten, die  sich  schon  in  der  individuellen 
Veranlagung  solchem  Vornehmen  entgegen- 
stellen, werden  vermehrt  und  verstärkt  durch 
die  grofse  Menge  derjenigen,  welche  aus 
der  Beschäftigung,  aus  dem  Verkehr  und 
der  Umgebung  erwachsen.  Das  Individuum 
wird  zum  Schauplatz  eines  Kampfes,  in 
dem  in  der  Regel  der  zuletzt  auftretende 
Eindruck  als  der  stärkste  siegt.  Die  Mittel, 
mit  welchen  die  Erziehung  zu  arbeiten 
pflegt,  sind  Gewöhnung,  Lehre,  Beispiel. 
Von  der  erstem,  die  doch  nur  vorbereitend 
in  Betracht  kommt,  können  wir  hier  ab- 
sehen.  Bedeutsamer  sind  die  Versuche,  auf 
induktiv-anschaulichem  Wege  die  Hand- 
haben von  Maximen  und  Lebensregeln  zu 
gewinnen.  Allein  wenn  hierbei  auch  mit 
noch  so  grofser  psychologischer  Korrekt- 
heit verfahren  wird,  — und  das  wird  doch 
schwerlich  die  Regel  sein  — widerstands- 
fähige, in  der  Tiefe  wurzelnde  Triebkräfte 
werden  dadurch  nicht  geschaffen.  Daher 
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die  durchschnittliche  Wirkungslosigkeit 
unseres  herkömmlichen  Schulunterrichts, 
daher  die  vielen  Klagen  über  Zerfahrenheit 
und  Stumpfheit,  daher  der  Ruf  nach  Charak- 
teren, nach  individuell  ausgearbeiteten  Men- 
schen! So  gewifs  auch  hier  nur  auf  dem 
Wege  geholfen  werden  kann,  den  alle  sitt- 
liche Bildung  beschreiten  mufs,  dem  der 
praktischen  Betätigung  und  Übung  der  Zög- 
linge, dergestalt  dals  sie,  ohne  aufdringliche 
Gängelung,  aber  auch  ohne  vorschnelles 
Bekenntnis  zu  allgemeinen  Sätzen,  Ziele 
setzend,  Mittel  wählend  und  das  Mafs  der 
Kräfte  probierend  Interesse  am  Handeln 
und  Freude  am  eigenen  Wachstum  ge- 
winnen, — so  gewifs  werden  die  üblichen 
unter  dem  Banne  der  Tradition  und  Mode 
stehenden  Erziehungsmittel  versagen.  Die 
sittlichen  Schäden  und  die  sozialen  Ver- 
legenheiten werden  sich  noch  erheblich 
steigern  müssen,  ehe  man  sich  entschliefst, 
von  theoretischen  Erörterungen  zu  einer 
gründlichen  Umbildung  des  praktischen 
Verfahrens  vorzuschreiten, 

Literatur:  Aufser  den  schon  wiederholt 
enannten  ethischen  Werken  von  Paulsen,  Höff- 
ing, Steinthal  etc.  — A.  Sperl,  Lebensfragen. 
— Blackie-Kirchner,  Selbsterziehung.  — C. 
Andreae,  Zur  Seibsterziehung  des  angehenden 
Lehrers.  — Paul  v.  Gizycki,  Der  neue  Adel. 
Bes.  S.  65—88.  — O.  Ratzenhofer,  Positive 
Ethik.  Bes.  V,  § 20-24. 

Kaiserslautern.  C.  Andreae. 

Fibelschrift 

1.  Vielheit  der  zu  erlernenden  Schriften. 

2.  Bisheriger  Gang.  3.  Elementarschriften. 

4.  Weitere  typographische  Mittel.  5.  Schlufs. 

1.  Vielheit  der  zu  erlernenden  Schriften. 

Das  deutsche  Kind  hat  bekanntlich  nach 
landläufiger  Auffassung  acht  verschiedene 
Alphabete  zu  erlernen:  sog.  »deutsche* 
und  »lateinische*  Schrift,  grofs  und  klein, 
gedruckt  und  geschrieben.  Das  klingt  frei- 
lich schlimmer,  als  es  in  Wirklichkeit  ist. 
Denn  ein  Kind,  das  z.  B.  m kennt,  wird 
auch  ohne  Mühe  m und  m,  ja  vielleicht 
sogar  2TI  und  andere  ähnliche  Formen 
erkennen.  Wenn  man  alle  derartige  Fälle 
abzieht,  so  wird  die  Zahl  der  wirklich 
unabhängig  voneinander  zu  erlernenden 
Formen  bedeutend  vermindert,  während 
sie  allerdings  andrerseits  wieder  durch 
Nebenformen  wie  neben  § oder  i neben 


r vermehrt  wird.  Eigentlich  gibt  es  ja 
weit  mehr  als  acht  Alphabete,  und  ihre 
Zahl  wächst  noch  fort  und  fort  durch  neue 
Schriftarten,  von  denen  oft  schwer  zu  sagen 
ist,  ob  man  sie  unter  die  »deutsche*  oder 
die  »lateinische*  Schriftgruppe  einreihen  soll. 

2.  Bisheriger  Unterrichtsgang.  Mit 
welcher  dieser  vielen  Schriftarten  soll  nun 
die  Schule  beginnen?  Soll  sie  alle  oder 
doch  mehrere  auf  einmal  lehren,  oder 
soll  sie  den  Schüler  mit  einer  nach  der 
andern  bekannt  machen,  und  wenn  ja, 
in  welcher  Reihenfolge?  Eigentlich  scheint 
es  fast  selbstverständlich,  dafs  man  die  an 
sich  nicht  leichte  Arbeit  des  Lesenlernens 
nicht  noch  dadurch  erschwere,  dafs  man 
mehrere  Schriftarten  zugleich  einführt  Und 
doch  gibt  es  Fibeln  genug,  die  gleichzeitig 
entweder  mit  Druck-  und  Schreibschrift 
oder  mit  Klein-  und  Grofsbuchstaben  be- 
ginnen. Die  Erkenntnis,  dafs  dadurch  die 
Freude  des  Kindes,  lesen  und  schreiben 
zu  können,  einen  schädlichen  Aufschub  er- 
leidet, hat  dazu  geführt,  sich  für  den  An- 
fang auf  ein  einziges  Alphabet  zu  be- 
schränken. Das  konnte  auf  zweifache  Art 
geschehen,  entweder  durch  Beschränkung 
auf  das  Lesen  unter  vorläufiger  Verschiebung 
des  Schreibens  oder  durch  vorläufigen  Aus- 
schlufs  der  Druckschrift  Aber  beides  hat 
seine  Bedenken.  Durch  Aufschub  des 
Schreibens  verzichtet  man  auf  ein  wichtiges 
Mittel,  die  Einprägung  der  Buchstaben 
durch  Selbsttätigkeit  zu  unterstützen.  Gegen 
eine  verbundene  Schreibschrift  macht  da- 
gegen Dietlein  mit  Recht  folgendes  geltend: 
»Das  Lesen  der  Schreibschrift  ist  an  und 
für  sich  für  den  Schüler,  namentlich  für 
den  Anfänger,  schwieriger  als  das  der 
Druckschrift  und  zwar  aus  dem  Grunde, 
weil  bei  der  Schreibschrift  sämtliche  Buch- 
staben eines  Wortes  miteinander  verbunden 
sind,  und  der  Einzelbuchstabe  daher  nicht 
so  klar  und  bestimmt  für  das  Auge  er- 
kenntlich ist  wie  bei  der  Druckschrift  Da 
unserVerbinden  der  Buchstaben  eine  Folge 
des  Schnellschreibens  ist,  so  fehlt  ihm  auch 
für  den  ersten  Schreibleseunterricht,  wo 
i noch  jeder  einzelne  Buchstabe  mit  Mühe  ge- 
malt werden  mufs,  die  logische  Berechtigung. 

Aber  wer  weifs  denn  einen  vernünftigen 
Grund  für  die  naive  Voraussetzung  der 
allermeisten  Fibeln  anzugeben,  dafs  das 
Kind  das  Lesen  entweder  an  der  gemeinen 
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Zeitungsletter  oder  an  der  in  Deutschland 
am  weitesten  verbreiteten  Schreibschrift  er- 
lernen müsse?  Wenn  die  Fibeln  dem  Kind 
einen  Inhalt  zu  bieten  wagen,  den  jeder 
Erwachsene  mit  Abscheu  als  Lesekost  zurück- 
weisen würde,  warum  halten  sie  sich  dann 
in  Bezug  auf  die  Schriftgattung  so  sklavisch 
an  den  Gebrauch  der  Erwachsenen?  Und 
doch  liegt  offen  auf  der  Hand,  dars  das 
Iesenlemende  Kind  gerade  in  Bezug  auf 
die  Schriftart  andere  Bedürfnisse  hat  als 
der  Erwachsene.  Der  Erwachsene  liest 
ganze  Wortbilder,  der  ABC- Schütze  da- 
gegen Einzelbuchstaben.  Darum  macht 
dem  Erwachsenen  die  Ähnlichkeit  von  n 
und  u,  j und  f,  $ und  $3,  9i  und  91,  G und 
G abgesehen  von  Eigennamen  nicht  soviel 
aus,  und  selbst  bei  Wortbildem  wie  Üuft 
und  S?ujt  bewahrt  ihn  der  Satzzusammen- 
hang meist  vor  der  Notwendigkeit,  sich 
den  unterscheidenden  Querstrich  näher  an- 
sehen  zu  müssen,  und  er  liest  darum  selbst 
dann  richtig,  wenn  der  Druckfehlerteufel 
den  falschen  Buchstaben  an  die  Stelle  ge- 
spielt hat.  Der  ABC-Schütze  dagegen,  der 
noch  keine  Wortbilder,  ja  vielleicht  noch 
nicht  einmal  die  Buchstabenformen  sicher 
im  Gedächtnis  hat,  sondern  sich  den  Klang 
des  Wortbildes  mit  mühsamer  geistiger 
Arbeit  aus  seinen  einzelnen  Bestandteilen 
zurecht  lautieren  mufs,  wird  durch  jede 
Undeutlichkeit  sowie  jeden  überflüssigen 
Schnörkel  eines  Buchstabens  verwirrt.  Für 
ihn  kann  man  die  Buchstaben  gar  nicht 
einfach  und  charakteristisch  genug  vonein- 
ander verschieden  gestalten.  Darum  ist  für 
ihn  die  gemeine  Zeitungsletter  mit  ihren 
bereits  angedeuteten  Verwechselbarkeiten 
und  den  willkürlich  verschnörkelten  Grofs- 
buchstaben  entschieden  zu  verwerfen.  Auch 
die  sog.  deutsche  Schreibschrift  sollte  für 
den  Anfang  aufser  Spiel  bleiben.  Bei  ihr 
sind  die  Buchstabengrenzen  am  schwersten 
herauszufinden:  «nah«  und  noch«  sind  nur 
bei  sehr  sorgfältiger  Schrift  zu  unterscheiden, 
und  ein  Wort  wie  »nimm«  besteht  fast 
aus  lauter  gleichen  Haar-  und  Grundstrichen, 
deren  Zahl  dem  Kinde  in  dem  Mafse  un- 
übersehbar ist,  als  es  gleichzeitig  noch  im 
Rechnen  zurück  ist.  Zu  beiden  Schriften 
tritt  dann  noch  der  weitere  Nachteil  hin- 
zu, dafs  der  organische  Zusammenhang 
zwischen  Druck-  und  Schreibschrift  durch 
fortschreitende  Entwicklung  der  letztem  mit 


der  Zeit  so  lose  geworden  ist,  dafs  er  nur 
noch  schwer  durch  das  Kind  erkannt  wird. 

3.  Elementarschriften.  Es  ist  darum 
schon  früher  wiederholt  eine  sog.  Elementar- 
schrift, eine  Schrift,  die  blofs  die  Elemente 
der  Buchstaben  enthält,  vorgeschlagen  wor- 
den, erst  neuerdings  wieder  von  H.  Schreiber 
in  Würzburg.  Die  Schreibersche  Elementar- 
schrift läfst  alle  Haarstriche  aus  und  gibt 
nur  das  ganz  grobe  Gerippe  der  Buch- 
’ staben  z.  B.  m für  m,  oi  für  a,  also 
01111=  am.  Auch  hier  verschwinden  die 
Buchstabengrenzen. 

Andere  haben  vorgeschlagen,  mit  den 
lateinischen  Grofsbuchstaben  zu  beginnen, 
die  sehr  viel  für  sich  haben.  Geometrische 
Formen  wie  AEFHILMOTVWX  liefen  dem 
Gedächtnis  tatsächlich  ein  Mindestmals  von 
| Schwierigkeiten.  Für  sie  spricht  auch  die 
Geschichte  der  Schriftentwicklung,  insofern 
die  Menschheit  in  ihrer  Kindheit  aus- 
schliefslich  solche  Formen  schrieb.  Der 
Gedanke,  die  verschiedenen  Schriftarten  in 
ihrer  natürlichen  Reihenfolge  zu  lehren,  in 
der  sie  geschichtlich  auseinander  entstanden 
sind,  hat  jedenfalls  etwas  Bestechendes. 
Auch  lassen  sich  die  Unzialen  leicht  durch 
Legen  von  Stäbchen  usw.  nachbilden.  Aber 
sie  haben  den  Nachteil,  dafs  sie  sich  schwer 
geläufig  schreiben  lassen,  man  kann  aus 
ihnen  nicht  leicht  eine  flüssige  Schreib- 
schrift ableiten. 

Man  hat  daher  weiter  lateinische  Klein- 
buchstaben vorgeschlagen.  Diese  haben 
den  Vorzug,  dafs  sie  der  Schreibschrift 
viel  näher  stehen.  Aber  die  Formen 
agkvwxy  weichen  doch  auch  von  der 
Schreibschrift  wesentlich  ab,  weshalb  auch 
die  meisten  Lateinschriftfibein  Schreib-  und 
Druckschrift  nacheinander  lehren. 

Das  gleichzeitige  Einführen  von  Schreib- 
und Druckschrift  erleichtert  sich  Dietlein 
in  seiner  Lateinschriftfibel  dadurch,  dafs  er 
für  den  Anfang  schrägen  Druck  wählt, 
der  bekanntlich  der  Schreibschrift  am 
nächsten  steht 

Dagegen  hat  aber  Lehmensick  mit  Recht 
geltend  gemacht,  dafs  auch  diese  Kursiv- 
schrift noch  unnötige  Strichlein  aufweist 
z.  B.  an  p 1,  und  hat  daher  in  der  I.  Aufl. 
dieses  Handbuchs  Bd.  IV  S.  542  für  die 
Fibeln  Steinschrift  vorgeschlagen.  Er  will, 
dafs  die  Kinder  zuerst  diese  einfachsten 
Druckformen  handschriftlich  nachbilden  und 
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nach  Wochen  dieselben  untereinander  ver- 
binden lernen,  so  dafs  die  Schreibschrift 
organisch  aus  der  Druckschrift  entsteht. 

Aber  diese  Steinschrift  nimmt  in  ihren 
Formen  auf  die  spätere  Verbindung  der 
Buchstaben  zur  Schreibschrift  keinerlei  Rück- 
sicht Das  Kind  mufs  sich  gedächtnis- 
mäfsig  merken,  wo  es  spitz  (z.  B.  oben 
beim  i)  und  wo  es  rund  (z.  B.  bei  tl)  zu 
verbinden  hat.  Aufserdem  bietet  die  Stein- 
schrift wie  die  gewöhnliche  Altschrift 
(Antiqua)  z.  T.  von  der  Schreibschrift  ab- 
weichende Grundformen,  z.  B.  a V W. 

Darum  gab  Lehmensick  später  selbst 
einer  eigens  nach  pädagogischen  Gesichts- 
punkten aufgebauten  Fibelschrift  den  Vorzug. 
Er  sagt  — »Päd.  Studien  XXI,  2,  S.  181: 
• Die  einfachste  lateinische  Schriftart  hat 
aber  einen  Nachteil.  Ihre  Formen  sind  so 
gradlinig,  dafs  wir  sie  nicht  als  Schreib- 
schrift verwenden  können.  Es  ist  deshalb 
mit  Recht  vorgeschlagen  worden,  eine  be- 
sondere Schriftart,  welche  den  Vorzug  der 
Einfachheit  mit  dem  der  leichten  Verbind- 
lichkeit vereinigt,  zu  verwenden,  die  Fibel- 
kursiv.  Diesem  Vorschlag  schlielsen  wir 
uns  an.«  Von  dieser  Fibelschrift  hat  kürz- 
lich die  Schriftgiefserei  Bauer  in  Frank- 
furt a.  M.  folgende  Kleinbuchstaben  gegossen: 

aäbc  d efghljklmni] 
oöpqrfs{tuiit>Tt>xij3, 

worunter  die  Zeichen  nach  n und  s Laut- 
schriftzcichen  für  die  Laute  ng  und  sch  sind. 

Diese  Fibelschrift  hat  mit  den  nur 
lithographisch  veröffentlichten  alten  Ele- 
mentar- oder  Notschriften  von  Graser, 
Offinger,  Grüzmacher  sowie  mit  der  noch 
nicht  entarteten  Schrift  des  12.  Jahrhunderts 
auffallende  Ähnlichkeit,  obwohl  sie  in  ihrer 
Entstehung  in  keiner  Weise  von  ihnen  be- 
einflufst  worden  ist  Ihre  Steilheit  dürfte 
ein  Vorzug  sein,  weil  der  Anfänger  leichter 
einen  Winkel  von  90°  als  von  etwa  45° 
trifft,  ln  dem  Mafse,  wie  das  Kind  ge- 
läufiger schreibt,  wird  seine  Schrift  von 
selbst  schräger,  so  dafs  die  Schriftentwick- 
lung des  einzelnen  mit  der  der  Gesamtheit 

— früher  schrieb  man  steil,  jetzt  schräg 

— in  Übereinstimmung  käme. 

Im  Sommer  1898  wurde  mit  vor- 
stehender Fibelschrift  im  pädagogischen 
Universitätsseminar  zu  Jena  ein  Versuch 
gemacht,  der  sehr  günstig  ausfiel.  Bei  einem 


zweiten  Versuch  1904  in  einer  elsässischen 
Dorfschule  wurde  die  Einprägung  obiger 
Formen  noch  durch  folgende  Schreib- 
vorübungen erleichtert.  Es  wurden  "ge- 
schrieben« »Stöcke«,  «aufrechte«  und  •um- 
gekehrte* (11).  »grofse«  und  »kleine«  (ll), 
»Haken«  (1),  »Eier«,  »halbe  Eier-  (Cb 

beschädigte  »Brezel«  (6),  »Schlangen*  (Sj) 
u.  dergl.  mehr.  Um  wieviel  mag  es  dem 
Kind  leichter  fallen,  sich  zu  merken,  >u< 
bestehe  aus  zwei  umgekehrten  Stöcken  als 
»aus  Haarstrich,  Grundstrich,  Haarstrich, 
Grundstrich,  Haarstrich  und  u- Bogen«? 

Manchen  Elementarschriften  wurde  vor- 
geworfen, dafs  sie  nachher  ihre  Geltung 

verlören.  Dies  dürfte  kaum  von  obiger 

Fibelschrift  gelten.  Sie  enthält  nur  solche 
Formen,  die  der  Schüler  später  doch  kennen 
mufs.  Dadurch  dafs  sie  zwischen  den  ver- 
schiedenen Alphabeten  die  Mitte  zu  halten 
sucht,  ist  der  Übergang  von  ihr  zu  anderen 
Schriftarten  ein  Spiel.  So  erfordert  der 

Übergang  zur  ©ffenbacfjer  Sdjroabadxr 

(Giefserei  Rudhard  in  Offenbach  a.  M.)  fast 
nur  Neulemung  des  6,  während  bei  der 
gewöhnlichen  Schwabacher  auch  noch  f zu 
lernen  ist  Beim  Übergang  zur  Altschrift 
sind  a,  g,  v,  w,  z neu.  Übrigens  wäre 
die  Bauersche  Giefserei  bereit,  auf  Wunsch 
auch  Fibelschrifttypen  zu  schaffen,  denen 
die  Formen  b,  tj,  A zu  Grunde  lägen,  so 
dars  auch  der  letzte  Einwand,  der  etwa  von 
deutschvölkischem  Gesichtspunkt  aus  ge- 
macht werden  könnte,  damit  hinfällig  würde 
Was  die  Großbuchstaben  zur  Fibel- 
Schrift  anbelangt,  die  die  Giefserei  zur  Zeit 
vorbereitet,  so  dürften  solche  für  die  Schute 
wohl  entbehrlich  sein.  Man  setze  für  die 
erste  Zeit  statt  A B D E . . . 'a,  *b,  ’d,  ’e . . , 
so  kann  das  Kind  mit  dem  einen  Alphabet 
bis  zur  Geläufigkeit  im  Lesen  auskommen. 
Ist  es  aber  soweit,  so  rät  es  alle  ihm  bis 
dahin  noch  unbekannten  Buchstaben  ein- 
fach aus  dem  Zusammenhang,  genau  wie 
wir  Erwachsene  es  tun  bei  ungewohnte«, 
verschnörkelten  Zierschriften  oder  bet 
schlechter  Handschrift 

Will  man  die  Erlernung  der  anderen 
Schriftarten  nicht  dem  Zufall  überlassen, 
was  vielleicht  an  sich  unbedenklich  wäre, 

' so  kann  man  von  der  Fibelschrift  zu  den 
Kleinbuchstaben  der  Schwabacher  oder  der 
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Steinschrift  — recht  geeignet  scheint  uns  auch 
die  »Moderne  Grotesk«  der  Giefserei 
Krebs  in  Frankfurt  a.  M.  — übergehen, 
und  zwar  einfach  in  der  Weise,  dafs  man 
ohne  weiteres  ein  leichtes  Stückchen  in 
Schwabacher  oder  Steinschrift  vorführt,  vor- 
läufig noch  unter  Ersetzung  der  Grofs- 
buchstaben  durch  *a,  *b,  bzw.  *a,  ’b  usw. 
Hat  das  Kind  daraus  sich  die  neuen  Formen 
angeeignet,  so  biete  man  ihm  zur  Einfüh- 
rung des  Begriffs  Grofsbuchstabe  ein 
weiteres  Lesestück  mit  Grofsbuchstaben,  die 
vom  Kleinbuchstaben  aus  zu  erkennen  sind, 
wie  t),  ZK,  ZI  P,  S,  U,  D,  ID,  5 bezw.  K L 
OPSUVWZfCXY).  Die  übrigen  Formen 
folgen  gleichfalls  im  Zusammenhang  eines 
Lesestückes,  wobei  der  Lehrer  mit  Nutzen 
auf  die  Ableitung  der  unbekannten  aus 
den  bekannten  Formen  hinweisen  wird. 
Vielleicht  könnte  auch  das  Lesebuch  am 
Rand  derartige  Andeutungen  bieten,  jedes- 
mal, wo  eine  neue  Form  zum  erstenmal 
auftritt  Ähnlich  wäre  auch  die  deutsche 
Schreibschrift  zu  behandeln. 

Letztere  müfste  übrigens,  solange  der 
deutschen  Schrift  im  Rechtschreibunterricht 
der  Vorrang  noch  gelassen  wird,  in  Fibeln 
und  Lesebüchern  einen  viel  breitem  Raum 
einnehmen,  da  von  Dr.  Lay  und  andern 
angestellte  Versuche  ergeben  haben,  dafs 
bei  der  Verschiedenheit  der  deutschen 
Druck-  und  Schreibschrift  die  geschriebenen 
Wortbilder  für  die  Einprägung  der  Recht- 
schreibung wertvoller  sind  als  die  ge- 
druckten. Solange  freilich  die  Schreibschrift 
nur  in  ihrer  gespreizten,  raumverschwende- 
rischen, lithographierten  Form  in  die  Lese- 
bücher kommt,  wird  Lays  Forderung  aus 
praktischen  Gründen  ein  frommer  Wunsch 
bleiben.  Die  Giefserei  Rudhard  in  Offen- 
bach beschäftigt  sich  darum  zur  Zeit  mit 
der  Herstellung  einer  druckbaren  deutschen 
Schreibschrift,  die  in  ihrem  ganzen  Cha- 
rakter den  Bedürfnissen  eines  sparsamen 
Drucks  angepafst  ist.  Unter  Wahrung  aller 
Züge  der  gewöhnlichen  Schreibschrift  steht 
sie  aufrecht,  ist  fetter  und  nicht  verbunden 
und  zeigt  verkürzte  Ober-  und  Unterlängen, 
wie  folgender,  noch  sehr  verbesserungs- 
fähiger (vergröfserter)  Entwurf  zeigt: 


4.  Weitere  typographische  Mittel. 

Die  druckliche  Ausstattung  der  Fibeln, 
bezw.  ersten  Lesebücher,  könnte  übrigens 
noch  auf  andere  Weisen  das  Lesenlernen 
erleichtern.  So  könnten  z.  B.  Vor-  und 
Nachsilben  sowie  die  Endungen  anfangs 
durch  schwächern,  der  Stamm  durch  stärkem 
Druck  hervorgehoben  sein.  Stumme  Buch- 
staben könnten  durch  liegenden  Druck 
oder  durch  Schraffierung  oder  blofse  An- 
deutung ihrer  Umrisse  kenntlich  gemacht 

werden  z.  B.  ß,  tll,  bis  die  Kinder  eine 
gewisse  Geläufigkeit  im  Lesen  erreicht  haben. 

5.  Zum  Schluß  seien  die  Vorzüge  der 
vorgeschlagenen  Frankfurter  Fibelschrift 
nochmals  kurz  zusammengefafst : 

1.  Durch  ihre  starken  Grundstriche, 
sowie  durch  die  fast  ebenso  starken  Haar- 
striche schont  sie  möglichst  die  Augen. 

2.  Durch  Vermeidung  aller  unnötigen 
Häkchen  und  Strichlein  schont  sie  mög- 
lichst das  Gedächtnis. 

3.  Durch  Auseinanderhalten  spitzer  und 
runder  Buchstabenanfänge  nach  dem  Muster 
der  Schreibschrift  macht  sie  den  Übergang 
zu  dieser  letzteren  zu  einem  Spiel. 

4.  Durch  das  Nichtverbundensein  der 
Buchstaben  erleichtert  sie  dem  Anfänger 
das  Erkennen  der  Buchstabengrenzen. 

5.  Durch  die  charakteristische  Ver- 
schiedenheit der  Formen  erschwert  sie  ihre 
Verwechslung. 

6.  Dadurch,  dafs  ihre  Formen  zwischen 
denen  der  anderen  Druckschriften  die  Mitte 
halten,  ist  der  Übergang  zu  jeder  von 
ihnen  fast  gleich  leicht 

Wir  schliefsen  mit  dem  Grundsatz: 

»Für  unsere  Kinder  ist  nur  das  Beste 
gut  genug«  auch  in  Bezug  auf  die  Schrift- 
gattung. 

Literatur:  Graser,  Die  Elementarschule 
fürs  Leben  in  ihren  Grundlagen.  Baireuth  1817. 

— Offinger,  Der  Schreibleseunterricht.  Baireuth 
1848.  — Griizmacher,  Handfibel.  Anhang: 
Schreibfibel.  Bromberg  1862.  — Drewke,  Wie 
Lina  lesen  lernt.  Päd.  Abhandlungen.  Neue 
Folge.  Bd.  V.  Heft  2.  Bielefeld.  Schreiber, 
Gebt  dem  Kinde,  was  des  Kindes  ist.  Nürn- 

I berg  1903.  Lehmensick,  Das  Prinzip  des 
Selbstfindens  in  seiner  Anwendung  auf  den 
elementaren  Sprachunterricht.  Dresden  1900. 

— Schaare  u.  Blasse,  Die  Bilderschriftmethode. 
Leipzig  1903.  — Spieser,  Schubert,  Bentheim 
u.  Itschner,  Eine  neue  Fibelschrift,  4 Aufsätze 
im  Elsafs  - Lothr.  Schulblatt  1899,  Nr.  19;  ab- 
gedruckt auch  in  der  Rheinisch-Westfälischen 

53* 


Digitized  by  Google 


836 


Fichte,  Johann  Gottlieb 


Schulzeitung  vom  6.  April  1900.  Davon  die 
beiden  ersten  auch  in  Zeitschrift  für  Schul- 
gcsundhcitspflege  XI.  Hamburg  1898.  S.  434  ff. 
Der  Hauslehrer  IV.  Nr.  33  ff.  Grotslichterfelde 
1904.  Mehrere  Aufsätze  in  Reform  1898—1904. 
Norden.  Zusammenstellung  derselben  Jahrg. 
1904,  S.  53.  — Cohn  u.  Riibenkainp,  Wie  sollen 
Bücher  gedruckt  werden.  Braunschweig  1903.  — 
Spieser,  Leselernunterrichtsversuche.  Verlag  von 
Scheffer,  Leipzig,  in  Vorbereitung.  Fibeln  a)  in 
Lateinschrift:  Wichmann  u.  Lampe,  Fibel 

Ausg.  C.  Bielefeld  1887.  — Grimmer,  Deutsche 
Fibel  in  Lateinschrift.  Bruchsal  1901.  b)  in 
Kursivschrift:  Dietlein,  Deutsche  Fibel  in  Latein- 
schrift. Wittenberg  1896.  c)  in  Offenbacher 
Schwabacher:  Müller,  Neue  Fibel  für  Elsafs- 
Lothringen.  Strafsburg  1903.  d)  in  Schul- 
fraktur: Göbelbecker,  Das  Kind  in  Haus,  Schule 
und  Welt  Wiesbaden  1903.  (Vergl.  d.  Art 
Erstes  Schuljahr  u.  Fibel  in  der  1.  Aufl.) 

Waldhambach  i.  E.  J.  Spieser. 


Fichte,  Johann  Gottlieb 

1.  Fichtes  Leben.  2.  Philosophische  An- 
schauungen. 3.  Pädagogische  Anschauungen. 

1.  Fichtes  Leben.  J.  G.  Fichte  wurde 
am  19.  Mai  1762  im  Dorfe  Rammenau  in 
der  Oberlausitz  geboren.  Sein  Vater  war 
ein  Bandweber;  er  trieb  aber  auch  Feld- 
und  Gartenbau.  Johann  Gottlieb,  der  Erst- 
geborene unter  sieben  Geschwistern,  wuchs 
in  einfacher  und  frommer  Lebensweise  auf. 
Sehr  frühzeitig  kündigte  sich  die  Neigung 
zu  grübelnder  Beschaulichkeit  an,  denn 
statt  an  den  Spielen  der  Geschwister  und 
Genossen  teilzunehmen,  verweilte  er  oft 
stundenlang  einsam  auf  dem  Felde.  Auch 
den  Sinn  fürs  Heroische  offenbarte  er 
früher  als  andere  Kinder,  denn  schon  im 
siebenten  Lebensjahre  fesselte  ihn  die  Ge- 
schichte vom  gehörnten  Siegfried.  Als  er 
nun  gar,  was  wenige  Erwachsene  zu  leisten 
vermögen,  die  Predigt  des  vergangenen 
Tages  aus  dem  Gedächtnisse  wieder  her- 
zustellen und  mit  Feuer  vorzutragen  im 
stände  war,  nahm  sich  der  wohltätige  Frei- 
herr v.  Miltitz  des  zehnjährigen  Knaben  an, 
um  ihn  auszubilden  und  so  kam  Fichte 
zuerst  in  die  Stadtschule  zu  Meilsen  und 
1774  in  die  Fürstenschule  Pforta  bei 
Naumburg.  Er  brachte  es  dahin,  in 
fliefsendem  Latein  schreiben  zu  können 
und  besafs  am  Ende  ansehnliche  Kenntnisse 
in  der  klassischen,  deutschen  und  englischen 
Literatur.  Erwähnenswert  ist,  dafs  er  be- 
reits daran  gewöhnt  war,  die  Gedanken  in 


Taten  umzusetzen,  und  dafs  er  nach  der 
Lektüre  des  Robinson  erfahrener  Kränkungen 
i halber  so  wie  dieser  davonlief,  obwohl  er 
wieder  zurückkehrte.  Achtzehn  Jahre  all 
wandte  er  sich,  jedoch  mehr  aus  äufseren 
als  aus  inneren  Gründen,  in  Jena  und  Leip- 
zig theologischen  Studien  zu.  Statt  für 
theologische  Fragen  hatte  er  für  Äschylos 
und  das  Problem  der  Freiheit  ein  unmittel- 
bares Interesse.  Leider  fehlte  es  ihm  an 
Zeit,  um  sich  darein  so  zu  vertiefen,  wie  er 
es  wünschen  mochte,  denn  da  er  in  bitterer 
Notlage  sich  befand,  mufste  er  seine  Zeit 
und  seine  Kräfte  auf  die  heterogensten 
Dingen  verwenden,  um  leben  zu  können. 

Aus  dieser  Lage  kam  er  auch  in  der 
zweiten  Periode  seines  Lebens  (1784— 1794), 
der  Periode  der  Berufswahl  und  der  Wan- 
derungen, nicht  sofort  heraus.  Dem  Wunsche 
der  Eltern  nachzukommen  und  sächsischer 
Landgeistlicher  zu  werden,  davon  schreckten 
ihn  die  Orthodoxen  ab,  denen  er  abhold 
war.  ln  der  Not  ergriff  er  also,  zuerst  in 
Leipzig,  dann  in  Zürich,  den  Erzieherberuf. 
Da  Nachgiebigkeit  nicht  seine  Sache  wir, 
so  hielt  er  es  in  keinem  Hause  lange  aus. 
Aber  abgesehen  von  seinem  Willen  ver- 
leidete ihm  auch  ein  ganz  energischer  Trieb 
nach  Selbstbildung  das  Hofmeisterleben. 
Das  Gebiet,  auf  dem  er  sich  bewegte,  war 
aber  in  den  ersten  Jahren  dieser  Periode 
noch  nicht  die  Philosophie,  sondern  die 
römische  und  neuere  französische  Literatur. 
Er  machte  dabei  seine  ersten  schriftstelle 
rischen  Versuche  und  schrieb  auch  eine 
Novelle.  In  diesem  Streben  nach  Selbst- 
bildung fand  er  in  seiner  Braut  Johanna 
Rahn,  die  er  in  Zürich  kennen  gelernt  halte, 
eine  gleichgesinnte  Genossin.  In  ihr  fand 
er  auch  den  Antrieb,  mit  gesteigertem  Eifer 
zu  arbeiten  und  durch  irgend  eine  selb- 
ständige Geistestat  als  ein  ihr  würdiger 
Gemahl  zu  erscheinen.  Da  er  in  der 
Wahl  des  Themas  für  eine  Arbeit  in  Zürich 
zu  keiner  Entscheidung  kam  und  nach  dem 
Aufgeben  des  Hofmeisterpostens  auch  seine 
äufsere  Lage  sich  ungünstiger  gestaltete 
so  wanderte  er  wieder  nach  Leipzig  zurück 
Hier  wünschte  ein  Student,  etwa  im  August 
1790,  von  ihm  Unterweisung  in  der  Kant- 
schen  Philosophie  und  Fichte  vertiefte  sich 
in  das  Kantsche  System.  Er  fühlte,  dals 
er  in  einer  neuen  Welt  von  Gedanken  sich 
befinde,  die  nunmehr  zugleich  seine  Welt 
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wurde,  denn  er  schrieb  an  seine  Braut:  »Ich 
werde  dieser  Philosophie  wenigstens  einige 
Jahre  meines  Lebens  widmen.«  Erwähnens- 
wert ist  auch  hier,  dafs  Fichte  als  Mann 
der  Tat  nach  der  Vertiefung  in  die  strengen 
moralischen  Grundsätze  Kants  auch  eine 
strenge  Lebensweise  führte.  Seinen  philo- 
sophischen Arbeiten  drohte  zwar  eine 
Unterbrechung,  denn  er  war  aus  äufseren 
Gründen  genötigt,  wiederum  einen  Hof- 
meisterposten aufzusuchen.  Er  wanderte 
auch  zu  dem  Behufe  zu  Fufs  von  Leipzig 
bis  Warschau,  nahm  aber  diese  Stelle  nicht 
an,  sondern  ging  mit  der  empfangenen 
Entschädigungssumme  nach  Königsberg, 
um  Kant  zu  sehen  und  zu  hören.  Dort 
schrieb  er,  um  Kants  Interesse  für  seine 
Person  zu  erregen,  in  der  kurzen  Zeit  von 
fünf  Wochen  die  »Kritik  aller  Offenbarung« 
und  überschickte  das  Manuskript  an  Kant. 
Dieser  empfing  ihn  nun  mit  »ausgezeich- 
neter Güte«  und  riet  ihm,  die  Schrift  bei 
seinem  Verleger  zu  veröffentlichen.  Fichte 
tat  es  anonym  und  sein  erstes  Werk  wurde 
für  eine  Schrift  Kants  gehalten.  Er  wurde 
also,  wozu  andere  Jahre  brauchen,  plötzlich 
berühmt.  Nach  einem  noch  anderthalb- 
jährigen Aufenthalt,  den  er  in  der  Nähe 
von  Danzig  als  Erzieher  bei  einem  Grafen 
zubrachte,  kehrte  er  im  Juni  1793  nach 
Zürich  zurück  und  konnte  nun  als  ein  an- 
erkannter, nicht  blofs  selbständiger  Leistungen 
fähiger  Mann  die  Hochzeit  feiern.  ln 
demselben  Jahre  veröffentlichte  er  noch  die 
schon  in  Danzig  begonnenen  Schriften: 
• Zurückforderung  der  Denkfreiheit  von  den 
europäischen  Fürsten,  die  sie  bisher  unter- 
drückten«, und:  Beiträge  zur  Berichtigung 

des  Urteils  des  Publikums  über  die  fran- 
zösische Revolution«,  — zwei  Schriften, 
welche  ihm  den  Ruf  eines  kühnen,  aber 
auch  radikalen  und  demokratischen  Geistes 
eintrugen. 

Es  konnte  daher,  um  Goethes  Wort 
zu  gebrauchen,  als  ein  Akt  der  Verwegen- 
heit erscheinen,  wenn  Fichte  berufen  wurde, 
die  Reinholdsche  Lehrkanzel  für  Philosophie 
an  der  Universität  Jena  zu  übernehmen. 
Er  zögerte  anfangs,  der  Aufforderung  der 
Weimarschen  Regierung  nachzukommen, 
weil  er  mit  seiner  Philosophie  »noch  nicht 
völlig  im  Reinen  sei«.  Die  Grundlage  der 
Wissenschaftslehre  oder  Philosophie,  deren 
Ursprung  sich  bis  auf  das  Jahr  1792 


zurückverfolgen  läfst,  war  noch  unfertig 
und  ein  gelehrter  Philosoph  war  Fichte, 
wenn  man  von  der  neuesten,  namentlich 
Kantschen  Philosophie  absieht,  überhaupt 
nicht,  am  wenigsten  zu  Anfang  des  Jahres 
1794.  Indessen  rasch  und  energisch,  wie 
er  zu  denken  und  zu  handeln  gewohnt 
war,  überwand  er  bald  alle  Bedenklichkeiten 
und  nahm  die  Berufung  an.  Sein  erstes 
Auftreten  erzielte  einen  ungeheuren  Erfolg. 
Das  grötste  Auditorium  in  Jena  war  für 
seine  erste  Vorlesung  zu  eng:  die  ganze 
Hausflur,  auch  der  Hof  stand  voll.  Wer 
ihn  hörte,  wurde  fortgerissen.  Und  nicht 
weniger  als  durch  seine  akademischen 
Reden  wuchs  sein  Ansehen  auch  durch 
seine  schriftstellerische  Tätigkeit  in  dieser 
dritten  oder  Jenenser  Periode  seines  Lebens. 
In  rascher  Abfolge  erschienen  1794  die 
Grundlage  der  gesamten  Wissenschaftslehre, 
1795  der  Grundrifs  des  Eigentümlichen 
der  Wissenschaftslehrc,  1796  und  1797  die 
Grundlage  des  Naturrcchts,  zwei  Teile,  und 
1798  das  System  der  Sittenlehre.  Charakte- 
ristisch für  seine  akademische  Tätigkeit  ist 
die  moralische  Fürsorge  für  die  Studenten- 
schaft. Schon  in  seiner  Antrittsvorlesung 
suchte  er  die  Zuhörer  anzufeuern,  eine 
männlichere  Sittenlehre  anzunehmen,  und 
im  Wintersemester  1794 — 1795  wurden 
moralische  Sonntagsvorlesungen  zu  dem 
Zweckegehalten,  um  dieOrdensverbindungen 
unter  den  Studenten  aufzuheben.  Die 
letzteren  Bemühungen  führten  zu  Konflikten. 
Denn  obgleich  jene  Vorlesungen  zu  einer 
Stunde  abgehalten  wurden,  in  welcher  kein 
Gottesdienst  stattfand,  so  glaubte  doch  das 
Oberkonsistorium  in  Weimar,  dafs  der 
Gottesdienst  dadurch  beeinträchtigt  würde 
und  erklärte  sein  Beginnen  für  gesetz-  und 
ordnungswidrig.  Infolgedessen  wurden  die 
Vorlesungen  abgebrochen.  Der  Versuch 
aber,  die  Ordensverbindungen  aufzuheben, 
endigte  trotz  des  anfänglichen  guten  Willens 
der  Studenten,  auf  Fichtes  Vorschläge  ein- 
zugehen, und  dank  der  bürokratischen 
Verschleppung,  schliefslich  damit,  dafs 
Fichte  nächtlicherweile  gröblich  insultiert 
wurde  und  den  Sommer  1795  in  Osmann- 
städt  zubrachte,  um  abzuwarten,  bis  sich 
die  Gemüter  beruhigt  hätten.  Dies  geschah 
auch  bald  und  Fichtes  erfolgreiche  aka- 
demische Tätigkeit  konnte  ihren  ungestörten 
Fortgang  nehmen. 
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Da  trat  im  Jahre  1799  ein  Ereignis 
ein,  welches  ihr  ein  jähes  Ende  bereitete 
und  einen  Wendepunkt  in  seinem  Leben 
herbeiführte.  Ein  Jahr  vorher  hatte  For- 
berg  im  Philosophischen  Journal  über  die 
»Entwicklung  des  Begriffs  der  Religion« 
geschrieben  und  Fichte  eine  Abhandlung 
»über  den  Grund  unseres  Glaubens  an 
eine  göttliche  Weltregierung*  hinzugefügt. 
Dagegen  wandte  sich  das  anonym  erschie- 
nene »Schreiben  eines  Vaters  an  seinen  stu- 
dierenden Sohn,«  welches  Forberg  und 
Fichte,  der  allerdings  die  notwendige  An- 
nahme einer  moralischen  Weltordnung, 
aber  nicht  eines  moralischen  Weltordners 
dargelegt  hatte,  des  Atheismus  beschuldigte. 
Gegen  jene  Abhandlungen  wandte  sich 
aber  auch  ein  chursächsisches  Requisitions- 
schreiben an  den  Weimarischen  Hof,  auf 
dafs  jene  Männer  »wegen  ihres  frevelhaften 
Beginnens  zur  Verantwortung  gezogen  und 
nach  Befinden  ernstlich  bestraft  würden.« 
Was  Fichtes  Lage  verschlechterte,  war  der 
Umstand,  dafs  er  im  Rufe  eines  Mannes 
von  politisch  radikaler  Gesinnung  stand 
und  vielen  als  ein  Repräsentant  derjenigen 
Ideen  galt,  die  in  Frankreich  mit  so  er- 
schreckendem Erfolge  den  Umsturz  von 
Thron  und  Altar  herbeigeführt  hatten.  Die 
Weimarsche  Regierung  erliefs  zunächst  ein 
Reskript  an  den  Senat  der  Universität  Jena 
mit  dem  Begehren,  Fichte  als  Verfasser 
und  Niethammer  als  Herausgeber  des 
philosophischen  Journals  »mit  ihrer  Ver- 
antwortung zu  vernehmen«.  Fichte  ver- 
antwortete sich  in  zwei  Schriften,  die  er 
veröffentlichte,  in  der  »Appellation  an  das 
Publikum  über  die  durch  das  churfürstlichc 
Reskript  ihm  beigemessenen  atheistischen 
Äußerungen«  und  in  der  »gerichtlichen 
Verantwortung  gegen  die  Anklage  des 
Atheismus«  und  protestierte  darin  mit 
kräftigen  Worten  gegen  die  geplante  Unter- 
drückung des  freien  Forschungstriebes,  ja 
er  scheute  sich  nicht,  es  auszusprechen, 
dafs  der  Angriff  auf  die  akademische  Lehr- 
freiheit aus  politischen,  nicht  wissenschaft- 
lichen oder  gesetzlichen  Gründen  gemacht 
worden  sei.  Dieser  Ton  mifsfiel  in  Weimar, 
namentlich  in  den  Augen  Goethes.  In- 
dessen erfolgte  der  angedrohte  Verweis 
hierauf  noch  nicht.  Als  nun  Fichte  die 
Aussicht  eröffnet  wurde,  an  das  geplante 
Institut  in  Mainz  berufen  zu  werden, 


schrieb  er,  freilich  mehr  auf  fremden  Rat 
als  mit  seinem  eigenen  Willen,  in  einem 
Briefe  an  den  Geheimrat  Voigt  in  Weimar, 
seine  Ehre  verbiete  es  ihm,  Regierungen, 
die  ihn  eines  derben  Verweises  durch  den 
akademischen  Senat  für  wert  gehalten 
hätten,  länger  unterworfen  zu  sein  und  es 
würde  ihm  nichts  übrig  bleiben,  als  den 
Verweis  durch  Abgebung  seiner  Demission 
zu  beantworten,  und  diesen  Brief  der  all- 
gemeinen Publizität  zu  übergeben.  Dieser 
Brief  war  ein  unbedachtsamer  Schritt,  denn 
Fichte  hätte  ruhig  abwarten  können.  Auf 
Goethes  Rat  antwortete  die  Regierung,  als 
wäre  der  Brief  ein  Acktenstück,  mit  dem 
Verweis  und  der  Entlassung  zugleich. 
Diese  Mafsregel  war  aber  doch  auch  eine 
Verletzung  der  akademischen  Freiheit  und 
| die  Folge  war,  dafs  eine  Anzahl  von 
Männern,  wie  Schelling,  Hufeland  und 
Paulus  sich  nach  aufsen  umtat  und  die 
Universität  Jena  verliefs. 

Fichte  ging  nun,  da  das  Mainzer  Insti- 
tut gar  nicht  zu  stände  kam,  nach  Berlin 
und  war  zunächst  nur  auf  die  Einkünfte 
angewiesen,  die  ihm  seine  Schriften  ein- 
trugen. Dafs  er  darüber  nicht  den  Mut 
verlor,  beweist  schon  der  geistige  Schwung, 
von  dem  seine  nächste  Schrift,  die  "Be- 
stimmung des  Menschen«  getragen  ist. 
Aber  das  mochte  seine  notdürftige  Lage 
bewirken,  dafs  er  zwar  auf  die  Fortbildung 
seines  Systems  bedacht  war,  aber  dafs  er 
nicht  prinzipielle  Untersuchungen,  sondern 
solche  Arbeiten  veröffentlichte,  welche  einen 
mehr  populären  Ton  vertrugen,  wie  die 
erwähnte  Schrift,  ferner  der  »Sonnenklare 
Bericht  über  das  Wesen  der  neuesten 
Philosophie«,  der  »geschlossene  Handels- 
staat«, die  Satire  auf  Nikolai  u.  a.  Seine 
Lage  verbesserte  sich,  als  ihm  von  dm 
Seiten  Anerbietungen  gemacht  wurden,  eine 
philosophische  Lehrkanzel  zu  übernehmen, 
von  Rufsland  die  in  Charkow,  von  Bayern 
die  in  Landshut  und  von  Preufsen  die  in 
Erlangen.  Er  entschied  sich  für  die  letz- 
tere, weil  die  Vokation  mit  der  Bestimmung 
verbunden  war,  nur  im  Sommer  dort  zu 
lesen,  im  Winter  aber  nach  Berlin  zurück- 
kehren  zu  dürfen,  um  wie  schon  früher 
dort  philosophische  Vorträge  zu  lullen 
Er  hat  jedoch  in  Erlangen  nur  im  Sommer 
1805  Vorlesungen  gehalten,  denn  der  im 
folgenden  Jahre  ausbrechende  Krieg  regte 
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sein  patriotisches  Oemüt  in  dem  Malse  auf, 
dafs  er  wenig  an  Vorlesungen  und  noch 
■weniger  an  die  Fortsetzung  der  gewohnten 
Arbeit  zu  denken  im  stände  war.  Als  nach 
der  Schlacht  bei  Jena  die  Vortruppen  des 
Feindes  vor  den  Toren  Berlins  erwartet 
wurden,  ging  er,  um  «seinen  Nacken  nicht 
unter  das  Joch  des  Treibers  zu  beugen«, 
nach  Königsberg,  und  als  die  Franzosen 
nach  der  Schlacht  bei  Friedland  auch  dort 
einmarschierten,  nach  Memel  und  dann 
nach  Kopenhagen,  um  solange  dort  zu 
bleiben,  bis  der  Friede  abgeschlossen  wäre. 
Mittlerweile  sann  er  auf  ein  Mittel,  durch 
welches  seinem  Volke  wenigstens  eine 
schönere  Zukunft  gesichert  würde  und  er 
erblickte  es  in  einer  verbesserten  Erziehung. 
» Kannst  du,  so  schreibt  er  von  Kopenhagen 
aus  an  seine  Gattin,  Pestalozzis  Schrift 
.Wie  Gertrud  ihre  Kinder  lehrt*,  bekommen, 
so  lies  es  ja.  Ich  studiere  jetzt  das  Er- 
ziehungssystem dieses  Mannes  und  finde 
darin  das  wahre  Heilmittel  für  die  kranke 
Menschheit.«  Nach  Berlin  zurückgekehrt, 
verfafstc  er  zunächst  auf  Beymes  Aufforde- 
rung, sich  bei  der  Gründung  der  nach 
einem  neuen  Plan  einzurichtenden  Uni- 
versität in  Berlin  zu  beteiligen,  den  »Plan 
einer  in  Berlin  zu  errichtenden  höheren 
Lehranstalt« , in  welcher  er  betonte,  dafs 
die  Universität  nicht  blofs  für  die  Ent- 
wicklung der  Wissenschaften  sorgen,  son- 
dern ganz  besonders  auch  zur  neuen 
Nationalerziehung  beitragen  solle.  Sodann 
führte  er  diese  neue  Nationalcrziehung  in 
den  »Reden  an  die  deutsche  Nation«  im 
Winter  1807 — 1808  im  einzelnen  und  mit 
Beziehung  auf  die  anderen  Institutionen 
des  öffentlichen  Unterrichts  weitläufiger 
aus.  Diese  Reden  bezeugen  vor  allem  den 
grofsen  patriotischen  Sinn  Fichtes  und 
seinen  persönlichen  Mut,  denn  während  er 
sie  hielt,  wurde  seine  Stimme  gar  oft  von 
den  Trommeln  der  französischen  Tambours, 
welche  durch  die  Strafsen  Berlins  zogen, 
übertäubt,  und  er  hätte,  wie  andere,  eine 
kriegsrechtliche  Behandlung  erfahren  können. 

Die  Aufregungen  und  Anstrengungen 
der  letzten  Zeit  hatten  einigermafsen  seine 
Gesundheit  angegriffen,  indessen  erholte 
er  sich  in  Teplitz  soweit,  dafs  er  nach 
Berlin  zurückkehren  und  an  der  Organi- 
sation und  Verwaltung  der  neugegründeten 
Universität  mitwirken  konnte.  Im  zweiten 


Jahre  ihres  Bestandes  wurde  er  zum  Rektor 
gewählt.  Bei  der  Festigkeit  und  Energie 
seines  Charakters  hoffte  man,  er  werde  die 
Schwierigkeiten,  welche  die  neue  Organi- 
sation mit  sich  brachte,  überwinden.  Aber 
im  Februar  1812  bat  er  um  die  Entlassung 
vom  Rektorate,  weil  er  auch  in  Berlin 
gegen  die  Landsmannschaften  und  Studenten- 
orden angekämpft,  aber  im  Kollegium 
Opposition  gefunden  hatte.  ln  diesem 
Jahre  brach  der  Krieg  mit  Rursland  aus. 
Man  riet  Fichte  vor  dem  Anrücken  der 
Franzosen  in  Berlin,  dafs  er  als  ein  ge- 
fürchteter Aufwiegler  gegen  Frankreich 
nach  Rufsland  entfliehe.  Aber  er  antwor- 
tete, sein  Leben  gehöre  der  Wissenschaft 
und  dem  Vaterlande;  nicht  seine  Flucht, 
wohl  aber  sein  ruhiges  Verbleiben  könne 
beiden  nützen.  Als  aber  im  folgenden 
Jahre  Preufsen  zu  Rufsland  überging,  ent- 
schlofs  er  sich,  am  Kampfe  teilzunehmen. 
Er  wollte  wie  1806  als  moralisch-philoso- 
phischer Redner  im  Hauptquartier,  wo  die 
meisten  Studenten  freiwillig  dienten,  wirken 
und  nach  Einführung  des  Landsturms,  an 
dessen  Übungen  er  teilnahm,  auch  mit- 
kämpfen. Aber  weder  jener  Wunsch  ging 
in  Erfüllung  noch  fand  er  Gelegenheit,  am 
Kampfe  teilzunehmen.  Dagegen  ist  es  wohl 
gröfstenteils  seinem  Einflüsse  zuzuschreiben, 
wenn  seine  Gattin  nach  den  Siegen  von 
Grofsbeeren  und  Dennewitz  sich  zur  Pflege 
der  Kranken  anbot  und  fünf  Monate  lang 
mit  aufopfernder  Hingebung  die  Kranken 
wartete,  bis  ein  Nervenfieber  sie  am 
3.  Januar  1814  aufs  Krankenlager  warf. 
Eben  hatte  das  Fieber  seinen  Höhepunkt 
erreicht  und  die  Kranke  schwebte  zwischen 
Leben  und  Tod.  Da  brachte  es  Fichte 
über  sich,  nachdem  er  von  der  Kranken 
Abschied  genommen,  zwei  Stunden  lang 
über  die  abstraktesten  Dinge  Vorlesungen 
zu  halten,  die  soeben  wieder  eröffnet  wor- 
den waren.  Nach  Hause  zurückgekehrt 
vernimmt  er  den  Eintritt  einer  wohltätigen 
Krise.  Aber  bei  der  überfreudigen  Be- 
grüfsung  ward  ihm  selbst  der  Keim  der 
Krankheit  eingeflöfst  und  schon  am  1 1.  Tage 
verschied  der  Mann,  der  gleich  grofs  durch 
Taten  des  Gedankens  wie  des  Charakters 
war.  In  einem  der  letzten  lichten  Augen- 
blicke vernahm  er  noch  die  Kunde  von 
Blüchers  Übergang  über  den  Rhein  und  dem 
Vordringen  der  Verbündeten  in  Frankreich. 
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2.  Philosophische  Anschauungen.  Fichte 
suchte  zum  ersten  Male  das  Wort  Kants, 
dafs  die  Dinge  sich  nach  unserer  Erkennt- 
nis richten  müssen,  fast  vollständig  zu  er- 
füllen, so  dafs  in  allem  Ernste  das  Objekt 
durch  das  Erkenntnisvermögen  gesetzt  und 
bestimmt  wird,  Form  und  Stoff  nicht  mehr 
besondere  Stücke  sind,  sondern  das  ganze 
Ding  vor  den  Augen  des  Denkers  entstehe 
und  auf  diese  Weise  die  letzte  Reminiscenz 
an  Lockeschen  Empirismus  verwischt  sei. 
Daher  alle  Rede  von  äufsern  Gegenständen, 
welche  unsere  Sinne  rühren  und  neben 
oder  autser  dem  Bcwufstseienden  oder  Sub- 
jekte unsere  Erfahrungswelt  begründen 
sollen,  als  eine  Halbheit  zurückzuweisen 
ist.  Alles  Bewufstsein  ist  als  etwas  durch 
das  Selbstbewuistsein  Begründetes  aufzu- 
zeigen. Auf  die  Gefahr,  des  theoretischen 
Eigensinns  beschuldigt  zu  werden,  sollten 
die  letzten  Konsequenzen  aus  der  Anschau- 
ung Kants,  dafs  die  teils  psychologisch 
teils  logisch  werdenden  Anschauungsformen 
und  Kategorien  für  etwas  Ursprüngliches, 
im  erkennenden  Subjekte  Begründetes  zu 
halten  seien,  gezogen  werden.  In  diesem 
Sinne  war  Fichte  ein  Hauptvertreter  des 
Idealismus.  Es  kann  hier  nicht  ausführlich 
auf  das  verwickelte  und  spitzfindige  Ge- 
dankengetriebe Fichtes  eingegangen  werden, 
nur  die  charakteristischen  Züge  mögen 
hier  auseinandergesetzt  werden. 

Der  erste  und  auffallendste  ist  die  Vor- 
herrschaft des  synthetischen,  vom  Grunde 
zur  Folge  fortschreitenden  Denkweges. 
Dazu  forderte  schon  das  Ausgehen  von 
einem  prinzipiellen  Grundgedanken  und 
der  Umstand  auf,  dafs  dieser  Grundgedanke 
die  Ichheit  war,  denn  die  in  der  äufsern 
Natur  gegebene  Fülle  von  Tatsachen,  welche 
sich  der  auf  analytischem  Wege  erreich- 
baren Erklärung  darbieten,  läfst  sich  nicht 
auf  eine  einzige  Formel  bringen.  Gleich 
Des-Cartes  erblickt  er  in  der  Mathematik, 
die  ja  bis  auf  Kant  allenthalben  als  synthe- 
tische Wissenschaft  galt,  das  Vorbild  für 
seine  Methode.  Denn  sowie  in  der  Mathe- 
matik von  Axiomen  d.  h.  an  sich  evidenten 
Sätzen  oder  feststehenden  Gründen  aus- 
und  zu  Theoremen  oder  Folgesätzen  über- 
gegangen wird,  so  müsse  es  auch  in  der 
Philosophie  geschehen.  Und  sowie  ferner 
bei  dem  mathematischen  Kalküls  von  den 
Erfahrungstatsachen  abgesehen  werden  kann, 


| so  wisse  auch,  wie  Fichte  erklärt,  der 
Idealismus  bei  seinem  Verfahren  nichts  von 
der  Erfahrung  und  sehe  auf  sie  überhaupt 
nicht,  sondern  gehe  von  seinem  Anfangs- 
punkte aus  nach  seiner  Regel  fort,  unbe- 
kümmert, was  am  Ende  herauskommen 
werde;  daher  er  die  Gesetze  des  Denkens 
als  Faktoren  und  das  Philosophieren  als 
; ein  Multiplizieren  betrachtet,  bei  dem  es 
höchstens  wünschenswert  bleibe,  dafs  das 
Resultat  die  gegebene  Zahl  d.  i.  die  ge- 
samte Erfahrung  herauskomme,  welche  die 
synthesierende  Vernunft  antizipierte.  So 
sinken  die  Erfahrungstatsachen  zu  etwas 
Bedeutungslosem  herab.  Aber  der  Sinn 
jenes  Absehens  des  mathematischen  Kalküls 
von  der  Erfahrung  ist  nur  der,  dafs  darauf 
nicht  reflektiert  wird,  nicht  aber,  dafs  sie 
bedeutungslos  sei.  Die  Folge  war,  dafs 
die  Realität  der  Dinge  Fichte  zu  etwas  Er- 
weisbarem herabsank.  Aber  nicht  dafs  die 
Dinge  sind  oder  ihre  Realität,  sondern  was 
sie  sind  oder  ihre  Qualität  ist  zu  erweisen. 
Jene  ist  etwas  Selbstverständliches  und  Un- 
erweisliches  und  der  Gedanke  ist  absurd, 
dafs  die  Welt  und  die  gegebenen  Dinge 
durch  die  Luftstützen  unserer  Gedankenwelt 
getragen  werden  sollen. 

Ein  zweiter,  ebenso  charakteristischer 
als  bedeutungsvoller  Zug  für  die  Ent- 
wicklung der  neueren  deutschen  Philo- 
sophie von  Kant  bis  Hegel  ist  Fichtes  An- 
nahme, dafs  eine  schon  im  gemeinen  Be- 
wufstsein tatsächlich  vorkommende  Vor- 
stellung, nämlich  dafs  alles  im  ewigen 
Wandel  und  Wechsel  begriffen  sei  d.  h, 
dafs  es  ein  ursach-  und  bedingungsloses 
oder  absolutes  Werden  gebe  — eine  Vor- 
stellung, welche  keine  Erkenntnis  ist,  son- 
dern nur  ein  Problem  — doch  wie  eine 
Erkenntnis  angesehen  und  behandelt  wer- 
den dürfe.  Sein  Prinzig  nämlich,  die 
Ichheit,  und  zwar  die  reine  Ichheit,  welche 
eine  Identität  von  Subjekt  und  Objekt  ist, 
besteht  in  einem  Selbst-Setzen  oder  reinem 
Tun  (actus  purus),  welchem  kein  Sein 
vorauszusetzen  ist,  als  wenn  Ich  zuerst 
wäre  und  dann  sich  setzte;  vielmehr 
mufs  man  dem  Sich -selbst -setzen  das 
Selbstsetzen  immer  voraussetzen.  Bei  solcher 
Abweisung  aller  Ursächlichkeit  stellt  sich  im 
reinen  Tun  eben  das  absolute  Werden  mit 
seinen  Widersprüchen  dar,  da  es  in  An- 
, sehung  seiner  Teile  ein  Sein  und  Nicht- 
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sein  und  in  Ansehung  einer  längeren  Reihe 
und  des  Ganzen  wegen  des  Zusammen- 
hangs der  Teile  als  Eines  auftritt,  was 
Vieles  ist  Was  Kant  nur  in  Bezug  auf 
den  Willen  getan,  indem  er  ihm  ein 
ursachloses  Tun  in  der  sog.  transcen- 
dentalen  Freiheit  zuschrieb,  während  er 
anerkannte,  dafs  in  der  ganzen  Natur  und 
auch  in  Ansehung  des  empirischen  Cha- 
rakters des  Menschen  die  Kausalität  herrsche, 
das  dehnte  Fichte  auf  das  ganze  Ich  aus. 
In  den  Naturwissenschaften  ist  die  Ansicht, 
dafs  es  gegebene  und  widersprechende 
Begriffe  geben  könne  und  dafs  es  deshalb 
unsere  Aufgabe  sei,  die  Auffassung  von 
den  Dingen  und  dem  Geschehen,  die  wir 
uns  gebildet,  abzuändem  und  zu  korrigieren, 
längst  eine  anerkannte.  Ein  Beweis  dafür 
ist  z.  B.  die  Ptolemäische  Anschauung  über 
unser  Sonnensystem,  welche  ja  an  das  Ge- 
gebene sich  anschlofs,  aber  wegen  Dunkel- 
heiten und  Widersprüche,  in  welche  sie 
sich  verwickelte,  schliefstich  der  Kopemi- 
kanischen  weichen  rnufste.  So  verhält  es 
sich  auch  mit  dem  gegebenen  Begriffe  des 
absoluten  Werdens.  Da  er  selbst  ein 
dunkler  und  widerspruchsvoller  Begriff  ist, 
kann  er  nicht  andere  Begriffe  aufstellen, 
sondern  bedarf  selbst  einer  Remedur.  Aber 
Fichte  verwendete  ihn  zur  Charakterisierung 
des  Prinzips  seines  Systems,  als  ob  er  da- 
durch eine  Aufhellung  erfahre.  Schelling 
übertrug  den  Begriff  der  reinen  Tätigkeit 
Fichtes  auf  die  ganze  Natur,  indem  das  Ab- 
solute von  selbst  sich  differenzire  und 
manifestire,  und  nach  Hegel,  der  Schellings 
Gedanken  systematisch  ausgestaltete,  sollte 
die  absolute  Idee  sich  dialektisch  entwickeln 
und  die  bei  dieser  Entwicklung  vorkom- 
menden Widersprüche  nicht  unserm  Den- 
ken, sondern  der  Sache  zugeschrieben 
werden,  daher  man  es  bei  ihrer  Konsta- 
tierung bewenden  lassen  könne  und  z.  B. 
sagen  dürfe:  die  Natur  des  Werdens  be- 
steht eben  darin,  eine  Synthese  von  Sein 
und  Nichtsein  darzustellen;  zu  einer  unserm 
Denken  entsprechenderen  Auffassung  des 
Werdens  fortzuschreiten,  liege  keine  Nöti- 
gung vor. 

Ein  dritter  charakteristischer  Zug  des 
Fichteschen  Systems  ist  der  präponderierende 
Einflufs  des  moralischen  Gedankenkreises. 
Auf  Geheifs  des  Sittengesetzes  in  uns,  sagt 
er,  glaube  ich  wenigstens  an  die  Selb- 


[ ständigkeit  und  Unabhängigkeit  des  Ich  und 
durch  die  Gebote  des  Gewissens  werde 
ich  genötigt,  meine  Welt  als  Objekt  und 
Sphäre  meiner  Pflichten  zu  betrachten  und 
sowohl  an  die  Realität  des  Ich  zu  glauben 
als  den  Dingen,  welche  mich  umgeben,  ein 
von  mir  unabhängiges  Dasein  zuzuschreiben. 
Aber  nicht  blofs  auf  das  Sein,  auch  auf 
das  Geschehen  erstreckt  sich  die  Herrschaft 
des  Sittlichen.  Das  Universum  d.  h.  der 
Lauf  der  Welt  stellt,  wie  er  sagt,  nicht 
einen  in  sich  zurücklaufenden  Zirkel  oder 
ein  Ungeheuer  dar,  das  sich  selbst  ver- 
schlingt, sondern  ein  stetes  Fortschreiten 
zum  Vollkommneren  in  einer  graden 
Linie,  die  in  die  Unendlichkeit  geht,  und 
die  traurigen  Ereignisse,  welche  die  Natur 
und  die  Geschichte  dem  Beschauer  dar- 
bieten, können  in  dem  Plane  des  Ewigen 
nur  das  nächste  Mittel  für  einen  sehr  guten 
Erfolg  sein.  Aus  diesen  Auffassungen  geht 
aber  hervor,  dafs  der  Begriff  der  Realität 
von  dem  der  Dignität  abhängig  gemacht 
wird,  während  diese  beiden  Begriffe  von- 
einander unabhängig  sind.  Denn  es  läfst 
sich  weder  sagen,  dafs  das,  was  wertvoll 
ist,  auch  schon  sei  oder  geschehe,  noch 
dafs  das,  was  ist  und  geschieht,  ohne 
weiteres  wertvoll  sei. 

Ein  vierter  eigentümlicher  Zug  des 
Fichteschen  Systems  ist  dessen  Fortbildung, 
die  während  seines  Berliner  Aufenthalts 
zu  stände  kam.  Schelling  nannte  die  spätere 
Philosophie  Fichtes  eine  übelversuchte 
Selbstverbesserung  und  warf  ihm  Synkre- 
tismus vor,  aber  mit  Unrecht.  Fichte 
wandte  sich  in  der  späteren  Periode  den 
religiösen  Problemen  zu,  die  ihm  seit  dem 
Atheismusstreit  eine  sehr  dringliche  Ange- 
legenheit geworden  waren,  und  in  der  An- 
wendung seiner  Grundanschauungen  auf 
diese  Probleme  besteht  im  wesentlichen  jene 
Fortbildung.  Die  Grundanschauungen  selbst 
aber  sind  unverändert  geblieben.  So  sucht, 
was  das  Verfahren  betrifft,  die  Vernunft 
nach  wie  vor  die  gesamte  Erfahrung  gleich- 
sam mathematisch  zu  antizipieren,  oder  wie 
Fichte  einmal  sagt,  alles  als  apriorisch  zu 
erkennen.  Die  absolute  Spontaneität  ferner 
oder  der  actus  purus  des  reinen  Tuns  des 
Ichs  behält  seine  prinzipielle  Bedeutung  als 
eines  Selbstsetzens,  aus  dem  alles  andere 
Setzen  abzuleiten  ist,  sie  mag  nun  als  eine 
in  sich  zurückgehende  Tätigkeit  (reine  Ich- 
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heit)  oder  als  absolutes  Wissen  oder  als 
das  eine  auf  sich  selber  ruhende  und  sich 
selbst  tragende  Leben  oder  endlich  als  ab- 
solute Tendenz  zum  Absoluten  (das  Hyper- 
absolute) dargestellt  werden.  Die  Welt 
und  die  gegebenen  Dinge  haben  nach  wie 
vor  keine  Realität  im  Sinne  eines  vom 
Denken  unabhängigen  Bestehens,  sondern 
sie  hängen  vom  Denken  ab,  mögen  sie 
nun  als  Produkte  der  Einbildungskraft  oder 
als  Emanationen  des  absoluten  Wissens  oder 
als  Erscheinungen  des  Hyperabsoluten  ge- 
fafst  werden.  Gott  selbst  aber  oder  das 
Hyperabsolute  wird  nach  wie  vor  als  das 
im  moralischen  Gefühl  sich  ankündigende 
Ideal  des  ewig  Vernünftigen  ohne  Selbst- 
bewufstsein  und  Persönlichkeit  vorgestellt, 
mag  er  nun  als  moralische  Weltordnung 
oder  als  das  eine  unveränderliche  und  sich 
selbst  liebende  wahrhafte  Leben  oder  als 
das  Band  der  Geisterwclt  erscheinen,  in  dem 
wir  sein  sollen  und  in  dem  wir  sind,  wenn 
wir  wahrhaft  sind,  was  wir  sein  sollen. 
Endlich  bleibt  das  kategorische  Soll  nach 
wie  vor  die  Selbstrealisierung  des  Abso- 
luten, mag  nun  gemäfs  der  älteren  Sitten- 
lehre als  einer  ursprünglichen  Pflichtenlehre 
von  einer  in  der  Welt  als  dem  Material 
der  Pflicht  durch  die  schöpferische  Freiheit 
herbeigeführten  Erfüllung  der  Pflicht  als 
des  wahren  Ansich  oder  gemäfs  der  späteren 
Sittenlehre  als  einer  ursprünglichen  Tugend- 
lehre von  einer  in  der  Sinnenwelt  als  der 
Sphäre  für  die  äufsere  und  innere  Freiheit 
durch  das  Tun  des  Gottbegeisterten  ge- 
schaffenen Darstellung  des  Heiligen  und 
Guten  als  des  wahrhaft  Realen  und  innem 
Wesens  Gottes  die  Rede  sein,  sowie  ja 
auch  nach  dem  Angegebenen  nach  wie 
vor  die  Präponderanz  des  moralischen 
Gedankenkreises  und  die  Abhängigkeit  der 
Realität  von  der  Dignität  hervorleuchtet. 

3.  Pädagogische  Anschauungen.  Fich- 
tes  philosophische  Anschauungen  enthalten 
Prämissen,  welche  der  Aufstellung  einer 
pädagogischen  Theorie  nicht  günstig  sind. 
Denn  wenn  nach  ihm  vom  »höchsten 
Standpunkte*  aus  d.  h.  von  der  Annahme 
einer  vorgeblich  absoluten  Freiheit,  zu 
welcher  teils  Kantische  teils  seine  eigenen 
philosophischen  Prämissen  ihn  geführt 
hatten,  nur  von  einer  sog.  Wechselwirkung 
zwischen  dem  Erzieher  und  dem  Zögling, 
in  der  Tat  aber  nur  von  einer  Kausalität 


des  letzteren  mit  sich  selbst  die  Rede  sein 
kann  und  dessen  ursprünglich  als  Affekt 
der  Achtung  vorhandene  Moralität  durch 
keine  theoretische  Überzeugung  sich  er- 
zwingen läfst,  so  ist  hiermit  die  Möglich- 
keit der  Erziehung  in  Frage  gestellt  Wenn 
ferner  nach  Fichte  jedem  Individuum  im 
göttlichen  Weltplane  eine  bestimmte  Stelle 
angewiesen  ist,  die  Zöglinge  ihrer  ursprüng- 
lichen Bestimmung  nach  edler  oder  un- 
edler geboren  werden  und  die  Bildung 
von  der  individuellen  Anlage  abhängt,  die 
wir  weder  abzuändem,  noch,  wenn  sie 
schlecht  wäre,  zum  Guten  hinzuwenden 
noch  überhaupt  nach  unserem  Willen  zu 
entwickeln  oder  fortzubilden  vermögen,  so 
entfällt  damit  auch  die  Notwendigkeit  der 
Erziehung.  Aber  persönlich  ertrug  er  es 
nicht,  zumal  im  Hinblicke  auf  die  be- 
betriibenden  Zeitereignisse,  der  Selbstent- 
wicklung der  Menschen  ruhig  zuzusehen, 
und  ebenso  war  er  persönlich  überzeugt,  dais 
der  Mensch  an  der  Verwirklichung  ethisch- 
praktischer Zwecke  arbeiten  müsse,  wenn  es 
besser  werden  solle. 

Was  den  Zweck  der  Erziehung  oder 
des  Unterrichts  betrifft,  denn  Fichte  ge- 
braucht beide  Ausdrücke  wie  gleichbe- 
deutend, so  besteht  er  auf  Grund  der 
Wissenschaftslehre,  nach  welcher  das  letzte 
Bewirkende  oder  die  absolute  Spontaneität 
des  reinen  Tuns  unser  wahres  Sein  wie 
unsere  höchste  Freiheit  ausmacht,  in  der 
Selbsttätigkeit,  die  zu  wecken  ist.  Alles 
kommt  nach  ihm  darauf  an,  was  der  Zög- 
ling vermöge,  nicht,  was  da  erlernt  sei,  am 
allerwenigsten  auf  ein  leidendes  gedächt- 
nismäfsiges  Auffassen  und  mechanisch« 
Auswendiglernen,  um  den  Schein  d« 
Denkenkönnens  zu  retten.  Diese  Zweck- 
auffassung verdient  noch  heut  für  den 
Unterricht  festgehalten  zu  werden,  wenn 
auch  nicht  aus  dem  Grunde,  weil  die 
Selbsttätigkeit  oder,  wie  wir  sagen,  das  un- 
mittelbare Interesse  auf  einem  Naturgesetz 
beruht  und  unser  ursprüngliches  Sein  und 
Leben  ausmacht,  sondern  weil  sie  aus 
ethischen  Gründen  etwas  Wertvolle  ist 
oder  auf  einem  Idealgesetz  beruht,  und 
obgleich  wir  hinzufügen,  dafs  zur  Schätzung 
der  quantitativen  Regsamkeit  der  Selbst- 
tätigkeit die  qualitative  Schätzung  dessen, 
was  da  erlernt  wird,  hinzutreten  müsse. 

Der  Zweck  der  Erziehung  ist  auch  der 
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Zweck  des  Universitätsunterrichts.  Nicht 
um  die  Fertigkeit,  Kenntnisse  mechanisch 
wieder  von  sich  zu  geben,  auch  nicht  um 
Einführung  in  das  wissenschaftliche  Leben, 
welches  den  historisch  entwickelten  geistigen 
Bedürfnissen  eines  Volkes  entspricht,  han- 
delt es  sich  nach  Fichte,  sondern  ebenfalls 
nur  um  Weckung  der  Selbsttätigkeit,  d.  h. 
hier  um  Weckung  eines  selbständigen  Ur- 
teils. Durch  Verfolgung  eines  solchen 
Zwecks  werde  die  Universität  zu  einer 
Akademie  im  antiken  Sinne  des  Wortes 
und  zu  einer  Sokratischen  Schule.  In 
dieser  Akademie  würden  zwar  auch  fort- 
laufende Vorträge  gehalten,  wichtiger  aber 
seien  Examina  »im  Geiste  der  Kunst,  nicht 
des  Wissens«  d.  h.  Examina,  in  welchen 
der  Examinand  zeigt,  dafs  er  zu  produ- 
zieren, nicht  blofs  zu  reproduzieren  im 
Stande  sei,  ferner  Konversatorien  mit  ex- 
pressivem Sokratischen  Dialog  zwischen 
Lehrling  und  Meister  und  endlich  Auf- 
gaben, welche  der  Lehrling  im  Geiste  der 
Kunst  schriftlich  ausarbeiteL  Würde  blofs 
Aneignung  von  Kenntnissen  zum  Zwecke 
des  Universitätsunterrichts  erhoben,  dann 
bedürfte  es  zwar  nur  fortlaufender  Vor- 
träge, aber  dann  strebe  man  nach  einem 
vergänglichen  Gute  und  die  Universität  er- 
weise sich  als  eine  überflüssige  und  schäd- 
liche Anstalt  So  war  Fichte  die  Univer- 
sitätsfrage nicht  wie  andern  Ratgebern  eine 
blofs  rechtliche,  sondern  eine  Frage  der 
geistigen  Kultur  und  seine  Mitwirkung  bei 
der  Gründung  der  Berliner  Universität  eine 
von  reformatorischen  Ideen  geleitete. 

Anders  verhält  es  sich  mit  seinen  me- 
thodischen Bestimmungen.  Im  allgemeinen 
fordert  er  zwar  nur  solche  Mittel,  welche 
die  Selbsttätigkeit  erregen,  z.  B.  in  der 
Volksschule  Anschauungsunterricht  und 
Konstruktionsversuche  der  Zöglinge  in  der 
Geometrie,  im  klassischen  Sprachunterricht 
nicht  ein  beiläufiges  Verstehen,  sondern 
ein  Begreifen  der  Sache.  Aber  welchen 
bestimmten  Gang  der  Unterricht  cinzu- 
schlagen  habe,  darauf  gibt  Fichte  nur  die 
Antwort:  »Die  Anregung  und  Entwicklung 
der  Liebe  für  den  erkannten  Gegenstand 
knüpft  sich  an  den  folgegemäfsen  Lehrgang 
am  Faden  der  Empfindung  und  Anschauung 
von  selbst  und  kommt  ohne  allen  unsern 
Vorsatz  oder  Zutun.«  Bei  jener  allge- 
meinen Weisung  hat  es  also  sein  Be- 


wenden. Freilich  ist  vom  Standpunkte  der 
indeterministischen  psychologischen  Anschau- 
ung Fichtes  jede  anders  beschaffene  Methode 
unzulässig.  Der  Geist  des  Zöglings  geht 
nach  seiner  Regel  fort,  und  es  hat  keinen 
Sinn,  seinen  Vorstcllungskreis  auf  psycho- 
logisch-gesetzmäfsigem  Wege  zu  regulieren. 
Gesetzt  jedoch,  der  Zögling  wäre  zerstreut: 
soll  er  dann  determiniert  und  zur  Selbst- 
tätigkeit zurückgeführt  werden?  Allerdings, 
antwortet  Fichte,  aber  nicht  durch  psycho- 
logisch begründete  Mafsregeln,  sondern 
durch  ein  »absolutes  Nichtdulden  des  Zer- 
streutseins«. Auf  diese  Weise  schlägt  sein 
Indeterminismus  in  den  allerschlimmsten 
Determinismus  um  und  die  absolute  Frei- 
heit wird  mit  dem  Zwange  beisammen  zu 
wohnen  gezwungen.  Die  einzige  Weisung 
kann  seiner  Methodik  entnommen  werden, 
dafs  man  beim  Unterricht  bisweilen,  aber 
freilich  nicht  immer,  und  in  bestimmter 
Absicht,  direkt  an  den  Willen  appellieren 
und  ihn  in  intensiver  Weise  erregen  und 
ergreifen  solle. 

Ein  radikaler  pädagogischer  Vorschlag 
ist  der  auf  die  Aufhebung  der  Familien- 
erziehung bezügliche.  Da  nämlich  der 
einzelne,  theoretisch  betrachtet,  eine  Phä- 
nomenalexistenz, praktisch  aber  vermöge 
der  Konsequenzen  der  Lehre  von  der  ab- 
soluten Freiheit  prädestiniert,  also  unselb- 
ständig ist  oder  eine  »ursprüngliche  Be- 
stimmung« hat,  andrerseits  aber  die  An- 
näherung an  den  Endzweck  des  Sitten- 
gesetzes im  allgemeinen  gefordert  wird,  so 
kann  es  sich  bei  der  Erziehung,  deren  all- 
gemeiner Zweck  darin  besteht,  dafs  jeder 
mit  klarer  Einsicht  verstehen  solle  den 
Willen  Gottes  an  ihn,  nicht  um  eine  als 
persönliches  Besitztum,  sondern  als  Ge- 
meingut sich  ankündigende  Erkenntnis 
handeln,  und  es  darf  deshalb  die  Erziehung 
nicht  mehr  der  Familie  überlassen  bleiben, 
sondern  alle  Erziehung  mufs  eine  öffent- 
liche sein  wie  bei  Platon.  Nur  solle  nicht 
wie  bei  letzterem  nur  eine  geringe  Zahl 
der  Bildung  teilhaftig  werden,  sondern  die 
Erziehung  müsse  eine  allgemeine  sein.  Auch 
solle  das  Kind  nicht  schon  nach  der  Ge- 
burt, sondern  erst  im  siebenten  Lebens- 
jahre aus  dem  elterlichen  Hause  entfernt 
und  der  öffentlichen  Erziehung  übergeben 
werden.  Diese  allgemeine  und  öffentliche 
Erziehung  sei  zunächst  eine  National-,  so- 
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dann  aber  auch  eine  Staatsangelegenheit. 
Der  Staat  mit  allen  seinen  Zwangsmitteln 
müsse  sich  als  Erziehungsinstitut  betrachten 
und  Anstalten  errichten,  welche  abgeson- 
derte und  für  sich  selbst  bestehende  Ge- 
meinwesen bilden  und  jeder  Vater,  der  mit 
seiner  Einsicht  und  seinem  Willen  auf  das 
geistige  Wohl  seiner  Kinder  bedacht  sein 
wollte,  wäre  daran  zu  hindern. 

Schon  wegen  eines  bestimmten  Maises 
von  Selbständigkeit,  das  dem  einzelnen  ein- 
zuräumen ist,  dann  auch  um  der  natür- 
lichen Sympathie  und  Liebe  der  Eltern 
willen,  welche  ihren  erzieherischen  Einflufs 
auf  die  Kinder  zu  einem  segensreichen 
macht,  endlich  aber,  weil  es  erfahrungs- 
mälsig  durchaus  nicht  feststeht,  dafs  die 
Veredlung  der  Menschen  durch  öffentliche 
Erziehung  leichter  gelinge  als  durch  die 
der  Familie,  kann  von  einer  Aufhebung 
der  Familienerziehung  nicht  die  Rede  sein. 
Nur  die  eine  Forderung  Fichtcs  verdient 
Anerkennung,  dafs  der  Staat  auch  moralische 
Zwecke  zu  erfüllen  und  darum  staatspäda- 
gogische Malsregeln  zu  ergreifen  hat.  Die 
Fürsorge  des  Staats  für  die  moralische 
Solidität  der  einzelnen  ist  zugleich  eine 
Fürsorge  für  die  Erhaltung  und  Entwick- 
lung seiner  selbst.  Nur  kann  er  diese  Für- 
sorge nur  mittelbar  ins  Werk  setzen,  mittels 
der  Lehrer  nämlich,  deren  Autonomie  nicht 
aufgehoben  werden  darf.  Diese  Mafsregcln 
werden  also  dem  einzelnen  Schranken  auf- 
erlegen, aber  nicht  seine  Selbständigkeit 
aufheben. 

Literatur:  J.  H.  Fichte,  Johann  Gottlieb 
Fichtes  Leben  und  literarischer  Briefwechsel. 
2.  Aufl.  Leipzig  1862.  — Theodor  Vogt,  J.  G. 
Fichtes  Lehen.  Langensalza,  Hermann  Beyer  8i 
Söhne  (Beyer  & Mann).  1881. 
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Findelhäuser 

1.  Geschichte.  2.  Gegner.  3.  Jetzt  be- 
stehende Einrichtungen. 

I.  Geschichte.  Von  jeher  hat  auf  den 
Frauenzimmern,  welche  in  nicht  legitimer 
Weise  Mutter  wurden,  ein  arger  sittlicher 
Makel  gehaftet.  Schwere  Kirchenstrafen  und 
die  Verachtung  der  Mitmenschen  trafen  die 
unglücklichen  Geschöpfe.  Die  Kinder  selbst, 
welche  aus  verbotenem  Umgänge  hervor- 


gingen, wurden  von  den  Zünften  nicht  als 
Lehrlinge  angenommen  und  sie  fanden 
auch  sonst  viele  Flindemisse  auf  ihrem 
Lebenswege.  Diese  Verhältnisse  waren  die 
Ursache,  dafs  viele  gefallene  Frauenzimmer 
ihre  Schwangerschaft  verheimlichten,  die 
Leibesfrucht  abtrieben,  die  unehelich  ge- 
borenen Kinder  aussetzten  oder  töteten. 
Derartige  Verbrechen  gegen  das  junge 
Leben  kamen  sehr  häufig  vor;  noch  das 
kursächsische  Mandat  vom  14.  Oktober  1744 
spricht  aus,  dafs  »zeithero  diese  unmensch- 
liche Verbrechen  fast  gemein  werden 
wollen«.  Es  wurden  deshalb  die  genannten 
Vergehungen  schwer  bestraft.  Durch  das 
eben  genannte  Mandat  z.  B.  wurde  der 
Kindesmord  damit  bestraft,  dafs  die  Ver- 
brecherin dort,  wo  »die  Gelegenheit  des 
Wassers  vorhanden,  in  einem  Sack  ins 
Wasser  geworfen  und  ertränket,  oder,  wo 
die  Gelegenheit  des  Wassers  nicht  vor- 
handen, mit  dem  Rade  vom  Leben  zum 
Tode  gerichtet  und  gestrafet-  werden  sollte 
Frauenzimmern,  die  ihre  Schwangerschaft 
verheimlicht  hatten,  wurde  jede  Gnade  ver- 
weigert, es  durfte  nicht  einmal  die  Ver- 
wandlung der  anerkannten  strengsten  Todes- 
strafe in  eine  gelindere  stattfinden.  Die- 
jenige, welche  ein  Kind  ausgesetzt  hatte, 
welches  umgekommen  war,  wurde  wie  eine 
Kindesmörderin  behandelt  War  das  kleine 
Wesen  nicht  umgekommen,  so  wurde  die 
Strafe  des  Staupenschlages  oder  ewiger 
Landesverweisung  angewendet  Damit  das 
Mandat  die  nötige  Wirkung  erziele,  mufsle 
es  jährlich  zweimal  von  allen  Kanzeln  des 
Landes  verlesen  werden.  In  den  anderen 
deutschen  Ländern  waren  ähnliche  Bestim- 
mungen vorhanden. 

Hieraus  ist  ersichtlich,  dafs  ein  grofses 
staatliches  Interesse  vorhanden  war.  Es 
handelte  sich  nicht  nur  um  die  Hebung 
der  öffentlichen  Moral,  sondern  um  die 
Beschützung  des  Lebens  sehr  vieler  Kinder. 
Denn  um  der  Schande  und  Strafe  zu  ent- 
gehen und  dem  eigenen  Kinde  eine  un- 
glückliche Zukunft  zu  ersparen,  wurde  die 
Frucht  auf  diesem  oder  jenem  Wege  be- 
seitigt. Die  mildeste  Form  war  noch  die 
Aussetzung  der  Kinder.  Die  Zahl  dieser 
»Findlinge«  mehrte  sich  derartig,  dafs  sich 
die  christliche  Kirche  veranlafst  sah,  die 
körperliche  und  geistige  Pflege  der  un- 
glücklichen Geschöpfe  zu  übernehmen.  Es 
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wird  deshalb  bereits  787  zu  Mailand  ein 
»Findelhaus ' errichtet;  später  wurden  solche 
Anstalten  in  Eimbeck  (1200),  Florenz  (1317), 
Nürnberg  (1331),  Paris  (1362),  Venedig 
(1380),  London  (1687),  Wien  (1784)  be- 
gründet. Die  Staatsklugheit  riet  eben,  die 
unehelichen  Kinder  nicht  zu  verlassen,  die- 
selben vor  dem  Untergänge  zu  bewahren 
und  zu  einem  sittlichen  Lebenswandel  zu 
erziehen,  damit  sie  nützliche  Glieder  des 
Volkes  werden.  Kaiser  Joseph  II.,  welcher 
das  Wiener  Findelhaus  gründete,  pflegte  zu 
sagen:  »ich  kann  Alle  brauchen.«  Am 
schärfsten  wurde  die  Berechtigung  eines 
jeden  Bürgers  auf  staatliche  Versorgung 
durch  die  grofse  französische  Revolution 
ausgesprochen.  So  kam  es,  dafs  die  Findel- 
häuser in  Frankreich  damals  vielfach  als 
Erziehungsanstalten  angesehen  wurden,  denen 
jeder  seine  illegitimen  oder  auch  legitimen 
Kinder  zur  Erhaltung  übergeben  konnte, 
ohne  dafs  ihm  eine  Verpflichtung  auferlegt 
wurde.  Napoleon  I.  erliefs  im  Jahre  1811 
sogar  ein  neues  Statut,  nach  welchem  in 
jedem  Arondissement  ein  mit  einer  Dreh- 
lade verbundenes  Hospiz  vorhanden  sein 
sollte.  Jedes  Kind,  welches  in  diese  Lade 
gelegt  wurde,  fand  Aufnahme  und  wurde 
auf  Kosten  des  Staates  erhalten. 

2.  Gegner.  Die  innere  Einrichtung  der 
Anstalten  war  eine  überaus  einfache.  Die 
unglücklichen  Kinder  wurden  massenhaft 
zusammengepfercht;  die  Unreinlichkeit  war 
eine  grofse.  Infolgedessen  starben  sehr 
viele  der  Kinder.  Noch  im  Jahre  1811 
z.  B.  starben  im  Wiener  Findelhause  von 
4307  nicht  weniger  denn  2939  Kinder 
= 74  %•  In  den  Jahren  vorher  war  die 
Sterblichkeit  eine  nur  wenig  geringere  ge- 
wesen. Diese  furchtbaren  Zahlen  waren 
geeignet,  gegen  die  Einrichtung  Stimmung 
zu  machen.  Aulserdem  sagte  man,  »Findel- 
häuser machen  Findelkinder- , weil  man 
glaubte,  die  Erleichterung  der  Unterbringung 
begünstige  die  leichtsinnige  Zeugung  un- 
ehelicher Kinder.  Man  behauptete,  die  Zahl 
der  Konkubinate  steige  dort,  wo  Findel- 
häuser sind.  Da  auch  ehelich  geborene 
Kinder  in  den  Anstalten  untergebracht 
wurden,  fürchtete  man  eine  Demoralisation 
der  elterlichen  Liebe,  und  weil  die  Kinder 
ohne  eigentliche  Heimat  seien,  scheute  man 
sich,  eine  grofse  Anzahl  von  Bürgern  auf- 
wachsen zu  lassen,  denen  die  festen  Wur- 


zeln der  Familie  und  der  Heimat  im 
engeren  Sinne  des  Wortes  fehlen.  Auf 
Grund  solcher  Erwägungen  wurden  die 
deutschen  und  viele  andere  Findelhäuser 
aufgehoben.  Die  ungeheuren  Lasten,  welche 
die  unbedingte  Aufnahme  aller  gebrachten 
Kinder  dem  französischen  Staate  auferlegte, 
führten  in  den  dreifsiger  Jahren  eine  Ände- 
rung der  bestehenden  Einrichtung  herbei. 
Man  schaffte  die  Drehlade  und  damit  die 
leichte  Abgabe  der  Kinder  fort,  durch 
welche  sehr  viele  eheliche  Kinder  aller 
Rechte  auf  Namen,  Stand  und  Vermögen 
ihrer  Eltern  beraubt  worden  waren.  Die 
Regierung  verlangte  nunmehr  als  nächste 
Bedingung  der  Aufnahme  die  Feststellung 
der  Mutterschaft,  und  um  die  Zahl  der 
Pfleglinge  zu  vermindern,  wurden  dieselben 
in  entlegene  Departements  »versetzt«  oder 
in  gewissen  Zeiträumen  anderen  Zieheltern 
übergeben.  Der  Zweck  wurde  erreicht,  da 
sehr  viele  Mütter  ihre  Kinder  keinem  un- 
gewissen Schicksale  entgegen  gehen  lassen 
wollten  und  dieselben  zu  sich  nahmen. 
Auch  in  England  schaffte  man  die  Findel- 
häuser ab;  dagegen  errichtete  man  im 
ganzen  Lande  Arbeitshäuser,  in  denen  zahl- 
reiche nicht  verheiratete  Mütter  ihre  Nieder- 
kunft abwarten.  Aufserdem  gibt  es  viele 
von  privater  Wohltätigkeit  errichtete  Asyle, 
in  denen  verlassene  Kinder  erzogen  werden. 

3.  Jetzt  bestehende  Einrichtungen.  Um 
die  Verirrungen  des  Geschlechtstriebes  zu 
verhüten,  hat  man  in  den  meisten  Kultur- 
ländern, namentlich  in  Deutschland  die 
Eheschliefsung  wesentlich  erleichtert;  trotz- 
' dem  ist  die  Zahl  der  unehelich  geborenen 
Kinder  noch  eine  sehr  grofse;  sie  steigt  in 
einzelnen  Ländern  auf  mehr  denn  20%. 
Die  Sterblichkeit  unter  diesen  armen  Ge- 
schöpfen war  lange  Zeit,  besonders  während 
des  ersten  Lebensjahres  eine  furchtbare.  In 
Deutschland  konnte  man  sich  trotzdem 
nicht  entschliefsen,  die  Findelhäuser  wieder 
einzuführen.  Man  machte  aber  die  Ange- 
legenheit der  Erziehung  verlassener  oder 
unehelicher  Kinder  armer  Mütter  zu  einer 
Sache  des  Armenrechtes.  Die  kleinen  Ge- 
schöpfe wurden  auf  öffentliche  Kosten  er- 
halten und  in  Waisenhäusern  untergebracht 
oder  Familien  zur  Pflege  übergeben.  Da 
aber  auch  die  sog.  »Ziehkinder«  unter  einer 
grofsen  Sterblichkeit  zu  leiden  hatten,  wurde 
eine  scharfe  staatliche  Beaufsichtigung  ein- 
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geführt,  durch  welche  zweifellos  eine 
wesentliche  Besserung  eingetreten  ist. 

In  anderen  Staaten,  z.  B.  Österreich, 
Frankreich  etc.,  hat  man  dagegen  die  Findel- 
häuser erhalten;  dieselben  haben  jedoch 
eine  wesentlich  veränderte  Gestalt  ange- 
nommen. Man  hat  bei  Betrachtung  der- 
selben zu  unterscheiden  die  eigentliche 
Findelanstalt  und  die  Findelversorgung. 
Die  Findelanstalt  zerfällt  gewöhnlich  in 
eine  geheime  und  eine  nicht  geheime  Ab- 
teilung. Die  Aufnahme  der  schwangeren 
Mütter  oder  der  Kinder  in  die  geheime 
Abteilung  erfolgt  ohne  Vorlegung  irgend 
welcher  Dokumente.  Man  geht  von  der 
Überzeugung  aus,  dafs  vielen  die  Ehre 
lieber  sei,  als  das  Leben  und  es  bleibt  da- 
her sowohl  der  Name  der  Mutter,  wie  die 
Abstammung  des  Kindes  vollständig,  selbst 
den  Beamten  der  Anstalt  unbekannt  Es 
haben  jedoch  die  Mütter  ein  entsprechen- 
des Pflegegeld  zu  zahlen  und  für  die  Kinder 
ist  eine  gewisse  Summe  zu  entrichten. 

In  die  zweite  Abteilung  des  Findel- 
hauses kommen  diejenigen  schwangeren 
Frauen,  die  den  Nachweis  ihrer  Mittellosig- 
keit erbringen.  Es  werden  dabei  Name  und 
Stand  der  Mutter  fcstgestellt.  Als  Gegen- 
leistung für  die  unentgeltliche  Aufnahme 
müssen  sich  die  Mütter  verpflichten,  für 
den  klinischen  Unterricht  der  Studenten 
und  Hebammen  als  Beobachtungsmaterial 
und  später  als  Ammen  in  der  Anstalt  oder 
in  Privathäusem  zu  dienen.  Auch  Kinder, 
die  nicht  in  der  Anstalt  geboren  wurden, 
werden  aufgenommen ; es  mufs  jedoch  der 
Name  der  Mutter  festgestellt  und  für  die 
dauernde  Verpflegung  des  Kindes  eine 
gröfsere  Summe  gezahlt  werden.  Die  in 
den  vorhandenen  Findelhäusern  sorgfältig 
geführte  Statistik  hat  nicht  ergeben,  dafs 
die  Zahl  der  übergebenen  Kinder  wächst 
Auch  die  Sterblichkeit  der  Kinder  ist  in- 
folge der  zeitgemäfsen  Einrichtung  der  An- 
stalten eine  sehr  geringe  geworden.  Die 
eigentlichen  Findelhäuser  sind  jetzt  nur 
Durchgangsstationen  für  die  neugeborenen 
Kinder,  welche  nach  kurzer  Zeit  aus  der 
Anstalt  entfernt  werden.  Nur  schwächliche 
oder  kranke  Kinder  werden  bis  zum  Ein- 
tritte der  Genesung  behalten.  Sobald  wie 
möglich,  meist  nach  10 — 12  Tagen,  tritt 
die  »Findel Versorgung«  ein. 

Diese  erfolgt  nicht  in  der  Anstalt;  es 


wird  vielmehr  allgemein  der  Grundsatz  der 
Zerstreuung  durchgeführt  Ein  Teil  der 
Kinder  wird  von  den  Müttern  unentgelt- 
lich übernommen ; derartigen  Anträgen  wird 
stets  entsprochen,  wo  nicht  ein  begründeter 
Verdacht  verbrecherischen  Lebenswandels 
oder  einer  Geistesstörung  vorliegt  Ein 
anderer  Teil  wird  von  Verwandten  »zu 
eigen«  übernommen.  Die  überaus  grolse 
Mehrzahl  der  Kinder  aber  wird  fremden 
Familien  zur  Erziehung  übergeben.  In  der 
Regel  wählt  man  auf  dem  Lande  wohnende 
Familien,  die  in  gesundheitlicher  Beziehung 
unter  glücklicheren  Verhältnissen  leben. 

Seit  20  Jahren  hat  sich  in  Deutschland 
ein  vollständig  neues  System  ausgebildet 
das  z.  Z.  in  Leipzig  seine  konsequenteste 
Durchbildung  erfahren  hat.  Hier  besteht 
seit  dem  Jahre  1890  ein  von  der  inneren 
Mission  und  privater  Seite  gegründetes 
Kinderheim,  das  unter  städtischer  Beihilfe 
im  Jahre  1903  in  der  Scheffelstrafse  ein 
neues,  musterhaft  eingerichtetes  Gebäude 
erhalten  hat  Der  Name  «Kinderheim« 
deckt  die  Sache  nicht  vollständig;  denn 
auch  die  Mütter  der  Kinder  werden  mit 
aufgenommen,  jedoch  nur,  wenn  man  sie 
noch  für  besserungsfähig  hält,  wenn  sie 
das  erste  Mal  in  anderen  Umständen  sind, 
keinen  Unterschlupf  haben  und  von  ihren 
Verführern  verlassen  wurden.  Sie  können 
schon  Monate  vor  der  Entbindung  in  das 
Haus  kommen  und  haben  dann  ein  ge- 
ringes Pflegegeld  zu  zahlen,  müssen  sich 
aber  verpflichten,  nach  der  Entbindung 
sechs  Monate  im  Hause  zu  bleiben,  ihr 
Kind  zu  nähren  und  für  dasselbe  zu 
sorgen.  Die  Niederkunft  dieser  Mädchen 
findet  im  Hause  statt.  Nach  einem  halben 
Jahre  gehen  die  Mädchen  zumeist  in  Stel- 
lung und  können  das  Kind  gegen  Zahlung 
eines  kleinen  Beitrages  im  Hause  belassen. 
Viele  Kinder  werden  von  Verwandten  an- 
genommen; andere  nehmen  die  Mütter  zu 
sich,  wenn  sie  sich  verheiraten,  so  dafs  die 
Zahl  der  in  der  Anstalt  verbleibenden 
Kinder  nicht  eine  zu  grolse  zu  sein  pflegt 

Aufser  diesen  in  der  Anstalt  geborenen 
Kindern  befinden  sich  in  dem  Kinderheim 
die  von  der  Stadt  zu  versorgenden  Säug- 
linge, in  der  Regel  bis  zum  zweiten  Jahre. 
Durchschnittlich  werden  40  Kinder  unter 
zwei  und  15  über  zwei  Jahre  versorgt; 
Mädchen  sind  gegen  20  vorhanden. 
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Das  vorzüglich  eingerichtete  Gebäude 
hat  im  Parterre  die  vollständig  voneinander 
getrennten  Wohn-  und  Schlafräume  der 
gröfseren  Kinder.  Es  schliefst  sich  ein 
Zimmer  an,  in  welchem  die  aus  der  Stadt 
aufgenommenen,  nicht  in  der  Anstalt  ge- 
borenen Kinder  vierzehn  Tage  lang  auf 
ihren  Gesundheitszustand  geprüft  werden. 
Nachdem  wir  den  Tagesraum  für  die 
1 — 2jährigen  Kinder  besichtigt  haben,  ge- 
langen wir  in  den  grofsen  Säuglingssaal. 
In  hohen  krippenartigen  Bettchen  schlafen 
die  Kinder;  die  Gestelle  der  Betten  sind 
hoch,  um  das  Fiaschengeben  zu  erleichtern 
und  eine  bessere  Luft  als  in  den  tieferen 
Schichten  zu  ermöglichen.  Das  daneben 
liegende  Badezimmer  hat  einen  grofsen 
Wickeltisch  mit  Klappen,  durch  welche  die 
Windeln  in  ein  grofses  Bassin  im  Souter- 
rain mit  desinfiziertem  Wasser  fallen;  sie 
werden  dann  gekocht  und  mit  der  Zentri- 
fuge ausgeningen,  im  Winter  aber  durch 
einen  künstlichen  Apparat  getrocknet.  Neben 
dem  Badezimmer  sind  die  Zimmer  zur  Be- 
reitung der  Milch.  Das  erste  Stockwerk 
zeigt  einen  schönen  Versammlungsraum, 
in  dem  sich  morgens  die  Mädchen  zu  einer 
Andacht  und  wöchentlich  einmal  zu  einer 
Bibelstunde  versammeln.  Vom  sind  die 
Wohnzimmer  derOberin,  seitlich  die  schönen 
Schlafräume  der  Mädchen,  von  denen  jedes 
ein  kleines  durch  Vorhang  abgetrenntes  Ge-  > 
mach  besitzt,  damit  die  Mädchen  auch  ein- 
mal mit  sich  allein  sein  können.  Im  zwei- 
ten Stock  sind  die  Entbindungszimmer  und 
die  Wohnräume  der  Gehilfinnen. 

Der  gröfste  Teil  der  Hilfesuchenden 
besteht  aus  Dienstmädchen  und  Arbeite- 
rinnen, doch  kommen  auch  Töchter  besserer 
Familien  in  die  Anstalt.  Bei  fast  allen 
Mädchen  wird  die  Mutterliebe  für  das  ge- 
borene Kind  geweckt  und  es  tritt  oft  eine 
Umgestaltung  des  häufig  etwas  minder- 
wertigen Geisteslebens  ein.  Durch  Dar- 
reichung der  Mutterbrust  erhält  das  Kind 
das  einzige  Gut,  welches  es  in  der  Zukunft 
besitzt:  eine  gesunde  Körperbeschaffenheit 

Das  Leipziger  System  der  Pflege  un- 
ehelicher Kinder,  um  dessen  Ausbildung 
neben  den  als  Dezernenten  fungierenden 
Stadträten  sich  vorzugsweise  Sanitätsrat  Dr. 
Taube  die  gröfsten  Verdienste  erworben 
hat,  beruht  weiter  auf  folgenden  drei  Grund- 
sätzen: 


a)  Die  Generalvormundschaft.  Das  un- 
eheliche Kind  wird  gewissermafsen  als 
Kind  des  Staates  angesehen.  Deshalb  wird 
jedem  dieser  Kinder  von  seiner  Geburt  an 
ein  städtischer,  mit  dem  Waisenamte  ver- 
bundener Beamter  als  Schutz,  zur  Prüfung 
der  persönlichen  Verhältnisse  von  Mutter 
und  Vater,  behufs  Heranziehung  des  Vaters 
zu  Erfüllung  seiner  Pflichten  und  Begut- 
achtung der  Verpflegung  beigegeben. 

b)  Die  besoldeten  Aufsichtsdamen  und 
der  Arzt  mit  seinen  Assistenten.  Es  werden 
nur  Damen  aus  gebildeten  Kreisen  ange- 
stellt, welche  in  der  Kinderpflege  erfahren 
sind  und  die  aufserdem  fortdauernd  in  der- 
selben unterrichtet  werden,  damit  sie  Müt- 
tern und  Ziehmüttern  mit  Rat  und  Tat  zur 
Hand  gehen  können  und  auch  die  Anfangs- 
erscheinungen gefährlicher  ansteckender 
Krankheiten  beim  Kinde  und  dessen  Um- 
gebung (Syphilis)  bemerken  und  dem  Arzte 
melden  können.  Diese  Damen  dürfen  bei 
der  Anstellung  nicht  über  35  Jahre  alt  sein; 
das  Anfangsgehalt  von  500  M.  steigt  nach 
und  nach  bis  auf  900  M.  Die  24  Damen 
sind  alle  mit  grorser  Liebe  und  Aufopferung 
bei  ihrer  oft  nicht  leichten  Arbeit.  Die 
Verbindung  zwischen  denselben  und  dem 
Amte  vermittelt  der  städtische  Kinderarzt, 
der  auch  die  ungünstig  untergebrachten 
Kinder  zu  besuchen  hat.  Früher  wurden 
nur  die  in  fremder  Pflege  befindlichen 
Kinder  beaufsichtigt. 

Seit  1900  erstreckt  sich  die  Aufsicht 
auf  Grund  von  § 136  des  Einführungs- 
gesetzes zum  bürgerlichen  Gesetzbuche 
auch  auf  die  bei  der  eigenen  Mutter,  bei 
dem  Stiefvater  und  Verwandten  wohnenden 
unehelichen  Kinder. 

c)  Die  städtische  Vormundschaft  und 
Beaufsichtigung  aller  in  der  Stadt  befind- 
lichen unehelichen  Kinder  bis  zur  Ent- 
lassung aus  der  Schule.  Welche  grofse 
Arbeit  hierdurch  entsteht,  ergibt  sich  aus 
der  Tatsache,  dafs  am  1.  Januar  1903  in 
Leipzig  6327  Kinder  beaufsichtigt  wurden. 
Jede  Woche  erhalten  die  Aufsichtsdamen 
die  Adressen  der  neugeborenen  unehelichen 
Kinder  ihres  Bezirkes,  die  sie  sofort  zu 
besuchen  und  über  deren  Verhältnisse  sie 
zu  berichten  haben.  In  ungünstigen  Fällen 
tritt  der  Arzt  in  Funktion.  Das  Amt  be- 
fragt die  Mutter  nach  ihren  Existenz- 
bedingungen und  hält  den  Vater  nötigen- 
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falls  auf  dem  Klagewege  zur  Fürsorge  an. 
Die  zuweilen  nötig  werdende  Unterbringung  | 
im  Waisenhause  geschieht  nur  vorüber- 
gehend; die  Hauptmenge  der  Kinder  be- 
findet sich  in  Kolonien  auf  dem  Lande. 

In  dem  letzten  Schuljahre  wird  der  Lebens- 
beruf vermittelt  Zu  erstreben  bleibt  noch 
bei  den  unehelichen  Kindern  die  Über- 
wachung bis  zur  Volljährigkeit 

Literatur:  Hügel,  Die  Findelhäuser  und 
das  Findelwesen  Europas.  Wien  1803.  — Epp- 
stein, Studien  zur  Frage  der  Findelanstalten. 
Prag  1882.  — Friedinger,  Denkschrift  über  die 
Wiener  Gebär-  und  nndelanstalt.  Wien  1887. 

— Bausteine.  Leipzig  1903. 

Lcipzig-Lindcnau,  Oskar  Pache. 

Finniändisches  Schulwesen 

s.  Anhang 

Flächen  raum 

s.  Bau  des  Schulhauses 

Flattersinn 

Bedeutet  flattern  nach  Grimm  soviel  wie 
ruhelos,  ohnmächtig  hin-  und  herfliegen, 
den  Flug  versuchen,  so  mufs  flatterhaft 
der  genannt  werden,  welchem  eine  solche 
ruhelose,  schwächliche  Bewegung  des  Seelen- 
inhaltes eigen  ist,  eine  Bewegung,  die  sich 
in  Versuchen  erschöpft  und  angesichts  des 
bunten  Wechsels  der  Ziele  ein  Ziel  nicht 
zu  erreichen  vermag.  Der  Libelle  gleich 
in  reger  Geschäftigkeit  überall  und  nirgends 
an  der  Oberfläche,  täuscht  Flatterhaftigkeit 
zuweilen  durch  scheinbare  Zielfestigkeit  der 
Bewegungen,  durch  Scheintiefe  des  Geistes- 
lebens mit  prangendem  Flittertand.  Gleich 
dem  Leichtsinnigen,  der  hinlänglich  starker 
Eindrücke  überhaupt  nicht  fähig  ist,  so- 
lange ihn  nicht  das  Unglück  in  die  Schule 
der  Geduld  genommen  hat,  rast  der  Flatter- 
hafte in  launischer  Wahl  von  Genufs  zu 
Genufs,  leckt  hier,  schleckt  da,  ohne  zuletzt 
zu  wissen,  wo  er  geleckt  und  geschleckt 
hat.  Unruhe  ist  sein  Wesen,  Unbeständig- 
keit seine  Grundnatur,  Unzuverlässigkeit 
seine  sittliche  Erscheinungsform,  Äufserlich- 
keit  sein  Prunkgewand.  S.  hierzu : Leichtsinn. 

Leipzig.  Gustav  Siegert. 


Flattich,  Johann  Friedrich 

1.  Charakteristik.  2.  Pädagogische  Grund- 
sätze. 3.  Geschichtliche  Bedeutung.  4.  Hand- 
schriftlicher Nachlafs,  Ausgaben. 

t.  Charakteristik.  Johann  Friedrich 
Flattich  (geboren  den  3.  Oktober  1713  zu 
Beyhingen  in  Württemberg,  gestorben  den 
1.  Juni  1797  als  Pfarrer  zu  Münchingen: 
ist  einer  der  geistreichsten  pädagogischen 
Praktiker  des  achtzehnten  Jahrhunderts,  von 
dessen  Herzen  Ströme  der  Liebe  ausgingtn 
auf  alle,  die  mit  ihm  in  Beziehungen  traten, 
von  dessen  Schriften  noch  heute  Ströme 
der  Liebe  ausgehen  auf  alle,  die  sich  in 
dieselben  vertiefen.  Mit  Recht  kann  man 
ihn  einen  geborenen  Pädagogen  nennen, 
in  dem  die  Lehren  des  grölsten  Lehms 
und  Kinderfreundes  wirkungsvolle  Gestalt 
gewonnen  haben.  Er  war  vom  Scheitel 
bis  zur  Sohle  ein  denkender  Pädagoge,  der 
die  Äufserungen  des  Seelenlebens  in  fein- 
sinniger Weise  zu  beobachten  verstand;  ei 
war  einer  der  ersten,  welche  die  Bedeutung 
der  Psychologie  für  die  Pädagogik  klar  er- 
kannt haben.  Reiche  Gelegenheit  zur  Ent- 
faltung seines  Erziehertalentes  bot  ihm 
seine  Pensionsanstalt;  in  dieser  befanden 
sich  meist  12 — 16  Zöglinge  aus  allen  Stän- 
den und  von  ganz  ungleichem  Alter,  welche 
von  Flattich  erzogen  und  unterrichtet  wur- 
den, und  zwar  zumeist  mit  ausgezeichnetem 
Erfolge.  Dieser  beruhte  zum  nicht  ge 
ringen  Teile  auf  der  Persönlichkeit  de  Er- 
ziehers selbst,  dessen  ganzes  »Wirken  und 
Denken«  im  Pädagogischen  wurzelte,  so 
dafs  er  selbst  außerhalb  der  eigentliche« 
Schulsphäre  »auf  pädagogischer  Spur-  ein- 
herging. Einige  Beispiele  mögen  uns 
zeigen,  wie  dieser  Lehrer  des  Volkes,  des 
niederen  und  des  hohen,  des  alten  und  des 
jungen,  zu  wirken  verstand.  Als  er  einst- 
mals einen  Hausbesuch  zu  machen  be- 
absichtigte und  bereits  im  Begriff  stand  in 
das  Wohnzimmer  einzutreten,  hörte  er  vor 
der  Tür  deutlich,  wie  drinnen  die  Haus- 
frau mit  einer  Nachbarin  in  lebhaftem  Ge 
spräch  über  ihn  begriffen  war  und  ihn  in 
nicht  sehr  liebevoller  Weise  gründlich 
durchhechelte.  Nachdem  er  bis  zum  Aus- 
gang des  Gespräches  ganz  gelassen  zu- 
gehört hatte,  eilte  er  unbemerkt  heim  und 
schickte  seine  Magd  mit  dem  Aufträge  zu 
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der  betreffenden  Hausfrau:  >Du  mufst 

gleich  der  Frau  N.  einen  Laib  Brot  und 
eine  Schüssel  voll  Mehl  bringen  und  ihr 
ausrichten:  Einen  schönen  Grufs  und  da 
sei  der  Wäscherlohn.*  Die  verwunderte 
Empfängerin  eilte  zu  Flattich,  um  ihn  dar- 
über aufzuklären,  dafs  sie  nie  in  dem  Pfarr- 
hause  gewaschen,  daher  auch  den  Lohn 
nicht  verdient  habe.  Flattich  aber  erwiderte: 
»Do  han  i do  jetzund,  freilich  habt  Ihr’s 
verdient.  Ich  bin  mein  Lebenlang  noch 
nie  so  schön  gewaschen  worden,  als  heute 
von  Euch  und  Eurer  Nachbarin!«  Die 
Redensart  »Do  han  i jetzund«  zeigt  uns 
diesen  Volkslehrer  als  einen  Meister  auf 
dem  so  wichtigen  Gebiete  der  Selbstzucht 
und  Selbstüberwindung.  Flattich  konnte 
namentlich  in  jüngeren  Jahren  leicht  etwas 
heftig  werden.  Darum  verfiel  er  auf  ein 
Schutzmittel  gegen  hitziges  unüberlegtes 
Herauspoltern  der  Worte  und  begann  seine 
Gespräche  und  wo  es  ihm  sonst  nötig 
erschien , mit  der  angegebenen  Rede- 
wendung. Selbst  in  Unterredungen  mit  den 
höchsten  Würdenträgern  des  Staates  oder 
mit  dem  Herzoge  von  Württemberg  liefs 
er  sich  nicht  aus  diesem  pädagogischen 
Geleise  bringen.  In  welcher  originellen 
und  zugleich  praktischen  nachahmenswerten 
Weise  er  auf  diesem  schwierigen,  aber  für 
den  Pädagogen  hochbedeutsamen  Gebiete 
der  Selbstüberwindung  zu  Werke  ging,  ist 
aus  seiner  Methode  der  Bekämpfung  der 
Neigung  zum  Trinken,  die  er  am  eigenen  ' 
Leibe  durchführte,  ersichtlich.  Bekanntlich 
wächst  im  Schwabenlandc  ein  guter  Wein. 
Seine  Güte  hatte  auch  auf  Flattich  einen 
gewissen  Eindruck  gemacht  Doch  merkte 
er,  dafs  es  für  sein  Temperament  und  sein 
Amt  nicht  gut  sei,  diesem  Feuergeiste  zu 
huldigen.  Er  sann  daher  darüber  nach,  wie 
es  möglich  sei,  diese  Neigung  nachhaltig 
auszurotten.  Hörte  er  plötzlich  damit  auf, 
so  befürchtete  er  ein  nur  um  so  heftigeres 
Widerstreben  seiner  Leibesnatur.  Daher 
verringerte  er  die  gewohnte  tägliche  Portion 
beständig  um  ein  weniges,  so  dafs  er  schliefs- 
lich  ein  eigentliches  Bedürfnis  zum  Wein- 
trinken nicht  mehr  spürte  und  wirklich 
gänzlich  damit  aufhörte.  So  löste  unser 
Volkslehrer  in  höchst  praktischer  Weise  die 
schwierige  Alkoholfrage  für  seine  Person. 
Wer  es  nötig  hat,  versuche  einmal  diese 
Methode;  sie  ist  probat  und  hilft  auch  noch 


in  manchen  anderen  Fällen,  wenn  es  nötig 
ist,  dem  Fleische  zu  Leibe  zu  gehen.  Mit 
einem  General  hatte  er  einmal  ein  Ewig- 
keitsgespräch. Als  jener  gesagt  hatte,  er 
habe  in  jüngeren  Jahren  auch  über  den 
Zustand  nach  dem  Tode  nachgedacht,  sei 
. aber  von  anderen,  die  er  um  ihre  Ansicht 
gefragt,  darüber  ausgelacht  worden,  weshalb 
' er  sich  vorgenommen  habe,  nicht  mehr 
davon  zu  reden  indessen  wünsche  er  doch 
zu  erfahren,  ob  man  etwas  Gewisses  davon 
wissen  könne,  fragte  ihn  Flattich,  ob  er 
glaube,  dafs  er  nach  seinem  Tode  nicht 
mehr  General  sein  und  sein  zeitliches  Ver- 
mögen nicht  mehr  besitzen  werde.  »Ja,« 
sagte  der  General.  Flattich  drang  nun- 
mehr in  ihn,  ob  er  es  auch  gewifs  glaube. 
Er  zweifele  nicht  daran,  versicherte  jener. 
»So  wissen  Sie  also  etwas  Gewisses  von 
dem  Zustand  nach  dem  Tode,«  betonte 
Flattich.  »Mithin  fangen  Sie  zunächst  bei 
dem  an,  was  Sie  jetzt  gewifs  wissen,  dafe 
Sie  nach  dem  Tode  nicht  mehr  sind,  was 
Sie  jetzt  sind.« 

Flattichs  Neigung  zu  pädagogischer 
Tätigkeit  bekundete  sich  frühe,  schon  wäh- 
rend seiner  Studienzeit  informierte  er  und 
zwar  unentgeltlich.  Die  Bibel  war  es, 
welche  ihm  dazu  den  Anlafs  gab.  Diese 
wies  ihn  auf  die  Liebe  als  den  Kraftmittel- 
punkt für  alle  menschliche  Wirksamkeit 
Daher  wollte  er  Liebe  üben  und  glaubte 
diese  am  besten  im  Jugendunterrichte  be- 
tätigen zu  können.  Als  ein  Schüler  des 
wackeren  Bengel,  eines  Vertreters  des 
biblischen  Realismus,  studierte  er  die  Bibel 
darauf  hin,  ob  sie  nicht  Wahrheiten  ent- 
halte, die  mit  der  durch  die  Beobachtung 
gewonnenen  Erfahrung  im  Einklang  stehen. 
Diese  Verbindung  von  Empirie  und  bibli- 
schem Realismus  bewahrte  ihn  vor  allem 
einseitigen  Dogmatismus  und  Doktrinaris- 
mus in  der  Erziehung,  sie  bewahrte  ihm 
ein  festes  Herz  und  gab  ihm  einen  weiten 
Blick,  sie  liefs  ihn  grofse  Weitherzigkeit 
mit  der  treuesten  Sorgfalt  vereinigen  und 
prägte  seiner  Wirksamkeit  »den  Charakter 
der  edelsten  Humanität«  auf.  Die  Liebe 
bessert  Wenn  die  Strafe  besserte,  so  würde 
man  im  Zuchthause  besser  werden,  aber 
die  Liebe  bessert.  Nichts  erzwingen  wollen, 
desto  mehr  Liebe  erweisen,  zu  solcher  Er- 
kenntnis gelangte  in  seiner  Praxis  der, 
welcher  meistenteils  sog.  schwierige  Fälle 
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zu  behandeln,  Schüler  zu  erziehen  und  zu 
unterrichten  hatte,  an  denen  die  Eltern  ver- 
zweifelten, und  mit  denen  man  in  höheren 
und  anderen  Schulen  nichts  anzufangen 
wulste.  Er  gibt  jedoch  zu,  dafs  der  Stock 
nicht  unbedingt  zu  umgehen  sei.  »Es  ist 
bei  manchen  jungen  Leuten  nötig,«  sagt 
er,  »Ruten  und  Stecken  oder  auch  andere 
Strafen  zu  gebrauchen.  Es  ist  aber  [eine 
Kunst,  solche  Mittel  bei  den  rechten  Sub- 
jekten zu  jeder  Zeit  auf  gehörige  Art  mit 
der  dazu  erforderlichen  Gemütsverfassung 
anzuwenden.  Warum  ich  mich  aber  auf 
diese  Kunst  nicht  legte,  geschah  deswegen, 
weil  ich  lauter  solche  Kostgänger  bekam, 
an  welchen  solche  Mittel  vorher  probiert 
worden  und  nicht  angeschlagen  haben, 
weswegen  ich  es  auf  eine  andere  Art  zu 
versuchen  mir  vorgenommen  hatte.  Ich 
halte  aber  dafür,  dafs  viele  hierinnen  zu 
viel  und  hingegen  ich  zu  wenig  tue.  Weil 
ich  ein  hitziges  Temperament  hatte,  war 
ich  schüchtern,  mich  auf  diese  Kunst  zu 
legen,  als  wozu  ein  gesetztes  Gemüt  er- 
fordert wird.«  Eine  riguröse,  sklavische 
Zucht  war  nicht  seine  Sache.  Einstmals 
ging  er  mit  dem  ihm  befreundeten  General 
von  Harling  spazieren.  Dieser  liefs  einen 
gut  dressierten  Hund  seine  Künste  zeigen 
und  fragte  dann:  »Sind  Ihre  Zöglinge  auch 
so  gelehrig  und  folgsam?  Gehen  sie  Ihnen 
auch  so  auf  den  Wink,  wie  mir  dieser 
Hund?  Soweit  sollten  Sic’s  auch  bringen; 
das  wäre  erst  die  rechte  Erziehungskunst.« 
Ganz  gelassen  fragte  Fiattich:  »Womit 

haben  Sie  Ihren  Hund  soweit  gebracht, 
Herr  General?«  »Mit  Schlägen,«  erwiderte 
dieser,  »und  die  Schläge  werden  Sie  bei 
Ihren  Zöglingen  auch  nicht  ganz  entbehren 
können!«  Fiattich:  »Gnädiger  Herr,  wenn 
ich's  so  machen  wollte,  so  hätte  ich  eine 
Hundezucht,  aber  keine  Kinderzucht.«  Was 
es  heilst,  sein  Kind  unter  der  Rute  halten, 
hat  er  einmal  einem  Bürger  in  vortreff- 
licher Weise  klar  gemacht,  welcher  sein 
Kind  sehr  streng  hielt.  Als  ihn  Fiattich 
nach  der  Ursache  fragte,  meinte  dieser,  es 
stehe  in  der  Schrift,  wer  sein  Kind  lieb 
habe,  der  halte  es  unter  der  Rute.  Fiattich 
erwiderte  ihm,  es  scheine,  er  verstehe  diesen 
Spruch  nicht  recht,  daher  wolle  er  ihm 
den  Sinn  desselben  an  einem  Bauemknecht 
deutlich  machen.  Was  ein  rechter  Bauem- 
knecht sei,  der  haue  nicht  immer  auf  seine 


Pferde  hinein,  sondern  haue  über  den 
Pferden  hemm  und  gebe  ihnen  zuweilen 
nur  einen  Fitzer.  Das  heifse  unter  der 
Rute  halten.  Es  war  überhaupt  bei  ihm 
Grundsatz,  dafs  man  bei  der  Kinderzucht 
zwischen  Kindereien  und  Bosheiten  wohl 
unterscheiden  müsse.  »Bei  jungen  Leuten,- 
meint  Fiattich,  »mufs  man  die  Unarten 
nicht  leicht  der  Bosheit,  sondern  vielmehr 
dem  Unverstände  zuschreiben.  Das  war 
bei  meinen  vielen  jungen  Leuten  ein  greiser 
Vorteil  für  mich,  dafs  ich  mich  immer  dar- 
auf gelegt,  alle  ihre  Unarten  dem  Unver- 
stände zuzuschreiben;  denn  sobald  man 
etwas  der  Bosheit  zuschreibt,  so  hält  es 
schwer.  Einen  zu  lieben,  und  wenn  man 
von  der  Liebe  abkommt,  so  kommt  man 
in  Verlegenheit  ...  Ich  habe  in  dieser 
Sache  auch  etwas  von  meiner  Katze  ge- 
lernt. Weil  diese  im  Milchkasten  oft  hinter 
die  Milch  geriet,  so  machte  man  ein  Brett 
darüber  hin,  dafs  sie  mit  dem  Kopf  nicht 
mehr  hinein  konnte.  Sie  nahm  aber  ihre 
Tauben  (Tatzen),  steckte  sie  in  die  Milch 
und  schleckte  sie  hernach  ab.  Wie  nun 
das  aber  keine  eigentliche  Bosheit  war, 
sondern  die  Katze  wollte  eben  etwas 
schlecken,  so  gibt  es  oft  Leute,  denen  es 
nicht  just  darum  zu  tun  ist,  anderen  Schaden 
zuzufügen,  sondern  sie  wollen  eben  nach 
ihrer  Lust  handeln.«  Daher  liefs  er  sich 
denn  bei  seinen  Zöglingen  die  Äufserungen 
jugendlicher  Fröhlichkeit  recht  wohl  ge- 
fallen. Und  als  einige  superkluge  Leute 
seiner  Gemeinde  meinten,  ein  solch  fröh- 
liches Umhertummeln  schicke  sich  nicht 
für  Zöglinge  eines  Pfarrers,  sagte  er  ihnen 
ganz  einfach:  »Wenn  sie  einmal  Regierungs- 
räte sind,  tun  sie’s  nimmer!«  Bei  alledem 
war  aber  seine  Zucht  keineswegs  eine  weich- 
liche und  verzärtelnde.  Hatten  sich  die 
Kostgänger  oder  die  eigenen  Kinder  an- 
deren gegenüber  ungebührlich  betragen,  so 
war  es  ihm  sehr  erwünscht,  wenn  sie  von 
diesen  selbst  abgestraft  wurden.  Davon 
kann  die  jüngste  Tochter  Flattichs  erzählen: 
Diese  ging  fast  täglich  zu  dem  Mädchen 
einer  Nachbarin,  die  eine  arme  brave  Witwe 
war.  Obwohl  dieselbe  den  beiden  Mäd- 
chen verboten  hatte,  in  dem  Grasgarten 
herumzuspringen,  gehorchten  diese  nicht 
Die  Mutter  gab  daher  einem  jeden  Kinde 
bei  der  Rückkehr  eine  Ohrfeige.  Das  nahm 
die  Pfarrerstochter  gewaltig  übel;  unter 
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Tränen  klagte  sie  dem  Vater  ihr  Leid.  Da 
sagte  dieser:  »Gehe,  bringe  dem  Weibe 
einen  Laib  Brot  und  bedanke  dich,  dafs  sie 
es  so  gemacht  hat  Sage  ihr  auch,  ich 
wolle  selber  kommen  und  mich  bei  ihr  be- 
danken, dafs  sie  mir  in  meiner  Abwesen- 
heit meine  Kinder  ziehen  helfe.« 

Nach  dieser  kurzen  Charakteristik  gehen 
wir  zur  Darstellung  der  Erziehungsgrund- 
sätze Flattichs  über. 

2.  Pädagogische  Grundsätze.  Den 
obersten  Zweck  aller  Erziehung  zeigt  dem 
Erzieher  das  Wort  Gottes.  Es  soll  das 
göttliche  Urbild  im  Individuum  Gestalt  ge- 
winnen, dafs  ein  Mensch  Gottes  sei  voll- 
kommen, zu  allem  guten  Werke  geschickt. 
Das  ist  das  oberste,  das  königliche  Gesetz, 
welches  für  alle  anderen  den  absoluten  , 
Mafsstab  abgibt.  Die  heilige  Schrift  hatte 
ihm  normative  Bedeutung  für  alle  Erkennt-  j 
nis.  So  unbegrenzt  war  sein  Vertrauen  | 
auf  die  Wahrheit  der  Schrift,  dafs  er  sogar 
behauptete,  es  sei  ihm  nur  deshalb  absolut 
gewifs,  dafs  der  Mensch  zwei  Hände  und 
zwei  Füfse  habe,  weil  es  in  der  Bibel 
stehe.  Nichtsdestoweniger  war  Flattich  frei 
davon,  einer  exklusiv  religiösen  Erziehungs- 
weise zu  huldigen.  Er  hatte  einen  klaren, 
offenen  Blick  für  die  berechtigten  Forde- 
rungen des  Lebens,  denen  er  durchaus  ge- 
recht zu  werden  suchte.  Stand  er  doch  als 
Seelsorger  mitten  in  dem  vollen  Menschen- 
leben und  wufste  im  Verkehr  mit  allen 
Kreisen  der  menschlichen  Gesellschaft  tiefe 
Einblicke  in  das  menschliche  Seelenleben 
zu  gewinnen.  Bibelverständnis  und  Men- 
schenkenntnis sind  die  beiden  Grundpfeiler 
seiner  Pädagogik.  Die  erstere  lieferte  ihm 
nach  der  ethischen  Seite  hin  das  Prinzip 
für  den  obersten  Zweck  aller  Erziehung 
und  zugleich  den  Regulator  der  anthropo- 
logischen und  methodischen  Prinzipien,  für 
welche  die  Menschenkenntnis  des  Seel- 
sorgers den  fruchtbarsten  Nährboden  bot 
Als  besondere  Erziehungszwecke  stellt  er 
drei  auf:  Die  Gesundheit  der  Zöglinge  zu 
erhalten  und  zu  stärken,  dieselben  zur  Über- 
legung zu  bringen  und  ein  gutes  Gemüt 
zu  pflanzen.  Fehlt  eines  von  diesen  drei 
Stücken,  so  ist  es  nach  Flattichs  Ansicht 
ziemlich  gefehlt  Bei  dem  menschlichen 
Leibe  wachsen  alle  Glieder  miteinander  in 
gehöriger  Proportion.  Wenn  aber  ein  Glied 
nach  Proportion  weniger  oder  mehr  wächst 


als  andere  Glieder,  so  wird  der  Leib  un- 
förmlich. Auf  gleiche  Weise  sollen  alle 
Seelenkräfte  so  ausgebildet  werden,  dafs 
keine  vernachlässigt  oder  verschlimmert 
wird,  welches  um  so  nötiger  ist,  als  eine 
der  anderen  aushilft  Also  harmonische 
Ausbildung  der  Individualität  ist  das  Ziel. 

Was  mufs  nun  geschehen,  um  dieses 
Ziel  zu  erreichen?  Soll  die  Tätigkeit  des 
Erziehers  von  rechtem  Erfolge  gekrönt  sein, 
so  kommt  es  hauptsächlich  auf  dreierlei  an: 
Der  Lehrer  mufs  die  allgemeinen  Eigen- 
schaften und  Kräfte  der  Seele  kennen  und 
I fleifsig  psychologiam  empiricam  treiben. 
Auf  Grund  gewonnener  Erkenntnis  mufs 
er  die  Individualität  seiner  Zöglinge  auf 
das  sorgfältigste  beobachten  und  berück- 
sichtigen. Wirklichen  Erfolg  wird  er  aber 
auch  nur  dann  erzielen,  wenn  er  der  rechte 
Mann  ist,  eine  Persönlichkeit,  welche  im 
Hinblick  auf  das  Vorbild  des  göttlichen 
Erziehers  mit  der  rechten  Liebe  und  der 
aus  derselben  entspringenden  Geduld  ihres 
Amtes  zu  warten  vermag.  Sehr  interessant 
und  lehrreich  sind  Flattichs  Bemerkungen 
über  die  Bedeutung  der  empirischen  Psy- 
chologie für  die  Pädagogik.  Sie  zeigen 
uns  deutlich,  wie  schon  Flattich  bemüht 
ist,  eine  feste  wissenschaftliche  Grundlage 
für  seine  pädagogische  Tätigkeit  zu  ge- 
winnen. Hat  er  doch  eine  Abhandlung 
vertatst,  in  welcher  er  darlegt,  wie  die 
lateinische  Sprache  auf  Grund  der  Psycho- 
logie zu  lehren  sei.  »Zu  dem  Informieren 
dient  viel,«  sagt  er,  wenn  man  die  Psycho- 
logiam empiricam  gelernt  hat,  damit  man 
nicht  nur  die  unterschiedlichen  Seelenkräfte 
verstehen  lernt,  sondern  auch  dadurch 
findet,  wie  man  solche  bei  jungen  Leuten 
excolieren  müsse,  und  durch  was  für  eine 
Seelenkraft  diese  oder  jene  Materie  gefafst 
werden  soll.  Es  dient  aber  auch  das  In- 
formieren dazu,  dafs  man  in  der  Psycho- 
logie nicht  nur  gewisser  wirken,  sondern 
auch  weiter  kommen  kann.  Wenn  man 
bei  vielerlei  Menschen  von  unterschiedlichem 
Alter  aufmerksam  wäre,  was  für  Verände- 
rungen in  ihrer  Seele  vorgehen,  was  sie 
dazu  veranlafst,  was  daraus  entsteht,  warum 
der  eine  etwas  leicht  fafst,  der  andere  aber 
schwer,  warum  der  eine  etwas  leicht  und 
lang  behält,  der  andere  nicht,  warum  bei 
dem  einen  dieses,  bei  dem  anderen  etwas 
anderes  anschlägt,  auf  was  für  Art  die 
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Seelenkräfte  zunehmen,  wie  sie  gehindert 
oder  gar  verschlimmert  werden,  wie  eine 
Seelenkraft  der  andern  hinderlich,  aber 
auch  förderlich  werden  könne,  wenn  ein 
Lehrmeister  bei  dem  Informieren  auf  der- 
gleichen Sachen  merkt,  so  kann  er  mitlernen 
und  eine  gute  Erkenntnis  der  Seele  be- 
kommen. Der  Lehrer  mufs  aber  auch  die 
verschiedenen  methodos  informandi  kennen 
und  was  für  ein  methodus  für  bestimmte 
Subjekte  dienlich  sei.  Denn  es  gibt  unter- 
schiedliche methodos,  wie  man  den  Boden 
ummachen  kann,  entweder  durch  Hacken 
oder  durch  Schoren  und  Pflügen.  Eine 
Universalmethode  gibt  es  nicht  Wenn  die 
Menschen  Maschinen  wären,  so  würde 
manches  leichter  ausführbar;  aber  gleichwie 
Gott  die  Menschen  nicht  als  Maschinen 
ansieht  sondern  als  Geschöpfe,  die  einen 
Verstand  und  Willen  haben,  so  sollen  auch 
die  Lehrer  mit  jungen  Leuten  nicht  als 
Maschinen,  sondern  als  mit  Menschen  um- 
gehen. Den  erfahrenen  Lehrer,  welchem 
die  Erziehung  der  ihm  anvertrauten  Zög- 
linge Herzenssache  ist,  erkennen  wir  in 
jeder  seiner  feinsinnigen  Beobachtungen 
und  Belehrungen.  Eine  Fülle  solcher  bietet 
er  über  die  verschiedenen  Temperamente, 
die  Verschiedenheit  der  geistigen  Bean- 
lagung, über  die  Behandlung  der  schwachen 
und  langsamen  Köpfe,  über  die  Rücksicht- 
nahme, welche  die  Verschiedenheit  der  Her- 
kunft und  des  Lebensalters  der  Zöglinge 
in  der  Erziehung  bedingt  Wir  können  hier 
aus  der  einschlägigen  Stofffülle  nur  einiges 
hervorheben:  Der  Choleriker  greift  sich 
nach  Flattichs  Beobachtungen  im  Lernen 
gemeiniglich  heftig  an,  damit  er  gescheiter 
und  geschickter  werde  als  andere  seines- 
gleichen. Er  will  nichts  lernen  und  tun, 
was  geringere  und  junge  Leute  tun.  Was 
er  nicht  kann,  verachtet  er  und  ist  meistens 
ein  Liebhaber  von  Metaphysicis  und  anderen 
Abstractis.  Die  Erfahrung  aber  und  die 
Moralia  erscheinen  ihm  gering,  weil  solches 
andere  und  besonders  gemeine  Leute  auch 
lernen  können.  Je  schwerer  etwas  zu  lernen 
ist  desto  lieber  tut  es  ein  Cholericus.  Wenn 
bei  einem  jungen  Menschen  das  sanguinische 
Temperament  dominiert,  so  will  er  wegen 
seiner  Flüchtigkeit  bald  dieses,  bald  jenes 
tun,  hat  kein  Sitzleder,  tut  nichts  gerne, 
was  viele  Mühe,  Zeit  und  Nachdenken  er- 
fordert, lernt  leicht  aber  bohrt  nicht  gerne 


harte  Brettlein,  und  gleichwie  ein  Choleri- 
cus zum  Judicio  aufgelegt  ist  also  ist  ein 
Sanguinicus  zum  Ingenio  und  Memoria 
aufgelegt  und  deswegen  auch  gelemiger  und 
frühzeitiger.  Lange  Exempel  im  Rechnen 
und  in  Algebraicis  sind  ihm  beschwerlich, 
hingegen  die  Poesie  und  Historie  angenehm. 
Am  geschicktesten  zu  den  Studien  ist  der- 
jenige, bei  welchem  das  cholerische  und 
sanguinische  Temperament  sich  die  Wage 
halten.  Der  individualisierende  Unterricht 
mufs  besonders  die  Verschiedenheit  der 
Begabung  der  Schüler  berücksichtigen. 
Deshalb  kommt  sehr  viel  darauf  an,  dafs 
der  Lehrer  eines  jeden  Gabe  kennen  lernt 
Es  gibt  viererlei  Böden,  sagt  Flattich,  einigt 
sind  oben  gut  und  weiter  hinunter  schlecht 
Einige  sind  oben  schlecht  und  weiter  hin- 
unter gut.  Einige  sind  oben  und  unten 
gut  Und  endlich  sind  einige  oben  und 
unten  schlecht  Wenn  man  nun  in  solch 
viererlei  Böden  Weinreben  einlegt,  so 
wachsen  sie  anfangs  im  ersten  Fall  gm 
und  im  Fortgange  schlecht  im  anderen 
Falle  anfangs  schlecht  und  im  Fortgang 
gut  im  dritten  Falle  im  Anfang  und  Fort- 
gang  gut,  im  vierten  Falle  im  Anfang  und 
Fortgang  schlecht  Ebenso  findet  man  bei 
jungen  Leuten  vielerlei  Köpfe.  Bei  einigta 
geht  es  anfänglich  gut  so  dafs  man  greise 
Hoffnung  sich  von  ihnen  macht,  nach 
gehends  aber  bleiben  sie  stille  stehen  und 
will  es  nicht  weiter  mit  ihnen  fort  Bei 
einigen  geht  es  anfänglich  hart,  so  dafs 
manchmal  sie  und  andere  den  Mut  sinken 
lassen;  nachgehends  aber  geht  es  gut  bei 
ihnen,  wenn  sie  einen  besseren  Boden, 
nämlich  das  Judicium,  erreichen.  Bei  einigen 
geht  es  im  Anfang  und  Fortgang  wohl 
von  statten,  welche  man  deswegen  ingenia 
felicia  nennt  Und  bei  einigen  ist  der  An- 
fang und  Fortgang  schwer,  welche  tu 
nichts  sonderlich  aufgelegt  sind.  Diejenigen, 
welche  von  der  ersten  Gattung  sind,  taugen 
zu  einer  superficiellen  Erkenntnis  und  re 
Sprachen,  Historie,  Geographie  etc.  und 
zwar  können  solche  vielerlei  lernen.  Die 
jenigen,  welche  von  der  anderen  Gattung 
sind,  sind  gemeiniglich  nicht  zu  vielerlei 
Dingen  aufgelegt  und  taugen  zu  schweren 
und  tiefsinnigen  Dingen.  Diejenigen,  welche 
von  der  dritten  Gattung  sind,  sind  zu  allem 
geschickt,  sowohl  zu  historischen,  als  in- 
geniösen und  nachdenklichen  Dingen.  Und 
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wenn  sie  geraten,  so  gibt  es  vortreffliche 
Leute.  Ganz  besondere  Sorgfalt  verwen- 
dete Flattich  auf  die  Behandlung  der  sog. 
Schwachen.  Er  klagt  darüber,  dafs  diese 
oft  verkehrt  behandelt  oder  gar  versäumt 
würden,  da  Eltern  und  Lehrer  meist  mit 
jungen  Leuten  prangen  wollten.  Daher 
wende  man  fast  alles  auf  gute  ingenia,  hin- 
gegen die  schwachen  würden  hintenan- 
gesetzt oder  so  forciert,  dafs  sie  gar  dumm 
würden.  Die  Kardinaltugend  des  Lehrers 
bei  der  Behandlung  der  Schwachen  ist  die 
Geduld,  denn  man  rnufs  sehr  behutsam 
mit  ihnen  umgehen.  Sobald  man  sie  mit 
Schelten  oder  gar  mit  Schlägen  gelehrig 
machen  will,  werden  sie  wie  verstockt  und 
können  gar  nichts  mehr  fassen.  Die  Gaben 
kann  man  nicht  erzwingen,  sondern  mufs 
sie  annehmen  wie  sie  sind,  und  nur  darauf 
bedacht  sein,  wie  man  solche  auf  gehörige 
Art  excolieren  möge.  Flattichs  Sprichwort 
ist:  Man  braucht  nicht  lauter  Lichter  in  der 
Welt,  sondern  man  mufs  auch  Putzscheren 
haben.  Wenn  auch  die  schwachen  ingenia 
nicht  dahin  gebracht  werden  können,  dafs 
sie  eine  grofsc  Figur  in  der  Welt  machen, 
so  können  sie  doch  in  einen  Stand  kom- 
men, dafs  sie  brauchbar  werden.  Bei  den 
schwachen  ingenia  sieht  Flattich  darauf, 
dafs  sie  recht  fleifsig  werden,  ordentlich 
wandeln,  und  dafs  sie  sich  der  Dienstfertig- 
keit befleifsigen,  da  man  in  allen  Ständen 
dergleichen  Leute  nötig  hat.  Er  geht  mit 
ihnen  im  Lernen  sehr  gradatim  vor  und 
hält  sich  besonders  bei  leichten  Dingen 
sehr  lange  mit  ihnen  auf.  Der  schwächste 
Mensch  kann  den  schwersten  Stein  hinweg- 
tragen, wenn  man  solchen  Stein  in  kleine 
Stücke  zerschlägt;  also  kann  ein  schwaches 
ingenium  etwas  leisten,  wenn  man  ihm 
das  Schwere  leicht  macht  und  ihm  mit  Ge- 
duld Zeit  dazu  läfst.  Es  wird  ferner  auch 
darin  sehr  vielfach  gefehlt,  dafs  man  die 
Schwachen  mit  den  Langsamen  verwechselt 
Aber  zwischen  beiden  ist  ein  Unterschied 
zu  machen.  Denn  schwache  ingenia  treiben 
es  nicht  weit  aber  langsame  können  es 
weit  treiben.  Ein  Weidenbaum  wächst 
schnell  und  ein  Eichbaum  langsam;  gleich- 
wohl wird  ein  Eichbaum  ein  weit  gröfserer 
Baum  als  ein  Weidenbaum.  Auf  gleiche 
Weise  gibt  es  junge  Leute,  welche  früh- 
zeitige Gaben  und  schöne  spezielle  Über- 
legung haben,  welche  leicht  auswendig 


lernen  und  schnelle  Fortschritte  im  Lernen 
machen.  Dennoch  aber  werden  sie  keine 
besonderen  Gelehrten.  Es  gibt  aber  auch 
junge  Leute,  welche  hart  memorieren,  lang- 
sam etwas  begreifen  und  mithin  langsame 
Fortschritte  machen;  dennoch  geschieht  es 
manchmal,  dafs  sie  die  gründlichsten  Leute 
werden.  Man  kann  aber  Langsame  von 
Schwachen  dadurch  unterscheiden,  dafs  sich 
bei  Langsamen  weit  mehr  Feuer  als  bei 
Schwachen  äufsert  Denn  sie  haben  ge- 
meiniglich ein  cholerisches  Temperament, 
welches  in  mehreren  Jahren  offenbar  wird. 
Zu  den  Eltern  eines  seiner  Zöglinge,  wel- 
cher sehr  langsam  war,  hat  Flattich  einmal 
tröstend  gesagt:  »Es  gibt  nicht  lauter 

lumina  (Lichter),  es  gibt  auch  Ampeln  (Öl- 
lampen der  kleinen  Leute).  Mit  dem  Früh- 
obst macht  man  Staat,  kann  aber  das  Spät- 
obst um  so  besser  brauchen.  Wenn  der 
auch  ein  Später  ist,  wird  es  doch  nicht 
gefehlt  sein.«  Dafs  die  Schwachbegabten 
oft  so  vernachlässigt  werden,  ist  um  so 
beklagenswerter,  als  der  Lehrer  selbst  an 
den  schwachen  und  harten  Köpfen  am 
meisten  lernen  kann.  Denn  wenn  ein 
junger  Mann  einen  guten  Kopf  hat  und 
gern  lernt,  so  lernt  der  Lehrer  nicht  viel 
an  ihm,  sondern  hat  sein  Vergnügen  daran. 
Wenn  aber  einer  einen  harten  Kopf  hat 
und  deswegen  allerlei  Fehler  Vorkommen, 
so  mufs  man  überlegen.  Was  Einem  zu- 
wider ist,  dem  denkt  man  nach  und  so 
kann  man  allerlei  Erfahrungen  bekommen. 

Flattich  hatte  indessen  einen  zu  weiten 
und  offenen  Blick,  um  einem  platten  Na- 
turalismus in  der  Erziehung  huldigen  zu 
können.  Er  wufste  nur  zu  gut,  dafs  der 
Lehrer  Prinzipien  des  Urteils  haben  mufs 
und  verlangte  daher,  dafs  er  in  der  Werk- 
stätte des  menschlichen  Geistes  sich  umge- 
sehen habe,  um  eine  feste  psychologische 
Grundlage  für  seine  Tätigkeit  zu  gewinnen. 
Mit  Recht  behauptet  G.  Weitbrecht  (Progr. 
1873),  die  so  oft  als  ein  Hauptverdienst 
der  Gegenwart  gerühmte  Entdeckung,  dafs 
die  Pädagogik  auf  der  Psychologie  zu  ba- 
sieren habe,  sei  dem  alten  Pfarrer  von 
Münchingen  etwas  ganz  Geläufiges  gewesen. 
Eine  auf  wissenschaftlichen  Grundlagen  be- 
ruhende Psychologie  können  wir  freilich 
von  ihm  nicht  erwarten.  Nichtsdestoweniger 
hat  er  tiefe  Einblicke  in  das  Bewufstseins- 
leben  der  Seele  getan.  Dafs  die  seelischen 
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Faktoren  nichts  Selbständiges  nebeneinander 
sind,  vielmehr  ein  Zusammenwirken  der- 
selben stattfindet,  dafs  die  Fortbildung  des 
Geisteslebens  auf  der  Festigkeit  und  Mannig- 
faltigkeit der  Assoziationen  beruht,  dafs  der 
Unterricht  für  das  Gewufste  Interesse  her- 
vorrufen  mufs,  dafs  die  Deutlichkeit  der 
Erinnerung,  die  Lebhaftigkeit  der  Phantasie 
und  die  Klarheit  des  Gedankens  für  die 
Entwicklung  des  Willens  von  grofser  Be- 
deutung sind,  dafs  die  Gefühlszustände 
grofsen  Einflufs  auf  die  Reproduktion  aus- 
üben, derartige  seelische  Vorgänge  und 
Gesetze  waren  dem  Pädagogen  Flattich 
längst  bekannt,  wenn  er  sich  auch  nicht 
in  der  Schulsprache  der  neueren  Psycho- 
logie ausdrückt.  Wir  können  hier  nur  die 
hauptsächlichsten  seiner  Beobachtungen  be- 
rühren und  verweisen  besonders  auf  die 
von  O.  Weitbrecht  bearbeitete  Schrift  Flat- 
tichs:  »Versuch,  die  lateinische  Sprache  auf 
Grund  der  Psychologie  zu  lehren,«  welche 
gleichsam  die  Grundzüge  der  Psychologie 
Flattichs  enthält  Wenn  ein  Schüler  etwas 
lernen  soll,  sagt  Flattich,  so  ist  Aufmerk- 
samkeit das  erste,  was  nötig  ist,  denn  sonst 
kommt  nichts  in  die  Seele  hinein.  Eine 
ernstliche  und  anhaltende  Aufmerksamkeit 
aber  mufs  nach  und  nach  durch  viele 
Übung  erlernt  werden.  Im  Anfang  darf 
man  nicht  zuviel  Aufmerksamkeit  auf  ein- 
mal verlangen  und  nicht  immer  einerlei 
mit  jungen  Leuten  treiben,  weil  solches 
ihnen  entlcidet.  Da  ihnen  aber  auch  vieler- 
lei nicht  gut  ist,  so  mufs  man  einer  Sache 
nur  eine  andere  Gestalt  geben,  damit  ihnen 
die  alte  Sache  als  etwas  Neues  vorkomme. 
Weil  sie  nun  auf  das,  was  ihnen  angenehm 
ist,  aufmerksam  sind,  so  lehrt  man  sie  die 
Aufmerksamkeit  an  unschädlichen  Dingen, 
die  ihnen  angenehm  sind,  und  wenn  sie 
dann  eine  Attention  haben,  so  macht  man, 
dafs  sie  solches  auf  was  utile  anwenden 
und  dadurch  immer  bessere  Attention  be- 
kommen. Zugleich  warnt  Flattich  vor  zu 
grofser  Strenge,  indem  er  sagt:  »Wenn  ein 
junger  Mensch  träge,  furchtsam  und  ver- 
driefslich  ist,  so  hat  er  gemeiniglich  keine 
rechte  Attentation.  Man  mufs  daher  gegen 
junge  Leute  nicht  zu  scharf  sein  und  sie 
nicht  zuviel  einschränken  und  einsperren, 
damit  sie  nicht  furchtsam,  verdrießlich  und 
trag  werden  und  dadurch  die  Aufmerksam- 
keit unterdrückt  wird.  Ich  hatte  manche 


Kostgänger,  welche  zuerst  bei  scharfer  Zucht 
wenig  lernten;  da  ich  ihnen  aber  Geduld 
und  Liebe  bewies,  so  ging  alsdann  ihr 
Lernen  viel  besser.«  Die  hohe  Bedeutung 
des  Gedächtnisses  für  das  Geistesleben  weils 
Flattich  voll  und  ganz  zu  würdigen.  Er 
behandelt  die  Art  und  Weise  der  Assimi- 
lationsprozesse und  die  verschiedene  Fas- 
sungskraft der  Gedächtnisse.  Das  Einprägen 
kann  auf  verschiedene  Weise  erfolgen: 
durch  Vorsagen,  Lesenlassen,  Schreiben- 
lassen, durch  unterrichtliche  Tätigkeit  mittels 
Fragen  und  Antworten,  durch  Exponier- 
und  Komponierübungen,  durch  Erzählen 
und  Wiedererzählenlassen.  Zwischen  diesen 
Weisen  mufs  man  nach  den  Umständen 
wählen;  es  ist  gut,  mehrere  Weisen  mit- 
einander zu  verbinden.  Man  darf  der 
Fassungskraft  des  Gedächtnisses  nicht  zu 
grofse  Stoffmassen  auf  einmal  zumuten. 
| »1  Mars  Wasser  ist  leicht,  1 Mafs  Bier  ist 
leicht  und  ein  Mafs  Wein  ist  leicht;  wenn 
man  aber  diese  3 Mafs  auf  einmal  tragen 
soll,  so  ist  es  schon  schwerer.«  Es  ist 
daher  auch  nicht  ratsam,  Schüler  2 Sprachen 
zugleich  erlernen  zu  lassen,  denn  in  diesem 
Falle  kommt  bei  jungen  Leuten  oft  wenig 
heraus;  es  ist  ratsamer,  dafs  man  sie  eine 
Sprache  nach  der  andern  lernen  läfst,  um 
erst  ihr  Gedächtnis  zu  prüfen.  Es  gibt 
3 Arten  des  Gedächtnisses:  Das  mechanische 
arbeitet  rein  für  sich.  Das  ingeniöse  Ge- 
; dächtnis  wird  geübt,  wenn  man  das  Be- 
halten dadurch  zu  erleichtern  sucht,  dafs 
man  Ähnlichkeiten  mit  etwas  Bekanntem 
auffindet,  Vergleichungen  anstellL  Das 
judieiöse  Gedächtnis  wird  gepflegt,  wenn 
man  die  Schüler  anleitet,  durch  Nachdenken 
und  Überlegung  etwas  zu  behalten.  Das 
mechanische  Gedächtnis  ist  nicht  ohne 
weiteres  verwerflich,  es  ist  in  unterschied- 
lichen Fällen  nötig:  »Bei  dem  Rechnen 
mufs  man  das  Einmaleins  so  inne  haben, 
dafs  man  sich  nicht  mehr  zu  besinnen 
braucht,  und  bei  den  Sprachen  mufs  man 
die  Konjugationen  und  Deklinationen  und 
Vokabeln  so  lernen,  dafs  alles  von  sich 
Selbsten  gleichsam  ins  Maul  fällt  Wer 
sich  daher  in  der  memoria  mechanica  nicht 
übt,  der  wird  in  vielen  Dingen  langsam 
fortkommen.«  Die  Hauptsache  bleiben  frei- 
lich die  beiden  anderen  Arten  des  Memo- 
rierens.  Die  Kraft  des  Behaltens  ist  ver- 
schieden, auch  zeitlich  unterschiedlich.  »Bei 
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einem  jungen  Menschen  zeigt  sich  das  Ge- 
dächtnis bälder  und  bei  einem  anderen 
später.  Wie  ein  Baum  bälder  blüht  als 
ein  anderer,  so  offenbart  sich  auch  das 
Gedächtnis  nicht  überall  gleichzeitig.«  »Es 
gibt  junge  Leute,  die  etwas  nicht  nur  bald, 
sondern  auch  lang  behalten  können  und 
wieder,  die  etwas  bald  behalten  können 
und  bald  wieder  vergessen,  und  es  gibt 
junge  Leute,  bei  denen  es  schwer  gehalten, 
bis  sie  etwas  behalten,  aber  hernach  lang 
behalten,  und  weiter,  die  etwas  langsam 
behalten  und  bald  wieder  vergessen.« 
»Man  mufs  aber  ja  nicht  meinen,  dafs  ein 
Knabe  nichts  vergessen  dürfe.  Wenn  man 
auf  die  Natur  Achtung  gibt,  so  findet  man, 
dafs  man  alle  Tage  ifst  und  das  Allermeiste 
wieder  von  Einem  geht,  und  dafs  man  auf 
solche  Art  wächst  und  grofs  wird.  Also 
sollen  junge  Leute  alle  Tage  lernen  und 
das  Meiste  vergessen  und  auf  solche  Art 
wachsen  und  grofs  werden.  Wenn  man 
alles  behalten  sollte,  was  man  lernte,  so 
würde  es  bald  dem  Menschen  selbst  zur 
gröfsten  Last  sein.  Man  mufs  deshalb  in 
der  Jugend  soviel  lernen,  dafs  auch  etwas 
davon  gehen  kann.«  Von  der  gröfsesten 
Wichtigkeit  für  die  Lernarbeit  aber  ist  das 
ingenium,  das  Vermögen,  die  Ähnlichkeiten 
wahrzunehmen;  es  mufs  daher  auf  alle 
Weise  gefördert  werden.  Wenn  eine  un- 
bekannte Sache  mit  einer  bekannten  eine 
Ähnlichkeit  hat,  so  kann  man  die  unbe- 
kannte leichter  kapieren  und  behalten,  als 
wenn  man  nichts  Ähnliches  weifs.  Man 
mufs  daher  den  Schülern  recht  viel  Sachen 
zur  Beobachtung  und  Vergleichung  vor- 
legen und  sie  daran  gewöhnen,  dafs  sie 
die  Ähnlichkeiten  rasch  und  leicht  erkennen, 
auch  an  einer  und  derselben  Sache  mehrere 
Ähnlichkeiten  mit  einer  anderen  ausfindig 
zu  machen.  Eine  derartige  gleichmäfsige 
Ausbildung  der  Aufmerksamkeit,  des  Ge- 
dächtnisses und  des  ingeniums  ist  für  die 
Spracherlemung  von  grofser  Wichtigkeit 
• Denn  die  meisten  lernen  ja  ihre  Mutter- 
sprache auch  nicht  anders  als  mittels  der 
drei  Seelenkräfte;  sie  geben  Achtung  auf 
die  Worte,  womit  andere  eine  Sache  be- 
nennen und  imprimieren  solche  Sache  dem 
Gedächtnis;  sie  sind  aufmerksam,  wenn 
andere  etwas  erzählen  und  pflegen  es 
weiter  zu  erzählen,  und  sie  machen  über- 
haupt in  der  Muttersprache  cs  andern  nach. 


Kann  man  aber  die  Muttersprache  auf  diese 
Weise  lernen,  so  ist  dies  auch  in  Bezug 
auf  jede  andere  Sprache  möglich.«  Dafs 
Flattich  die  lebendige  Wechselwirkung  der 
Geistestätigkeiten  richtig  erkannt  hat,  zeigt 
auch  seine  Erörterung  über  das  Vermögen 
der  deutlichen  Erkenntnis,  das  Unterschei- 
dungsvermögen, den  Verstand:  Weil  das 
Unterscheiden  durch  den  Verstand  geschieht, 
sagt  er,  so  gehört  zum  Verstand  eine  Auf- 
merksamkeit. Wenn  also  ein  Knabe  wenig 
Aufmerksamkeit  hat,  so  kann  er  nicht  ver- 
ständig werden;  dagegen  je  aufmerksamer 
er  ist,  desto  mehr  lernt  er  unterscheiden 
und  desto  mehr  kommt  er  zum  Verstand. 
Bei  der  Aufmerksamkeit  verhält  er  sich 
passiv,  beim  Verstand  aber  aktiv.  Um  zu 
einer  deutlichen  Erkenntnis  zu  gelangen, 
müssen  Anschauungsmittel  in  der  rechten 
Art  vorgeführt  werden.  Oft  geschieht  es 
auch,  dafs  Knaben  das,  was  man  ihnen 
vorsagt,  gar  nicht  verstehen  und  hingegen 
das,  was  man  ihnen  zeigt,  viel  leichter  be- 
greifen. Aufser  der  demonstrativen  Me- 
thode empfiehlt  Flattich  besonders  noch 
die  Auseinanderbildung,  die  analytische 
Methode.  Durch  das  Analysieren  wird  der 
Verstand  junger  Leute  viel  mehr  aufgeweckt 
und  eine  Sache  fafslicher  gemacht,  als 
durchs  Demonstrieren,  indem  man  beim 
Analysieren  eine  Sache  gleichsam  empfindet, 
dagegen  durchs  Demonstrieren  blofs  zeigt, 
dafs  eine  Sache  gewifs  sei.  Man  hüte 
sich  aber  vor  allem,  gleich  im  Anfang  von 
allgemeinen  Begriffen  oder  Regeln  auszu- 
gehen. Man  führe  den  Knaben  gradatim,  und 
traktiere  anfänglich  singularia,  dann  specialia, 
endlich  generalia  und  auch  unter  diesen 
zuerst  die  leichteren,  allmählich  die  schwe- 
reren. Während  Flattich  in  seinen  apho- 
ristischen Aufzeichnungen  Verstand  und 
Vernunft  ohne  wesentlichen  Unterschied 
gebraucht,  ist  er  in  seinem  psychologischen 
Versuche  auf  eine  schärfere  Scheidung  be- 
dacht Vernünftig  ist  ihm  derjenige,  welcher 
»raison  geben«,  räsonieren  kann.  Es  ge- 
hört aber  zum  Räsonieren  1.  ein  Satz, 
2.  dafs  man  von  diesem  Satz  aus  auf  einen 
anderen  kommt,  3.  dafs  man  aus  diesen 
beiden  Sätzen  den  dritten  herausziehe. 
Wenn  man  aus  2 Sätzen  den  dritten  macht, 
so  nennt  man  dieses  schliefsen  oder  einen 
Syllogismus  machen;  also  mufs  ein  ver- 
nünftiger Mensch  schliefsen  können.  Dem- 
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nach  ist  nach  Flattich  die  Vernunft  das 
Vermögen  der  Syllogismen.  Ein  wesent- 
liches Hilfsmittel  für  die  Ausbildung  der 
Vernunft  ist  der  Sprachunterricht  Der 
eigentliche  Mittelpunkt  aller  Pädagogik  aber 
ist  die  Willensbildung.  Im  Willen  steckt 
eine  gröfsere  Kraft  als  man  sich  öfters  vor- 
stellt. Die  Anwendung  äufserer  Zwangs- 
mittel ist  hier  von  geringem  Erfolge.  Es 
wird  der  Wille  nicht  durchs  Befehlen  ge- 
macht, weswegen  auch  volo  keinen  Imperativ 
hat,  sondern  er  wird  durch  die  Liebe  und 
taugliche  Beweggründe  erregt.  Die  Liebe 
ist  der  erste  und  vornehmste  Grund,  Knaben 
zu  willigem  Gehorsam  und  zum  Lernen 
zu  bringen.  Aus  der  Liebe  entspringt  auch 
die  Geduld,  welche  den  Schüler  zu  tragen 
versteht,  der  Individualität  desselben  Rech- 
nung trägt,  das  Vertrauen  des  Zöglings 
gewinnt  und  ihn  dahin  bringt,  dafs  er 
einen  eigenen  Vorsatz  fafst.  Gelingt  es 
nicht,  dafs  der  Schüler  durch  Überlegung 
zu  einem  inneren  und  dauerhaften  Vor- 
satz kommt,  so  bleibt  alle  Arbeit  Fronwerk. 
Bei  der  Anwendung  anderer  Mittel,  z.  B. 
der  Strafen  und  der  Belohnungen,  mufs 
man  grofse  Vorsicht  beobachten.  Flattich 
will  zwar  die  Strafen  nicht  ganz  verwerfen, 
aber  der  Erzieher  soll  sie  nur  im  äufsersten 
Notfälle  anwenden.  »Je  weniger  sich  ein 
Lehrmeister  zu  helfen  weifs,  desto  mehr  ge- 
braucht er  die  Schärfe.«  Auch  die  Be- 
nutzung des  Ehrgeizes  muls  mit  grofser 
Überlegung  geschehen.  Es  kommt  be- 
sonders darauf  an,  den  richtigen  Begriff 
von  Ehre  festzuhalten  bezw.  zu  erwecken. 
Die  Ehre  besteht  darin,  dafs  man  seinem 
Nächsten  und  dem  Publikum  mit  seiner  Ein- 
sicht, Geschicklichkeit  und  gutem  Exempel 
dient.  Die  Steigerung  der  Ehrliebe  zum 
Ehrgeiz  ist  ein  gefährliches  Experiment. 
Während  die  wahre  Ehre  auf  alles  geht, 
was  nur  löblich  ist,  geht  der  Ehrgeiz  nur 
auf  einige  Stücke.  Wer  ehrgeizig  ist,  legt 
sich  deshalb  mit  Force  nur  auf  einige 
Dinge,  worin  er  seine  Ehre  sucht  und 
kann  in  anderen  Dingen  leicht  ehrvergessen 
sein,  daher  die  ehrgeizigsten  Leute  oft  in 
die  schädlichsten  Laster  fallen.  Die  Ver- 
standesbildung aber  auf  Kosten  anderer 
psychischer  Kräfte  zu  fördern,  würde  sehr 
einseitig  sein  und  dem  Erziehungszwecke 
widersprechen,  wie  denn  Flattich  dringend 
vor  einseitiger  Verstandesbildung  warnt. 


! Das  Herz  und  die  Tugenden,  die  dem 
Herzen  entspringen,  erfordern  ebensoviel 
und  noch  mehr  Übung  als  der  Verstand 
Der  blofse  Verstand,  der  durch  kein  gutes 
Herz  dirigiert  wird,  macht  hochmütig  und 
wirkt  gefährlich.  Wo  kein  gutes  Gemüt 
| ist,  da  wird  das  Lernen  lauter  Gift  Ein 
gutes  Herz  aber  bringt  auch  dem  Verstände 
ein  besonderes  Licht.  Doch  Flattich  muls 
klagen,  dafs  über  der  Verstandesbitdung 
meist  die  Willens-  und  Gemütsbildung  ver- 
nachlässigt werde,  denn  man  sei  gemeinig- 
lich nur  darauf  bedacht,  aus  einem  jungen 
Menschen  einen  blofsen  Weltmenschen  mit 
einem  gewissen  äufseren  Schlilf  zu  machen, 
der  Ehre,  Reichtum  und  Freude  erlangen 
möge. 

Das  wirksamste  Bildungsmittel  für  die 
Jugend  bleibt  die  Persönlichkeit  des  Er- 
ziehers. Welche  Anforderungen  Flattich  an 
denselben  stellt,  ist  im  wesentlichen  bereits 
angedeutet.  Abgesehen  von  der  nötigen 
Sachkenntnis  ist  vor  allem  Liebe  nötig, 
welche  in  widrigen  Umständen  nicht  ver- 
zagt, und  Treue,  die  es  treulich  mit  dem 
Lernenden  meint.  Aus  der  Treue  kommt 
die  Geduld,  die  sich  nicht  erbittern  lälst, 
aber  doch  etwas  Feuriges  und  Aktives  hat, 
sowie  Freundlichkeit  mit  Ernst  zu  ver- 
einigen versteht,  und  ein  unveränderter 

Fleifs.  Bei  solchen  Eigenschaften  kann  es 
an  der  nötigen  Autorität  nicht  fehlen,  denn 
sie  werden  den  Lehrer  vor  Zomausbrüchen, 
allzugrofser  Familiarität,  die  »zuviel  Gespäfs 
treibt«,  launischem  und  veränderlichem 

Wesen  bewahren.  Es  wird  ihm  leicht 
werden,  die  richtige  Zucht  zu  üben.  Diese 
darf  die  natürliche  Frische  und  Fröhlichkeit 
der  Jugend  nicht  beeinträchtigen;  sie  wird 
manche  Kinderei  mit  in  den  Kauf  zu 

nehmen  verstehen.  Denn  wer  wollte  von 
einem  Kalbe  fordern,  dafs  es  nicht  springe? 
Man  kann  zwar  bald  machen,  dafs  einem 
Kalbe  das  Springen  vergeht,  indem  man  es 
nur  kreuzlahm  schlagen  darf.  Allein  man 
wird  wenig  davon  haben.  Leider  ahndet 
man  freilich  oft  die  Bübereien  mehr  als 
die  Sünden.  Da  sollen  Buben  keine  Buben, 
sondern  Herren  sein,  damit  Eltern  mit 

ihnen  prangen  können.  Der  gleiche  Un- 
verstand zeitigt  oft  auch  eine  geistige  Treib- 
hauszucht, welche  die  Kinder  nicht  früh 
genug  ins  Lernen  hineintreiben  kann  und 
darüber  die  für  die  gedeihliche  geistige 
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Entwicklung  so  sehr  notwendige  Leibes- 
pflege vernachlässigt  Auf  die  richtige 
Pflege  des  Leibes  legt  Flattieh  ein  grofses 
Gewicht  und  drängt  besonders  auch  auf 
Abhärtung  und  möglichst  viele  Bewegung 
in  der  freien,  frischen  Luft  Die  Bewegung, 
meint  er,  ist  in  jungen  Jahren  bei  den 
meisten  Naturen  eine  nötige  Sache  sowohl 
in  Ansehung  der  Gesundheit  und  eines 
dauerhaften  Lebens  als  auch  in  Ansehung 
der  Munterkeit,  welche  beide  Stücke  dem 
Lernen  zuträglich  sind.  Es  mufs  demnach 
ein  Lehrer  nicht  gestatten,  dafs  junge  Leute 
den  ganzen  Tag  sitzen,  sondern  mufs  sie 
auch  zur  Motion  anweisen.  Denn  es  ist 
soviel  oder  wohl  mehr  an  der  Gesundheit 
als  an  der  Geschicklichkeit  gelegen. 

3.  Geschichtliche  Bedeutung.  Nach- 
dem im  vorstehenden  die  pädagogischen 
Grundsätze  Flattichs  im  allgemeinen  ge- 
kennzeichnet sind,  möge  noch  kurz  darauf 
hingewiesen  werden,  dafs  auch  auf  dem 
speziellen  Gebiete  der  Didaktik  in  Bezug 
auf  Anordnung  des  Lehrstoffes,  Lehrgang 
und  Lehrverfahren  seine  Anschauungen  sich 
vielfach  mit  den  Forderungen  der  neueren 
Pädagogik  berühren.  Die  Forderung,  dafs 
der  Unterricht  dem  Gange  der  Natur  ge- 
mäfs  erfolge,  der  Verbindung  des  Sach- 
unterrichtes  mit  dem  Sprachunterrichte,  der 
Anschaulichkeit  des  Unterrichtes,  der  Be- 
festigung der  Fundamente,  der  Anknüpfung 
an  das  Bekannte  und  eines  langsamen, 
lückenlosen,  stufenweisen  Fortschreitens, 
der  Herstellung  von  fest  erworbenen  Vor- 
stellungsreihen, der  Inanspruchnahme  der 
Selbsttätigkeit  der  Schüler,  die  Erhebung 
des  Wissens  zum  Können  durch  mannig- 
fache Übungen,  Anwendungen  und  Wieder- 
holungen, das  alles  war  dem  Pädagogen 
Flattieh  ganz  geläufig.  Hinsichtlich  der 
Wahl  der  Unterrichtsgegenstände  vertrat  er 
den  Grundsatz:  non  multa,  sed  multum; 
auch  zeigt  sich  bei  ihm  bereits  ein  gewisses 
Konzentrationsbestreben,  das  Vielerlei  der 
Unterrichtsgegenstände  in  einen  einheitlichen 
Zusammenhang  zu  setzen.  Im  übrigen 
war  und  blieb  er  hinsichtlich  der  Stoff- 
wahl ein  Kind  seiner  Zeit  und  seines 
engeren  Vaterlandes.  Die  historische  Gruppe 
der  Unterrichtsfächer  hatte  in  seiner  Infor- 
mation bei  weitem  das  Übergewicht.  Die 
Erfahrung  hatte  ihn  zu  der  Erkenntnis  ge- 
bracht, dafs  es  durchaus  notwendig  ist. 


von  der  Beschäftigung  mit  den  sog.  nütz- 
lichen Wissenschaften  (Realien)  durch  einen 
rationellen  Betrieb  des  Unterrichtes  in  der 
Muttersprache  und  in  den  Fremdsprachen 
die  Seelenkräfte  erstarken  zu  lassen.  Ehe 
man  aber  zum  Unterricht  in  den  Fremd- 
sprachen übergeht,  mufs  der  Zögling  zu- 
nächst eine  tüchtige  Grundlage  in  der  Er- 
lernung der  deutschen  Muttersprache  gelegt 
haben.  Namentlich  schätzte  er  die  latei- 
nische Sprache  als  ein  vorzügliches  Bil- 
dungsmittel für  die  Kultur  des  Verstandes. 
Und  er  schlägt  diesen  Unterricht  um  so 
höher  an  als  er  selbst  einen  unverkennbaren 
ethischen  Gewinn  dem  richtigen  Studium 
dieser  Sprache  zugestehen  mufs.  Vorsicht 
und  Klugheit,  Beharrlichkeit  und  Geduld 
sind  die  schönen  ethischen  Früchte,  welche 
diese  Arbeit  zeitigt.  Seine  Motivierung  ist 
eine  höchst  originelle:  »Wenn  Knaben  in 
der  lateinischen  Sprache  Fehler  machen,  so 
hat  niemand  von  solchen  Fehlern  einen 
Schaden,  und  auch  ihnen  selbst  bringen 
solche  an  Leib  und  Seele  keinen  Schaden. 
Weil  es  nun  bei  den  Knaben  doch  ohne 
Fehler  nicht  abgeht,  so  ist  es  besser,  sie 
machen  diese  Fehler,  durch  die  sie  hin- 
durch müssen,  in  der  Latinität,  als  in 
anderen  wichtigeren  Dingen.  Und  weil 
man  durch  Fehler  vorsichtig  und  klug 
wird,  so  können  Knaben,  wenn  sie  durch 
die  in  die  Latinität  gemachten  Fehler  vor- 
sichtig und  ihre  Gaben  exeoliert  worden 
sind,  mit  Nutzen  zu  wichtigeren  Dingen 
angeführt  worden.«  »Wenn  man  Knaben 
so  aufzieht,  dafs  sie  wenig  Beschwerlichkeit 
haben,  so  findet  man  in  der  Erfahrung, 
dafs  sie  nicht  wohl  in  der  Welt  fortkommen, 
daher  es  ihnen  gut  ist,  dafs  sie  schon  in 
jungen  Jahren  zu  beschwerlichen  Sachen 
angehalten  werden.  Weil  nun  die  lateinische 
Sprache  mit  Beschwerlichkeit  erlernt  werden 
mufs,  so  dient  sie  zur  Übung  in  der  Ge- 
duld. Aus  der  Gruppe  der  naturwissen- 
schaftlichen Fächer  schätzte  er  besonders 
die  Mathematik  wegen  der  Klarheit  der  in 
diesem  Unterrichtsgegenstande  zur  Geltung 
kommenden  Denkformen.  Es  mufs  hier 
besonders  auf  Flattichs  Schrift:  »Anmer- 
kungen über  das  Informationswerk«  ver- 
wiesen werden.  Man  kann  Flattieh  wegen 
der  Eigenart  seines  pädagogischen  Denkens 
und  Handelns  nicht  wohl  einer  der  päda- 
gogischen Schulen  zuweisen,  welche  die 
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Geschichte  der  Pädagogik  verzeichnet  hat, 
wenn  sich  natürlich  auch  manche  Berüh- 
rungspunkte mit  anderen  Pädagogen  finden. 

An  den  edeln  Comenius  erinnert  un- 
willkürlich die  warme,  innige  Liebe  zur 
Sache,  die  hohen  Anforderungen,  an  die 
Person  des  Lehrers,  das  Drängen  auf  natur- 
gemäfse  Erziehung,  wie  denn  beide  be- 
ständig ihre  Ansichten  durch  Bilder  aus 
dem  Leben  der  Natur  illustrieren.  In  drei 
wesentlichen  Punkten  aber  weichen  sie  von- 
einander ab;  in  Bezug  auf  die  Stellung 
der  realen  Lehrfächer  im  Unterrichtsganzen, 
die  Wertschätzung  der  Methode  und  des 
Utilitätsprinzipes.  Während  Comenius  grofse 
Stücke  auf  die  beiden  letzteren  hielt,  treten 
sie  bei  Flattich  mehr  zurück;  dieser  be- 
hauptet auch,  es  sei  nach  seinen  Erfah- 
rungen durchaus  unrichtig,  zu  meinen, 
man  könne  es  in  den  Realien  weiter  bringen, 
wenn  man  nicht  soviel  Zeit  auf  die  Sprachen 
verwende,  vielmehr  würden  die  jungen 
Leute  durch  einen  verständigen,  geist- 
bildenden Unterrichtsbetrieb  in  den  Sprachen 
für  die  Wissenschaften  gut  vorbereitet. 
Auch  mit  den  Philanthropen  sind  Berüh- 
rungspunkte vorhanden  z.  B.  das  Drängen 
auf  Verstandesbildung,  die  Forderung  der 
Vermeidung  unnötigen  Zwanges,  die  Be- 
tonung der  Gesundheitspflege,  die  Pflege 
der  Muttersprache,  die  Vermeidung  unnöti- 
gen Theoretisierens.  Auf  der  anderen 
Seite  finden  sich  auch  durchgreifende  Unter- 
schiede. Das  mafsvolle,  bescheidene  Wesen 
Flattichs  bewahrte  diesen  vor  den  Über- 
treibungen der  Philanthropen.  Statt  eines 
vagen  Deismus,  zu  welchem  letztere  neig- 
ten, finden  wir  bei  ihm  unbedingtes  Fest- 
halten an  der  biblischen  Lehre.  Wie  weit 
war  ferner  die  Begünstigung  der  äufseren 
Erziehungsmittel  seitens  der  Philanthropen 
z.  B.  das  Ordnungswesen,  das  Meritentafel- 
wesen von  Flattichs  Auffassung  der  Ezieher- 
tätigkeit  entfernt!  Während  die  Philanthropen 
das  Lateinische  eigentlich  nur  aus  Zweck- 
mäfsigkeitsgründen  treiben,  schätzt  Flattich 
gerade  den  geistbiidenden  Wert,  den  ein 
verständiger  grammatischer  Betrieb  und  das 
Studium  der  Literatur  der  alten  Sprachen 
gewähren.  Auch  die  Begünstigung  der 
Realien  in  der  Weise  der  Philanthropen 
lag  Flattich  ferne,  der  zudem  kein  Freund 
oberflächlichen  Viellemens  war.  Flattich 
war  zu  sehr  Humanist,  um  Philanthrop  sein 


zu  können.  Ihn  den  Pietisten  einzureihen 
würde  am  nächsten  liegen.  In  manchen 
Punkten  stimmt  er  mit  ihnen  überein: 
z.  B.  in  der  hohen,  idealen  Auffassung  des 
Lehrerberufs,  in  dem  Festhalten  an  der 
biblischen  Lehre,  in  der  Handhabung  der 
Disziplin  im  Geiste  evangelischer  Liebe,  in 
dem  tüchtigen  Betrieb  der  lateinischen 
Sprache.  Doch  finden  sich  auch  wesent- 
liche Divergenzen.  Der  Geist  der  Päda- 
gogik Flattichs  ist  entschieden  weitherziger, 
fern  von  dem  sorglichen,  ängstlichen  Wesen 
besonders  der  späteien  Pietisten,  von  jener 
engherzigen  Förmlichkeit,  welche  die 
jugendliche  Fröhlichkeit  einzuengen  suchte, 
fern  von  jeder  asketischen  Richtung  in  der 
Jugenderziehung. 

Wir  können  Flattichs  Stellung  auf  päda- 
gogischem Gebiete  nicht  besser  kennzeichnen 
als  mit  Völters  Worten,  dafs  derselbe,  was 
Pietisten  und  Philanthropien  in  ihrer 
Lehr-  und  Erziehungsweise  Gutes  hatten, 
ohne  ihre  Fehler  in  sich  vereinigte,  jedoch 
nicht  auf  mechanisch-eklektische  Weise,  son- 
dern in  durchaus  originaler,  unabhängiger 
Weise. 

4.  Handschriftlicher  Nachlaß.  Mit 

dem  handschriftlichen  Nachlafs  Flattichs  ist 
es  ziemlich  übel  bestellt  Derselbe  ist  in 
die  Hände  der  verschiedenen  Verwandten 
und  Freunde  Flattichs  gelangt  und  daher 
mannigfach  zerstreut,  so  dafs  cs  mit  be- 
sonderen Schwierigkeiten  verknüpft  ist  in 
den  Besitz  von  Handschriften  zu  gelangen. 
Nach  jahrelangen  Nachforschungen  ist  es 
dem  Unterzeichneten  gelungen,  einen  Teil 
der  Manuskripte  als  im  Besitze  eines  Ver- 
wandten einer  Nebenlinie  der  Hauptlinie 
Flattich  befindlich  ausfindig  zu  machen, 
nämlich  des  Rektors  des  Lyceums  Tempel- 
stift in  Jerusalem,  Christoph  Hoffmann,  des 
berühmten  Gründers  der  Tempelgemeinden 
in  Palästina,  welcher  dieselben  dem  Schreiber 
dieser  Zeilen  zu  weiterem  Gebrauche  freund- 
liehst  überlassen  hat.  Diese  Verzettelung 
der  Handschriften  ist  um  so  mehr  zu  be- 
klagen, als  es  eine  vollständige  kritische 
Ausgabe  der  Schriften  Flattichs  noch  nicht 
gibt.  Die  einzige  vorhandene  Ausgabe  Ledder- 
hoses  mit  einem  Anhänge  von  Ehmann 
(5.  Aufl.,  Heidelberg  1873)  kann  als  solche 
nicht  bezeichnet  werden ; dieselbe  bietet  auch 
mehrfach  Abweichungen  vom  Originaltext 
und  Kürzungen  desselben. 
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Literatur:  O.  H.  v.  Schubert  (in  »Altes 
und  Neues«  1816)  und  Dr.  Ch.  O.  von  Barth 
(in  den  Süddeutschen  Originalien*  1828)  haben 
das  Verdienst,  den  -denkenden  Pädagogen, 
zuerst  wieder  ans  Licht  gezogen  zu  haben. 
Von  L Völter  und  Vayhinger  wurde  alsdann 
eine  grolse  Zahl  pädagogischer  Aphorismen 
Flattichs  unter  dem  Titel : > Pädagogische  Blicke« 
in  den  Jahrgängen  1838— 1866  des  süddeutschen 
Schulboten  veröffentlicht  Im  Jahre  1856  er- 
schien Ledderhoses  Sammelwerk:  Leben  und 
Schriften  des  M.  Johann  Friedrich  Flattich.  Ein 
Ergänzungsbändchen  zu  dieser  Ausgabe  lieferte 
1870  Karl  Ehmann  unter  dem  Titel:  Päda- 

gogische Lebensweisheit  . Einen  trefflichen 
Aufsatz  über  Flattich  lieferte  L.  Völter  in  der 
ersten  Auflage  von  Schmids  Encyklopädie  des 
gesamten  F.rziehungs-  und  Unterrichtswesens 
(II,  1860);  für  die  zweite  Auflage  des  genannten 
Werkes  hat  Q.  Weitbrecht  den  betreffenden 
Artikel  verfafst  (11.  1878),  von  welchem  auch 
noch  folgende  Schriften  stammen:  J.  F.  Flattich, 
Ein  Lebensbild  aus  dem  18.  Jahrhundert  (Stein- 
kopfs Jugend-  und  Volksbibliothek  Nr.  45; 
2.  Aufl.  1804)  sowie:  Flattichs  Beiträge  zur 
Gymnasialpädagogik  (Programm  des  Königl. 
Gymnasiums  zu  Stuttgart  vom  J.  1873).  Aufser- 
dem  sind  noch  zu  erwähnen:  Vom  Urenkel 
Flattichs  Phil.  Paulus:  M.  J.  Fr.  Flattich,  Pfarrer 
zu  Münchingen.  Ein  Sokrates  unserer  Zeit. 
Stuttgart  1875.  — Ledderhose,  Züge  aus  dem 
Leben  des  württembergischen  Pfarrers  J.  F. 
Flattich.  Stuttgart,  o.  J.  — C.  Schäfer,  Flattichs 
pädag.  System.  Frankfurt  1871.  — F.  W.  Dörp- 
feld,  Gesammelte  Schriften.  Bd.  VI.  — R.  Heine, 
Des  Pädagogen  Flattich  Anmerkungen  über  die 
Zucht  una  Information  etc.  aus  der  Handschrift 
herausgegeben.  (Progr.  Mettmann,  1884.)  — 
Ders.,  Die  Erziehungsgrundsätze  des  Päda- 
gogen Flattich  (Festschrift).  Sonneberg  1886. 
— Ders.,  Die  Unterrichtsgrundsätze  des  Päda- 

6 eigen  Flattich  (Progr.  Cottbus  1889).  — Ders., 
tie  rechte  Lebenskunst.  (Blutenlese  aus  Flattichs 
sozialethischen  Schriften;  Heft  31  der  Volks- 
wohl-Schriften-Sammlung  des  Geh.  Reg.-Rates 
Prof,  der  Nationalökonomie  Dr.  jur.  Bohmert, 
Dresden  1900.  Preis  80  Pf.)  — R.  Heine.  Vom 
täglichen  Brot  für  die  Jugenderziehung.  Güters- 
loh 1903.  — Ders.,  Der  Idealismus  als  Bildungs- 
und Lebenselement,  eine  sozialpäd.  Studie  auf 
historischer  Grundlage.  Langensalza,  Hermann 
Beyer  8r  Söhne  (Beyer  & Mann),  1904.  Preis 
1,20  M. 

Saatfeld  (Saale).  R.  Heine. 


Flegeljahre 

Flegel  stammt  von  flagelium  und  be- 
zeichnet ein  Werkzeug  zum  Schlagen  (vergl. 
Flagellanten).  Im  übertragenen  Sinne  dient 
das  Wort  zur  Kennzeichnung  eines  Men- 
schen, der  derb  und  grob  hinschlägt,  ohne 
Rücksicht  auf  anderer  Wohl  und  Wehe  zu 


üben,  der  sich  roh  (s.  d.),  lümmelhaft  (s.  d.), 
tölpelhaft  (s.  d.)  wie  ein  alles  Anstandes 
barer  Bauer  beträgt  Obgleich  vorwiegend 
dem  Gebiete  der  ästhetischen  Darstellung 
des  Persönlichen  angehörend,  fällt  Flegelei, 
indem  sie  erstens  auf  dem  Urgründe  einer 
niedrigen  Gesinnung  erwächst  und  zweitens 
zu  den  sozialen  Verpflichtungen  des  Einzel- 
wesens im  Widerspruche  steht,  zugleich  in 
den  Bereich  der  ethischen  Beurteilung. 
Über  Flegelhaftigkeit  als  Einzelerscheinung, 
als  Wesenseigentümlichkeit  dieses  oder 
jenen  Menschen  geben  die  Artikel  Höflich- 
keit, Roheit  u.  dergl.  hinreichend  Aufklä- 
rung. Hier  handelt  es  sich  um  einen  be- 
stimmten Lebenszustand,  um  die  Sturm- 
und Drangperiode  des  Entwicklungsalters, 
die,  dem  gärenden  Moste  gleich,  sich  »an- 
fangs absurd  gebärdet  und  doch  zuletzt 
’nen  Wein  gibt*  (Goethe),  falls  die  Winzer 
ihre  Pflicht  nicht  versäumen. 

Gewöhnlich  verlegt  man  die  Flegeljahre 
an  das  Ende  der  Kindheit,  in  die  Zeit  der 
Pubertätsentwicklung.  Emminghaus  (a.  a.  O. 
179)  hat  diesen  Zustand  zwischen  dem  12. 
und  15.  Jahre  beobachtet  und  betrachtet 
ihn  als  eine  Episode,  die  mit  der  Manie 
viel  Ähnlichkeit  hat  und  lediglich  bei 
Knaben  vorkommt.  Demgegenüber  ist  zu 
betonen,  dafs  die  Backfischjahre  ebenso- 
wenig der  Flegelhaftigkeit  entbehren  wie 
die  Tölpeljahre,  wenn  auch  zugegeben 
werden  inufs,  dafs  der  Backfisch  seiner 
Natur  entsprechend  weniger  derb  »in  die 
Äppeln  haut*  als  der  kraftwütige  Flaum- 
bart. Aufserdem  steht  für  den  aufmerk- 
samen Beobachter  der  Lebensalter  fest,  dafs 
sich  beim  Übergang  aus  dem  Jünglings-  ins 
Mannesalter  in  der  Form  der  sog.  »ruppigen 
Männlichkeit*  eine  zweite  Flegelperiode 
geltend  macht,  die  im  Studentenunfug,  in 
Gassenrüpelei  und  in  sexueller  Zoten- 
reifserei  ihre  lieblichsten  Blüten  zeitigt. 

Die  Ursachen  für  den  Eintritt  dieses 
Entwicklungszustandes  sind  zum  Teil  phy- 
siologischer, zum  Teil  psychischer,  zum 
Teil  sozialer  Natur.  Die  physiologischen 
Bedingungen  sind  mit  der  Pubertät  ge- 
geben, mit  der  Zunahme  der  Muskel-  und 
der  Steigerung  der  Nervenkraft.  Psychischer 
Art  ist  die  Erweiterung  des  geistigen  Ge- 
sichtskreises, der  »Traum  von  einer  Männ- 
lichkeit, die  in  der  Stärke  der  Willkür  be- 
stehen würde«  (Herbart  a.  a.  O.  1.  239), 
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das  bis  zum  Übermute  gesteigerte  Bewufst- 
sein  von  dem  Werte  der  eigenen  Kraft 
Auf  sozialem  Gebiete  endlich  liegen  die 
Hemmungen  und  Widerstände,  die,  indem 
sie  der  gespreizten  Männlichkeit  grüner 
Unmänner  unehrerbietig  im  Wege  stehen, 
fehlersteigernd  wirken  und  die  Flegelei  aus 
Übermut  in  die  Flegelei  aus  Trotz  ver- 
wandeln. Merkwürdig  dabei  ist,  dafs  tiefer 
angelegte  Naturen  zumeist  auch  tiefer  im 
Schmutztümpel  der  Lümmelei  waten,  wäh- 
rend der  Oberflächliche  aus  diesen  körper- 
lichen und  seelischen  Umwälzungen  mit 
weniger  Wunden  hervorgeht. 

Die  Geisteslage  dessen,  der  die  Flegel- 
jahre durchlebt,  wird  bestimmt  durch 
seelische  Strömungen,  wie  sie  im  Falstaff, 
Schinderhannes  und  Struwelpeter  Verkörpe- 
rung gefunden  haben.  Daher  die  Aben- 
teurerlust, die  stolze  Trotzgebärde,  die  Toll- 
kühnheit im  Handeln,  die  hochgeschraubte 
Selbstüberschätzung  im  Reden,  daher  die 
bewufste  Auflehnung  gegen  Sitte  und  Sitt- 
lichkeit, die  Mifsachtung  der  sozialen  Pflich- 
ten und  die  bis  zur  Grausamkeit  rohe  Rück- 
sichtslosigkeit gegen  die  Leidenden  unter 
Menschen  und  Tieren.  Treffend  ist  das 
Bild,  das  Emminghaus  (a.  a.  O.  S.  180) 
von  dem  Seelenleben  der  Flegeljahre  ent- 
wirft: »Die  leicht  und  rasch  apperzipierten 
Sinneseindrücke  bringen  allerhand  Einfälle 
und  Ideen  hervor,  aus  welchen  unter  dem 
Einflüsse  jener  erwähnten  Stimmungslage 
momentane  Begehrungen  zur  Betätigung 
der  physischen  wie  geistigen  Kräfte  ent- 
springen. Diese  Begehrungen  wachsen 
sehr  leicht  zum  kitzelnden  Erwartungsaffekt 
an;  die  geistige  Hemmung  ist  noch  schwach, 
denn  es  besteht  noch  Unreife  der  sittlichen 
Gefühle,  ja  es  entwickelt  sich  sogar  der 
rabulistische  Drang,  sich  gegen  Zucht  und 
Sitte  aufzulehnen,  eine  gewisse  Lust  an 
Verwirklichung  des  Rohen  und  Gemeinen. 
Systematische  Neckereien  und  Gewalttätig-  | 
keiten  gegen  kleine  Mädchen,  jüngere 
Knaben,  Verspotten,  Insultieren  alter,  ge- 
brechlicher Leute,  entstellter  Personen, 
Geisteskranker,  namentlich  Blödsinniger  und 
Schwachsinniger,  gelegentlich  auch  Tier- 
quälereien, überhaupt  alle  möglichen  Mils- 
handlungen solcher  Geschöpfe,  denen  sich 
der  Knabe  überlegen  fühlt,  an  welchen  er 
sein  ’ Mütchen  kühlen«  kann,  endlich 
Schabernack  jeder  Art,  Verwüstung  fremden 


Eigentums,  auch  der  Produkte  des  Fleitses 
anderer  — das  sind  die  hauptsächlichsten 
Taten  der  Flegeljahre.«  Wir  fügen  dem 
hinzu,  dafs  sexuelle  Unarten  und  Vergehen 
gerade  in  dieser  Zeit  häufig  beobachtet 
werden,  dafs  eine  grofse  Anzahl  von  Kinder- 
selbstmorden (s.  G.  Siegert,  Das  Problem 
der  Kinderselbstmorde,  Leipzig,  Voigt- 
länders  Verlag)  gerade  in  diesem  Lebens- 
abschnitte zu  verzeichnen  sind,  wie  nicht 
minder,  dafs  der  Korpsgeist  zur  Verübung 
von  Ungesetzlichkeiten  und  Schlechtigkeiten 
gerade  in  den  Flegeljahren  besonders  stark 
| entwickelt  ist. 

Solange  sich  dergleichen  seelische  Strö- 
mungen innerhalb  der  physischen  Gesund- 
heitsbreite betätigen,  ist  ärztlicher  Beistand 
nicht  erforderlich;  es  genügt  erzieherische 
Beeinflussung.  Wie  aber  mufs  diese  be- 
schaffen sein?  Die  pädagogische  Behand- 
lung der  Flegeljahre  erwähle  folgende 
Hauptgedanken  zu  Leitsätzen: 

t.  Die  Zustände  der  Flcgeljahre  sind 
Entwicklungszustände,  deren  inneres  Wesen 
unveränderlich  ist;  ihre  äulseren  Erschei- 
nungsformen zu  beeinflussen,  liegt  in  der 
Gewalt  des  Erziehers. 

2.  Verhüten  ist  besser  als  beklagen: 
darum  bemühe  dich  rechtzeitig  und  mit 
sicherem  Takte,  auf  den  Zögling  dergestalt 
Einflufs  zu  gewinnen,  dafs  er  sich  selbst 
Erzieher  werde,  und  übe  dich  in  Geduld, 
wenn  der  Erfolg  deiner  Bemühungen  durch 
Rückschläge  in  Frage  gestellt  wird. 

3.  Erwecke  früh  in  dem  Zögling  das 
hehre  Gefühl  der  Selbstachtung,  damit  er 
sich  vor  sich  selber  schämt,  wenn  er  ge- 
strauchelt hat,  und  das  ebenso  erhabene 
Gefühl  der  Menschenliebe,  damit  er  seinen 
antisozialen  Antrieben  gegenüber  kraft- 
voll die  Menschenwürde  zu  verteidigen 
vermag. 

4.  Hüte  dich  vor  Gewaltmafsregeln: 
wie  leicht  könntest  du  durch  solche  die 
Grundpfeiler  des  Charakters,  die  in  dieser 
Zeit  aufgerichtet  werden,  stürzen ! 

5.  Bemühe  dich,  deinen  Zöglingen  im 
Flegelalter  ganz  besonders  guten  Umgang 
zu  verschaffen;  guter  Umgang  ist  ein 
Schleifstein  guter  Sitten! 

Leipzig»  Gustav  Siegert. 
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Fleiß 

1.  Wer  ist  fleitsig?  2.  Wie  erzieht  man 
zum  Fleifs  a)  im  Hause,  b)  in  der  Schule? 

1.  Wer  ist  fleitsig  ? Fleifs  ist  nicht 
schlechthin  jede  Arbeitsamkeit,  sondern  die- 
jenige, bei  der  der  Mensch  freiwillig  alle 
ihm  zu  Gebote  stehenden  Mittel,  alle  seine 
Kräfte  anwendet,  um  ein  gewisses  vor- 
gestecktes Ziel  zu  erreichen.  Oer  Fleifsige 
strebt  demselben  unausgesetzt  entgegen  und 
scheut  keine  Mühe,  keine  Anstrengung,  um 
zu  ihm  zu  gelangen;  er  ist  ganz  Hingabe 
an  seine  Aufgabe;  die  Tätigkeit,  die  Be- 
schäftigung ist  ihm  geradezu  ein  Bedürfnis.  : 
Nur  durch  Fleifs  ist  es  z.  B.  möglich,  sich 
wissenschaftliche  Bildung  zu  erwerben; 
auch  die  glänzendste  Begabung  kann  ihn 
nicht  ersetzen  oder  entbehrlich  machen,  i 
Nur  durch  Fleifs  und  Ausdauer,  die  ein 
merkliches  Kennzeichen  desselben  ist,  ge- 
lingt es  ferner  dem  Landmann,  seinen 
Acker  in  die  gewünschte  Verfassung  zu 
bringen.  Fleifs  ist  eine  der  unentbehrlich- 
sten Tugenden  im  Kampfe  des  Lebens; 
jeder  — er  gehöre  einem  Stande  an,  wel- 
chem er  wolle  — darf  sich’s  der  Mühe 
nicht  verdriefsen  lassen,  wenn  er  ein  Ziel 
erreichen,  wenn  er  überhaupt  nur  bestehen 
will.  — Freilich  ist  Fleifs  nur  eine  jener 
mittelbaren  Tugenden,  die  erst  zur  Sittlich- 
keit werden,  wenn  sie  im  Dienste  eines 
sittlich  zulässigen  Zieles  stehen;  trotzdem 
aber  bleibt  es  eine  besondere  Aufgabe  der 
gesamten  Erziehung,  der  häuslichen,  wie 
der  schulischen,  zum  Fleifse  zu  erziehen. 

2.  Wie  erzieht  man  zum  Fleifs? 
a)  im  Hause?  — Fleifs  geht  aus  Arbeit- 
samkeit, diese  aus  der  Freude  an  der  Be- 
schäftigung überhaupt  hervor.  Es  ist  des- 
halb eine  Aufgabe  der  ersten,  also  der 
häuslichen  Erziehung,  das  Kind  an  Be- 
schäftigung zu  gewöhnen  und  diese  Be- 
schäftigung, sotüld  die  Entwicklung  des 
Kindes  soweit  vorgeschritten  ist,  dadurch 
in  Arbeitsamkeit  zu  verwandeln,  dafs  sie 
mit  derselben  einen  bestimmten  Zweck  ver- 
bindet, durch  sie  ein  Ziel  erreichen  läfst 
Das  geschieht  z.  B.  schon  bei  den  Be- 
schäftigungen im  Kindergarten  oder  im 
Hause,  wenn  den  Kindern  die  Anfertigung 
eines  Gegenstandes,  das  Ausfüllen  vor- 
gezeichneter Figuren,  das  Stricken  eines 


Bandes  zugemutet  wird.  Um  die  Freudig- 
keit an  diesen  Beschäftigungen  zu  erwecken 
und  zu  erhöhen,  ist  es  gut,  wenn  mehrere 
Kinder  zugleich  arbeiten.  Die  Fortschritte 
des  einen  spornen  das  andere  zur  Nach- 
eiferung an.  Man  sehe  nun  von  vorn- 
herein darauf,  dafs  kein  Kind  die  Arbeit, 
wenn  überhaupt  die  ersten  Beschäftigungen 
diesen  Namen  verdienen,  weglege,  bis  das 
vorgeschriebene  Pensum  vollendet  ist;  denn 
sonst  kommt  der  Zögling  nie  zu  dem  Ge- 
nufs,  der  in  der  Erreichung  eines  Zieles 
auch  unter  schwierigen  Umständen  (und 
gerade  dann)  liegt,  und  der  die  beste  An- 
regung zum  weiteren  Oben  der  Kräfte,  zu 
weiterem  Fleifse  ist  (Vorausgesetzt  ist 
natürlich,  dafs  das  Pensum  nicht  die 
Leistungsfähigkeit  des  Kindes  erschöpft 
oder  übersteigt)  Der  Lust  zum  Spielen 
oder  zu  anderer  Beschäftigung  mufs  wäh- 
rend der  Arbeit  und  bevor  das  Ziel  er- 
reicht ist,  auf  das  entschiedenste  entgegen- 
getreten werden,  damit  sich  das  Kind  bei- 
zeiten daran  gewöhne,  etwaigen  Verfüh- 
rungen und  Ablenkungen  Trotz  zu  bieten, 
auch  wenn  sie  aus  ihm  selbst  kommen; 
denn  wer  nur  nach  Laune  arbeitet  oder 
arbeiten  gelernt  hat,  der  ist  nicht  fleifsig. 
Es  ist  deshalb  sehr  zweckmäfsig,  wenn  dem 
Kinde  — je  älter,  je  mehr  — ganz  be- 
stimmte Arbeiten  zuerteilt  werden,  die  es 
Tag  für  Tag  zu  verrichten  hat.  — Bei 
diesen  Diensten  mufs  aber  auch  berück- 
sichtigt werden,  dafs  dieselben  nicht  nur 
überhaupt  verrichtet,  sondern  auch  gern, 
freudig  und  rasch  ausgeführt  werden.  Um 
dies  zu  erreichen,  müssen  die  Eltern  dem 
Kinde  ihre  Freude  über  seine  Tätigkeit  zu 
erkennen  geben,  denn  die  Zufriedenheit 
der  Eltern  spornt  das  Kind  an.  Auch 
Tadel  und  Strafe  sind,  wenn  sie  in  der 
rechten  Weise  angewandt  werden,  sehr 
wohl  im  Stande,  den  Zögling  fleifsiger  zu 
machen.  Auch  dürfen  die  Eltern  in  ge- 
schickter Weise  andere  Kinder  als  Vor- 
bilder hinstellen,  wenn  diese  es  wirklich 
sind.  Das  beste  Mittel,  Kinder  zum  Fleifs 
zu  erziehen,  ist  das  eigene  Vorbild  der 
Eltern.  Dasselbe  wirkt  anregend  und 
feuert  den  Jüngling,  ja  den  Mann  zur 
Nachfolge  noch  an,  wenn  längst  des  Vaters 
Augen  gebrochen  und  der  Mutter  Worte 
verweht  sind.  (Vergl.  Salzmann,  Krebs- 
büchlein. S.  95.) 
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b)  In  der  Schule  ? Dieselbe  Forderung 
ist  nicht  minder  auch  an  den  Lehrer  zu 
stellen.  Denn  auch  die  Schule  hat  die 
Kinder  zum  Fleifs  zu  erziehen;  ja  sie  hat 
in  hervorragender  Weise  diese  Eigen- 
schaft der  Kinder  zu  fördern,  weil  sie  Jahre 
lang  die  Kinder  fast  ganz  für  sich  in 
Anspruch  nimmt,  so  dafs  die  Ansprüche 
des  Hauses  in  den  Hintergrund  treten 
müssen,  und  sie  hat  diese  Pflicht  um  so 
mehr,  als  gerade  ideale  Güter  es  sind,  in 
deren  Dienst  die  Kinder  fleifsig  sein  und 
werden  sollen.  — Die  Schule  ist  auch  in 
hervorragender  Weise  im  stände,  diese 
Seite  der  Erziehung  zu  pflegen,  denn  dem 
Kinde  kann  nicht  nur  das  Hauptziel,  das 
es  durch  den  Unterricht  erreichen  soll,  der 
Erwerb  umfangreicher  Bildung,  sondern  es 
können  ihm  auch  die  Teilziele,  die  einzel- 
nen Abschnitte  von  Jahr  zu  Jahr,  von 
Schulbeginn  zu  Ferienanfang  und  umge- 
kehrt, ja  von  Woche  zu  Woche,  von  Tag 
zu  Tag  klar  vor  Augen  gestellt  werden. 
Wenn  der  Schüler  die  gestellte  Aufgabe 
von  einer  Lektion  zur  anderen  anzufertigen 
hat,  so  ist  ihm  klipp  und  klar  das  Ziel 
gestellt,  das  er  erreichen  mufs;  alle  anderen 
Liebhabereien  und  Wünsche  müssen  dann 
zurücktreten,  besiegt  werden,  er  mufs  fleifsig 
sein.  Auch  kommen  ihm  die  gemachten 
Fortschritte  ebenso  oft  zum  Bewufstsein. 
Da  sich  dies  von  Tag  zu  Tag  in  der  Volks- 
schule 8 Jahre  lang  und  auf  höheren  Schulen 
10 — 12  Jahre  wiederholt,  so  liegt  hierin 
in  der  Tat  ein  starker  Hebel  zur  Erziehung 
zum  Fleifs. 

Welche  besonderen  Mafsregeln  hat  nun 
die  Schule  zu  ergreifen,  dafs  die  Anferti- 
gung von  Arbeiten  seitens  der  Schüler 
diesen  auch  wirklich  fleifsig  macht?  Denn 
nur  zu  oft  sind  Schülerarbeiten  nicht  Mittel 
zur  Erreichung  des  obigen  Zwecks,  son- 
dern Selbstzweck  und  werden  oft  nur  aus 
Furcht  vor  Strafe  und  Nachteil  angefertigt, 
ohne  jenen  Zustand  hervorzurufen,  der  zum 
Weiterarbeiten  anspornt. 

Es  liegt  in  diesen  Worten  schon  ein 
Hinweis  auf  das  Interesse,  als  das  Treibende 
in  unserem  Gedankenkreis,  das  zum  Fleifs 
Anregung  gibt.  In  der  Tat  liegt  die  erste 
Bedingung,  die  zur  Beschäftigung  mit  einem 
Gegenstand  reizt,  in  der  Erweckung  des 
Interesses  für  denselben,  und  der  Lehrer 
erzieht  nur  in  dem  Grade  seine  Schüler  zum 


Fleifs,  als  er  Interesse  erweckt  (S.  <L  Art) 
Es  ist  geradezu  eine  Härte,  die  stets  ins 
Gegenteil  von  dem  umschlägt,  was  erreicht 
werden  soll,  wenn  dem  Schüler  Arbeiten 
zugemutet  werden,  die  ihn  nicht  innerlich 
bewegen,  wenn  er  gezwungen  wird,  sich 
mit  Dingen  zu  beschäftigen,  für  die  er  ab- 
solut kein  Interesse  hat  Deshalb  darf  eine 
häusliche  Aufgabe  nur  dann  gestellt  werden, 
wenn  der  direkte  Unterricht  bereits  Inter- 
esse erweckt  hat  Es  richtet  sich  damit 
die  aus  Bequemlichkeit  oder  aus  methodi- 
scher Ignoranz  wohl  noch  geübte  Weise, 
durch  den  häuslichen  Fleifs  der  Schüler 
die  Arbeit  der  Schule  zu  ersetzen,  von 
selbst  Auf  diese  Art  kann  man  schon 
deshalb  nicht  erziehlich  wirken,  weil  der 
Unterricht  nur  insoweit  erzieht,  als  er  In- 
teresse erweckt  Auch  ist  die  gemeinsame 
Arbeit  in  der  Schule  schon  als  eine  Übung 
zum  Fleifs  anzusehen. 

Ist  durch  das  Interesse  der  Anstofs  zur 
Arbeit  gegeben,  so  darf  dann  der  Lehrer 
zu  Lob  und  Tadel,  und  wenn  der  Schüler 
sich  ungerechtfertigterweise  von  der  Arbeit 
abhalten  liefs,  wohl  auch  zur  Strafe  seine 
Zuflucht  nehmen,  vor  allen  Dingen  das 
versäumte  Pensum  nacharbeiten  lassen. 
Aber  je  mehr  solche  Mittel  angewandt 
werden  müssen,  desto  geringer  ist  die  er- 
ziehliche Wirkung.  — Auch  in  dem  Wett- 
eifer mehrerer  Zöglinge  liegt  ein  sehr 
wirkungsvoller  Faktor,  den  der  Lehrer  nur 
recht  wecken  und  in  die  rechten  Bahnen 
lenken  mufs,  um  durch  ihn  die  Schüler 
zum  Fleifs  anzuspomen. 

Wegen  seines  mächtigen  Einflusses  auf 
den  Fleifs  und  die  Energie  der  Knaben, 
des  Jünglings  ist  das  Interesse  auch  ein 
sehr  wichtiger  Faktor  bei  der  Berufswahl. 
In  einem  aufgezwungenen  Berufe  ist  der 
Mensch  leicht  nachlässig;  denn  es  fehlt 
ihm  wohl  nicht  die  Lust  an  der  Arbeit 
überhaupt,  aber  das  Wohlgefallen  an  der 
Art  der  Arbeit,  die  er  zu  leisten  hat. 

Ob  es  möglich  ist,  jedes  Kind  zum 
Fleifs  zu  erziehen,  und  ob  insbesondere 
es  gelingt,  einen  Faulen  in  einen  Fleifsigen 
umzuwandeln,  ist  eine  Frage,  die  in  der 
von  der  Möglichkeit  der  Erziehung  über- 
haupt enthalten  ist  Wie  diese,  ist  auch 
die  Erziehung  zum  Fleifse  von  vielen  Um- 
ständen abhängig,  die  sich  der  genauen 
Kenntnis  oft  entziehen.  Der  erwünschte 
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Erfolg  wird  fast  immer  dann  eintreten, 
wenn  der  faule  Knabe  die  Freude  und 
Befriedigung,  die  in  der  Erfüllung  der 
Pflicht  und  Überwindung  der  Schwierig- 
keiten, in  der  Arbeit  liegt,  empfinden  lernt, 
indem  sein  kräftiger  Wille  seine  Trägheit 
besiegt. 

Auf  eins  sei  noch  besonders  hinge- 
wiesen. Das  Kind  darf  in  der  Schule  wie 
im  Hause  nicht  überanstrengt  werden;  man 
darf  es  nicht  Arbeiten  verrichten  lassen, 
die  seine  Kräfte  vollständig  erschöpfen  oder 
gar  übersteigen;  es  mufs  sich  vielmehr 
nach  jeder  Arbeit  seiner  Kräfte  bewufst 
geworden  sein,  die  Arbeit  muts  mit  einem 
Lustgefühl  endigen.  Vor  allen  Dingen 
mufs  aber  dem  Kinde  die  Zeit  der  Arbeit 
so  bemessen  werden,  dafs  der  sehr  be- 
rechtigte Trieb  zum  Spiel  nicht  zu  kurz 
kommt. 

Literatur:  Scholz,  Charakterfehler  des 
Kindes.  Leipzig  1891.  — Salzmann,  Krebs- 
büchlein. 

Eisenach.  C.  Bodenstein. 

Flüchtigkeit 

s.  Flattersinn 

Folgsamkeit 

s.  Gehorsam 

Form  des  Unterrichts 

1.  Bestimmung  derselben.  2.  Kunst  des 
Lehrers.  3.  Formen  der  Darbietung.  4.  Be- 
schaffenheit der  Frage.  5.  Andere  Arten  von 
Gesprächsimpulsen. 

1.  Bestimmung  der  Form  des  Unter- 
richts. Die  Form  des  Unterrichts  mufs 
dem  Wesen  desselben  entsprechen.  Das 
Wesen  des  Unterrichts  besteht  nun  in  der 
Bildung  des  Gedankenkreises  des  Zöglings. 
Da  diese  Bildung  des  Gedankenkreises  nur 
durch  das  Zusammenwirken  zweier  Faktoren, 
der  Anregung  des  Lehrers  und  der  da- 
durch hervorgerufenen  geistigen  Tätigkeit 
des  Schülers  zu  stände  kommt,  so  mufs 
sich  auch  der  Unterricht  seiner  Form  nach 
aus  der  aufeinander  bezogenen  Aktion 
beider  zusammensetzen,  und  da  ferner  jene 
beiderseitige  geistige  Tätigkeit  nur  in  Er- 
scheinung treten  und  vermittelt  werden 
kann  durch  das  Wort,  so  mufs  der  Unter- 


richt die  Form  des  Dialogs  oder  der  bilden- 
den Unterredung  annehmen,  oder  was  das- 
selbe ist,  die  Form  der  Unterhaltung  oder 
Disputation,  wie  Ziller  es  ausdrücki 

2.  Die  Kunst  des  Lehrers  aber  muh 
sich  darin  zeigen,  dafs  er  einmal  den 
Schüler  durch  seine  Darbietungen  bei  dem 
Gesprächsthema  festzuhalten  und  an  das- 
selbe zu  fesseln  versteht,  und  dafs  er  das 
andere  Mal  denselben  soviel  als  möglich 
an  der  Unterredung  teilnehmen  läfst,  dafs 
er  die  rechten  Impulse  zu  geben  weifs, 
auf  welche  der  Zögling  zu  reagieren  ge- 
zwungen ist 

3.  Formen  der  Darbietung.  Sollen 
nun  zunächst  die  Darbietungen  des  Lehrers 
im  Stande  sein,  den  Schüler  an  das  Ge- 
sprächsthema zu  fesseln,  so  müssen  sie 
ihn  ganz  und  gar  in  die  Sache,  die  den 
Inhalt  des  Gespräches  bildet,  versetzen. 

Das  wird  dann  der  Fall  sein,  wenn  der 
Lehrer  a)  den  Gegenstand,  welcher  den 
Stoff  des  Unterrichts  bildet,  vorführt  unter 
Benutzung  der  im  Schüler  bereits  vor- 
handenen Vorstellungselemente  und  seinen 
Ausführungen  dementsprechend  die  Form 
des  geistigen  Anschauens  oder  Erlebens 
gibt,  so  dafs  die  Sache  als  eine  gegen- 
wärtige und  der  Schüler  als  ein  Zuschauer 
oder  Teilnehmender  erscheint  (so  bei  Er- 
zählungen poetischer  oder  geschichtlicher 
Art,  bei  Beschreibungen  von  Gegenständen 
der  Natur,  bei  Darbietungen  im  geogra- 
phischen Unterricht)  — darstellende 
Form  des  Unterrichts; 

wenn  der  Lehrer  b)  den  Gegenstand 
vor  den  Augen  des  Schülers  aus  seinen 
Teilen  zusammensetzt,  indem  er  Glied  für 
Glied  der  Ansicht  desselben  darbietet,  da- 
bei immer  von  Erwartung  zur  Befriedigung, 
von  Vermutung  zur  Bestätigung,  vom  Ver- 
such zur  Ausführung  fortschreitend  (so  bei 
der  Lektüre,  im  Zeichenunterrichte,  bei  den 
übrigen  technischen  Fächern)  = aufbauende 
oder  darbietende  Form  des  Unterrichts; 

wenn  der  Lehrer  c)  bei  Gegenständen, 
die  in  realer  Abhängigkeit  oder  logischer 
Beziehung  zueinander  stehen,  einen  Teil  aus 
dem  andern  ableitet  und  entwickelt,  statt 
dieselben  nur  neben-  und  nacheinander 
darzubieten  (so  in  der  Geographie,  indem 
die  Lage  der  Städte,  die  Tätigkeit  der  Be- 
wohner aus  der  Bodengestalt  und  den 
Bodenschätzen  des  Landes,  dem  Klima,  der 
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Lage  abgeleitet,  so  auch  in  der  Naturkunde, 
indem  die  Lebensweise  und  der  Bau  der 
Tiere  in  gleicher  Weise  aufeinander  be- 
zogen werden)  = entwickelnde  Form 
des  Unterrichts; 

wenn  der  Lehrer  d)  das  Werden  der 
Sache,  sei  es  vom  Anfänge  an  vorwärts 
gehend  oder  von  dem  Ergebnis  aus  zurück- 
schauend, schildert  (so  in  der  Naturkunde, 
aber  auch  bei  den  Begebenheiten  der  Ge- 
schichte) = genetische  Form  des  Unter- 
richts. 

4.  Beschaffenheit  der  Frage.  Sollen 
sodann  die  Gesprächsimpulse,  insonderheit 
die  Frage  als  Ffauptvertreterin  derselben, 
ihren  Zweck  erfüllen,  und  den  Zögling 
soviel  als  möglich  zur  Unterredung  heran- 
ziehn,  so  müssen  sie  zu  allererst  so  geartet 
sein,  dafs  sie  eine  Antwort  im  Sinne  des 
Lehrers  hervorzurufen  auch  wirklich  fähig 
sind;  denn  sonst  könnte  eine  Wechselrede 
zwischen  Lehrer  und  Schüler  überhaupt 
nicht  zu  stände  kommen. 

Daraus  folgt,  sie  müssen 

a)  grammatisch  richtig  sein,  denn  aufser- 
dem  geschieht  es  sehr  leicht,  dafs  entweder 
die  Antwort  ganz  ausbleibt  oder  das  Kind 
in  falscher  Weise  antwortet. 

b)  Sie  müssen  logisch  richtig  sein,  d.  h. 
es  mufs  das  rechte  Verhältnis  zwischen 
Fragdatum  und  Fragpunkt  vorhanden  sein, 
sonst  kann  das  Kind  nicht  antworten  im 
Sinne  des  Lehrers. 

c)  Die  Fragen  müssen  sich,  wie  über- 
haupt die  Sprache  des  Lehrers,  innerhalb 
der  Ausdrucksweise  der  Kinder  bewegen, 
aufserdem  wird  der  Lehrer  von  den  Kin- 
dern gar  nicht  verstanden. 

d)  Sie  dürfen  nicht  zu  allgemein,  sie 
müssen  vielmehr  bestimmt  oder  zwingend 
sein,  weil  sonst  auf  dieselben  mehrfach  und 
zwar  in  verschiedenem  Sinne  geantwortet 
werden  kann. 

Zweitens  müssen  die  Fragen  so  be- 
schaffen sein,  dafs  sie  des  Kindes  Aufmerk- 
samkeit dem  Gesprächsstoffe  zuzuwenden 
und  bei  demselben  zu  erhalten  fähig  sind. 
Daraus  ergeben  sich  folgende  Einzel- 
bestimmungen: 

a)  Die  Fragen  sind  stets  an  die  ganze 
Klasse  und  nicht  etwa  nur  an  einen  ein- 
zelnen zu  richten;  denn  andernfalls  gibt 
der  Lehrer  den  übrigen  Schülern  Veran- 
lassung, sich  einstweilen  von  dem  Unter- 


richte als  dispensiert  zu  betrachten  und 
ihren  eigenen  Gedanken  nachzugehen. 

b)  Es  sind  solche  Fragen  zu  vermeiden, 
weitste  ihr  Objekt  aus  dem  vorhandenen 
Zusammenhänge  herausreifsen , weil  bei 
ihnen  auf  die  mächtigsten  und  wich- 
tigsten Hilfen  für  das  Zustandekommen 
einer  befriedigenden  Lösung  der  Aufgabe 
von  seiten  des  Schülers,  nämlich  auf  die 
apperzipierenden  Vorstellungen,  welche  dem 
Zusammenhänge  entquellen,  verzichtet  wird. 

c)  Es  sind  Fragen  verboten,  welche  zur 
Erläuterung  fremde  Gedankenkreise  ein- 
mischen,  weil  durch  dieselben  anstatt  der 
gewünschten  Konzentration  des  Bewulst- 
i seins  auf  einen  Punkt  die  Richtung  des- 
selben auf  verschiedene  Objekte,  d.  i.  Zer- 
streuung hervorgebracht  wird. 

d)  Es  müssen  Fragen  vermieden  werden, 
die  schon  Verbundenes  und  Zusammen- 
gefügtes wieder  zerstückeln  und  ausein- 
anderreifsen,  'weil  durch  dieselben  die  Bil- 
dung von  Vorstellungsreihen,  welchen  doch 
die  gröfste  Reproduktions-  und  Apper- 
zeptionskraft innewohnt,  aufgehoben,  ja  zer- 
stört wird. 

Endlich  müssen  die  Fragen  drittens  so 
gestaltet  sein,  dafs  sie  das  Nachdenken  des 
Kindes  zu  erregen  im  stände  sind,  indem 
sie  es  in  die  Lage  versetzen,  eine  Entschei- 
dung darüber  zu  treffen,  welche  Verknüp- 
fung der  Gedanken  der  Qualität  des  Ge- 
dachten im  allgemeinen  und  der  gestellten 
Aufgabe  im  besondern  gemäfs  oder  nicht 
gemäfs  sei.  Denn  wäre  das  nicht  der  Fall, 
so  würde  gerade  das  Lebenselement  alles 
Unterrichts,  die  Selbsttätigkeit  des  Kindes, 
fehlen.  Daraus  ergeben  sich  folgende  Wei- 
sungen : 

a)  Es  sind  Fragen  zu  vermeiden,  welche 
die  Hälfte  einer  Redensart  (Phrase)  enthalten, 
weil  bei  ihnen  die  andere  Hälfte  ganz 
mechanisch  und  ohne  alle  Überlegung  vom 
Kinde  hinzugefügt  werden  kann. 

b)  Ebenso  Fragen,  die  zum  blofsen 
Raten  verleiten,  weil  dieselben  nicht  zu 
einem  sorgfältigen  Vergleichen,  Erwägen 
und  Auswählen  des  der  Frage  entsprechen- 
den Gedankenmaterials  anregen,  sondern 
vielmehr  zu  einem  blinden  Herausgieifen 
des  ersten  Besten  und  zu  einem  durchaus 
willkürlichen  Urteilen  Veranlassung  geben. 

Zu  solch  zuchtlosem  Tun  wird  «r- 
i leitet : a)  wenn  nach  positivem  Wissen,  das 
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im  Unterrichte  noch  gar  nicht  dagewesen, 
das  also  noch  ganz  unbekannt  ist,  gefragt 
wird;  //)  durch  die  Wahl-  oder  Entschei- 
dungsfragen und  zwar  sowohl  die  ein- 
fachen (affirmativen  und  negativen)  als  auch 
durch  die  zusammengesetzten  (disjunktiven), 
sobald  der  Lehrer  den  Schüler  nicht  be-  ; 
gründen  läfst,  weshalb  er  gerade  diese  Wahl 
oder  Entscheidung  getroffen  hat; 

c)  Fragen,  welche  die  Anwort  entweder 
ganz  oder  zum  gröfstcn  Teil  schon  in  sich 
enthalten,  weil  dabei  für  den  Schüler  nichts 
als  ein  papageienhaftes  Nachsprechen  übrig 
bleibt ; 

d)  Fragen  im  Kommandier-  oder  Exer- 
ziertone, weil  diese  dem  Kinde  keine  Zeit 
lassen,  sich  zu  besinnen. 

e)  Es  sind  Fragreihen  verboten,  welche 
die  Antwort  von  den  Kindern  stückweise 
zusammensetzen  lassen,  anstatt  dafs  durch 
eine  einzige  Frage  die  Kinder  zum  zu- 
sammenhängenden Aussprechen  veranlatst 
werden  sollten,  weil  bei  ihnen  die  Haupt- 
tätigkeit:  das  Hervorsuchen  der  in  Betracht 
kommenden  Gedankenelemente  nicht  dem 
Schüler  überlassen  bleibt,  sondern  vom 
Lehrer  besorgt  wird. 

f)  Fragreihen,  welche  die  Kinder  zu 
Urteilen  und  Schlüssen  führen,  welche  nicht 
aus  der  eigenen  Einsicht  des  Kindes  her- 
vorgewachsen, sondern  lediglich  Resultate 
des  Zwanges  sind,  der  durch  die  Fragen 
ausgeübt  wird,  weil  für  den  erziehenden 
Unterricht  aufgezwungene  Urteile  keinen 
Wert  haben,  ja  als  Äufserungen,  für  die 
ein  entsprechender  innerer  Zustand  gar 
nicht  vorhanden  ist,  als  sittlich  schädlich 
und  verwerflich  betrachtet  werden  müssen. 

Dagegen  brauchen  die  Fragen  inmitten 
des  Unterrichtsgesprächs  keineswegs  immer 
in  vollständig  ausgeführten  Sätzen  zu  be- 
stehen, die  Fragsätze  können  vielmehr  ver- 
kürzt sein,  so  dals  nur  der  Fragpunkt  be- 
zeichnet wird,  während  man  das  Fragdatum, 
das  der  Schüler  aus  dem  Vorhergehenden 
leicht  selbst  ergänzen  kann,  wegläfsL 

Die  Frage  besteht  dann  vielleicht  nur 
aus  dem  Fragworte  (Weshalb?  Woher? 
Wer  noch?  Was  dann?),  oder  auch  nur 
aus  Subjekt  und  dem  näher  zu  bestimmen- 
den Prädikate,  während  das  Pronomen 
oder  die  Partikel  wegbleibt.  (Und  er  ging? 
Das  geschah?  Das  heilst?  Das  bedeutet?)  j 

Das  erstere  erlaubt  selbst  die  Strenge 


der  katechetischen  Theorie.  Aber  auch  das 
zweite  ist  statthaft,  es  braucht  nicht  jede 
Frage  mit  einem  Fragworte  zu  beginnen, 
weil  nicht  das  Fragwort,  sondern  der  Frag- 
ton das  Hauptkennzeichen  der  ganzen  Gat- 
tung der  Fragesätze  ausmacht,  das  sich  in 
allen  Sprachen  in  gleicher  Weise  wieder- 
findet, während  die  übrigen  Zeichen  der 
Fragesätze;  Fragepronomina,  Fragepartikeln 
und  endlich  die  Umkehrung  der  gewöhn- 
lichen Wortstellung  weder  sämtlichen  Arten 
der  Fragesätze,  noch  auch  sämtlichen 
Sprachen  gemeinsam  sind. 

5.  Andere  Arten  von  Gesprächs- 
impulsen. Die  Fragen  sind  nun  aber 
durchaus  nicht  das  einzige  Mittel,  den 
Dialog  anzuregen  oder  fortzuführen,  der 
Schüler  kann  vielmehr  auch  auf  mancherlei 
andere  Weise  veranlagt  werden,  mit  dem 
Lehrer  in  die  Wechselwirkung  des  Ge- 
sprächs einzutreten. 

So  kann  an  Stelle  der  Frage  2.  auch 
treten  die  direkte  Aufforderung  des  Lehrers 
an  den  Schüler,  über  einen  Gegenstand 
sich  zu  äufsem.  Die  Aufforderung  kann 
wie  auch  die  Frage  mehr  sachlicher,  aber 
auch  rein  formaler  Art  sein. 

3.  Das  Stocken  des  Schülers  insbesondere 
kann  überwunden  werden  durch  ein  ein- 
gestreutes Bindewort,  welches  darauf  hin- 
weist, dafs  noch  ein  Glied  fehlt,  ohne 
doch,  wie  es  durch  die  Frage  geschehen 
würde,  den  Gedankengang  des  Schülers 
zu  unterbrechen  und  zu  lange  aufzuhalten. 
Diese  vom  Lehrer  hinzugefügten  Binde- 
wörter, resp.  Partikeln  wirken  als  Repro- 
duktionshilfen und  zwar  nach  dem  Gesetz 
der  Reihenfolge  und  der  Ähnlichkeit  solche 
wie:  und,  dann,  sowie,  darauf;  nach  dem 
Gesetze  der  Reihenfolge  und  des  Kontrastes 
solche  wie:  aber,  sondern,  jedoch,  obgleich, 
trotzdem;  nach  dem  Gesetze  der  logischen 
Beziehung:  denn,  weil,  daher,  folglich, 
so  etc. 

4.  Ebenso  kann  bei  eintretendem  Stocken 
der  Reproduktion  eine  Hilfe  gewährt  werden 
durch  Hinweis  auf  die  übergeordnete  Reihe, 
welche  bereits  ausgebildet  worden  ist 
Solche  übergeordnete  Reihen  haben  wir 
sowohl  in  den  Dispositionen,  nach  denen 
umfangreiche  Stoffe  geordnet  werden,  als 
auch  in  den  Überschriften,  die  für  die 
einzelnen  Abteilungen  eines  gröfseren 
Ganzen  nach  der  Durcharbeitung  auszu- 
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bilden  sind.  Wird  nun  das  entsprechende 
Olied  der  Hauptreihe  genannt  und  so  in 
das  Bewufstsein  zurückgerufen,  so  reprodu- 
ziert es  zugleich  das  als  Nebenreihe  mit 
ihm  verbundene  und  von  ihm  als  Anfangs- 
glied der  Reihe  ausgehende  untergeordnete 
Oedankenmaterial. 

5.  Eine  Hemmung  in  der  Reproduktion 
kann  ferner  beseitigt  werden  und  damit 
zugleich  auf  das  Richtige  hingeleitet  werden 
durch  die  Erinnerung  an  das  Beispiel  oder 
umgekehrt  an  die  Regel,  wenn  diese  schon 
abstrahiert  worden  ist.  Die  Reproduktion 
vollzieht  sich  dann  nach  dem  Gesetze,  dafs 
der  Teil  das  Ganze,  der  untergeordnete 
Begriff  den  übergeordneten  und  umgekehrt 
in  das  Bewufstsein  zurückruft. 

6.  Dasselbe  kann  erzielt  werden  durch 
den  Hinweis  auf  die  Karte  oder  die  Zeich- 
nung, sowie  durch  Rückkehr  zum  Buch 
oder  zum  Naturobjekt,  wo  sichtbar  darge- 
stellt sich  findet,  was  den  Inhalt  der  Be- 
sprechung ausmacht. 

Die  Hilfe,  welche  hier  gewährt  wird, 
besteht  in  der  Anschauung,  welche  nach 
dem  Gesetze  der  Gleichzeitigkeit  die  ihr 
entsprechenden  Vorstellungen  und  zwar  mit 
gröfster  Reproduktionskraft,  in  das  Bewufst- 
sein zurückruft. 

7.  Das  Gespräch  kann  ferner  fortge- 
leitet werden  durch  Äufserung  eines  Zwei- 
fels, durch  Kundgabe  der  Nichtüberein- 
stimmung des  Lehrers  mit  der  Antwort  des 
Kindes. 

Das  Kind  wird  dadurch  gezwungen, 
die  eben  durchlaufene  Vorstellungsreihe  zu 
verlassen,  zu  dem  Ausgangspunkte  zurück- 
zukehren und  von  da  eine  neue  Reihe  zu 
beginnen,  eine  neue  Richtung  einzuschlagen. 

8.  Ebenso  kann  die  Unterhaltung  fort- 
geführt werden  durch  einen  Einwand  von 
seiten  des  Lehrers. 

Durch  denselben  wird  das  Kind  ge- 
nötigt, seine  Behauptungen  zu  präzisieren, 
das  eine  Mal  durch  eine  Erweiterung,  das 
andere  Mal  durch  eine  Einschränkung. 
Das  psychische  Geschehen  kann  hier  bedingt 
sein  durch  das  Gesetz  des  Kontrastes  oder 
auch  durch  das  Gesetz  der  logischen  Be- 
ziehung, nach  welchem  die  Begriffe  einer 
Sphäre,  und  zwar  sowohl  die  übergeord- 
neten die  untergeordneten  als  auch  umge- 
kehrt einander  reproduzieren. 

9.  Handelt  es  sich  darum,  dem  Kinde 


das  Verfehlte  seiner  Antwort  deutlich  zum 
Bewufstsein  zu  bringen  und  so  zunächst 
das  Hindernis  wegzuräumen,  welches  den 
Zugang  zum  Richtigen  verdeckt,  so  emp- 
fiehlt sich  vor  allem  die  Anwendung  der 
deductio  ad  absurdum. 

Indem  der  Lehrer  durch  dieselbe  dem 
Kinde  die  Konsequenzen  seiner  Behauptung 
vor  Augen  führt,  bringt  er  es  zur  Einsicht 
in  das  Törichte  und  Unsinnige  derselben, 
zur  Überzeugung,  dafs  es  unmöglich  ist, 
jene  Begriffe,  die  von  ihm  in  Beziehung 
zueinander  gebracht  worden  sind,  in  Wirk- 
lichkeit zu  verbinden.  Zugleich  aber  wird 
das  Kind  veranlafst,  sich  nach  einer  ander- 
weitigen, der  Natur  der  Objekte  besser  ent- 
sprechenden Verbindung  umzusehen. 

Die  Gedankenbewegung,  welche  hierbei 
statthat,  ist  eine  ähnliche  wie  beim  Ein- 
wände.  Nur  dafs  hier  die  falsche  Reihe 
zunächst  bis  zum  Ende  durchlaufen  wird 
und  alsdann  eine  vollständige  Umkehr  sich 
nötig  macht,  während  dort  gewöhnlich  eine 
teilweise  ausreicht. 

10.  Endlich  steht  uns,  wenn  die  Unter- 
haltung durchaus  nicht  vom  Flecke  wilL 
als  letztes  Mittel  zur  Verfügung  die  Auf- 
stellung einer  der  richtigen  Antwort  kon- 
trastierenden Behauptung,  durch  weiche  das 
Kind  fast  mit  Notwendigkeit  zur  Reaktion 
in  der  vom  Lehrer  gewünschten  Weise  ge- 
reizt wird. 

Hier  sind  es  die  Gegensätze,  welche 
einander  zur  Klarheit  des  Bewußtseins 
emporheben  nach  dem  bekannten  Worte: 
Contraria  juxta  se  posita  eo  magis  eluces- 
cunt. 

Literatur:  K.  Just.  Über  die  Form  des 
Unterrichts  (Jahrb.  f.  wiss.  Päd.  Bd.  XV).  wo 
sich  auch  die  Beispiele  zu  den  oben  ange- 
ebenen  Fordeningen  über  die  Beschaffenheit 
er  Gesprächsimpulse  finden.  — Zezschwitz. 
System  der  Katecnetik,  2.  Bd.  2.  Abt  2.  Hälfte. 
— Römpler,  Form  des  Unterrichts,  2.  Aufl.  1900. 
Endlich  die  betreffenden  Abschnitte  in  den  Lehr- 
büchern der  Pädagogik  von  Ziller,  Kern,  Will- 
mann,  Helm,  u.  a. 

Altenburg  Karl  Jost. 
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fassung  der  Geisteskräfte.  Angeborene  und 
erworbene  Anlagen.  5.  Formale  Bildung  des 
Gedächtnisses,  der  Einbildungskraft,  des  Ver- 
standes, des  Gefühls,  des  Willens.  6.  Fol- 
gerung daraus  für  den  Unterricht 

1.  Die  herkömmliche  Ansicht  Ober  die 
formale  Bildung  und  die  Gründe  dafür. 

Als  das  vornehmste  Beweismittel  für  die 
Unentbehrlichkeit  gewisser  Unterrichtsstoffe 
wird  noch  immer  die  formale  Bildung  ge- 
priesen, die  die  gründliche  Beschäftigung 
mit  ihnen  gewähren  soll.  Man  versteht 
darunter  eine  geistige  »Überhauptgewandt- 
heit«, die  durch  die  vom  Unterricht  ge- 
forderte Geistesarbeit  in  ganz  ähnlicher 
Weise  gewonnen  werde,  wie  die  körper- 
liche Gewandtheit  durch  körperliche  Übun- 
gen. Wie  die  letztere,  einmal  erlangt,  jeder 
anderen  Körpertätigkeit,  bei  der  dieselben 
Muskeln  in  Anspruch  genommen  werden, 
zu  gute  kommt,  so  lassen  sich,  meint  man, 
auch  die  Geisteskräfte,  an  einem  dazu  ge- 
eigneten Stoffe  geübt  und  dadurch  ver- 
mehrt, überall  da  verwenden,  wo  sie  bei 
einer  geistigen  Tätigkeit  in  Frage  kommen. 
Als  unbestrittene  Tatsache  wird  dabei  vor- 
ausgesetzt, dafs  Körper  und  Geist  auch  in 
ihrer  Organisation  ähnlich  sind.  Gerade- 
so, wie  dem  Körper  gewisse  reale,  spezi- 
fische Kräfte  angeboren  sind,  die  je  nach 
dem  Grade  der  Veranlagung  und  Übung 
zu  gröfserer  oder  geringerer  Vollkommen- 
heit entwickelt  werden  können,  so  besitze 
auch  die  Seele  solche  angeborene  reale, 
spezifische  Vermögen,  die  je  nach  Veran- 
lagung und  Übung  rein  formal  sich  aus- 
bilden lassen. 

2.  Die  Tatsachen  der  Erfahrung,  die 
dagegen  sprechen.  Es  wäre  die  weite 
Verbreitung  dieser  Meinung  unbegreiflich, 
wenn  ihr  nicht  etwas  Wahres  zu  Grunde 
läge;  wenn  also  nicht  wirklich  eine  ge- 
wisse formale  Bildung  möglich  wäre,  die 
als  eine  solche  sich  dadurch  kundgibt,  dafs 
die  gesteigerte  Geisteskraft  auf  andere  Dinge, 
als  die  sind,  woran  sie  gewonnen  ist,  sich 
übertragen  und  dafür  verwenden  liefse.  In- 
dessen hätte  doch  ein  recht  nahe  liegender 
Unterschied  zwischen  den  Übungen  der 
körperlichen  und  denen  der  geistigen  Kräfte 
darauf  aufmerksam  machen  können,  dafs 
man  auf  die  Parallele  von  Körpergymnastik 
und  »Geistesgymnastik«,  als  welche  man 
die  sog.  formale  Bildung  gern  bezeichnet, 


nicht  ein  so  grofses  Gewicht  legen  dürfe, 
dafs  man  damit  einfach  das  schwer  zu  er- 
forschende Leben  der  Seele  erklären  zu 
können  sich  einbildete.  Man  kann  die 
Muskeln  des  Körpers  durch  blorse  Be- 
wegung — ■ je  methodischer  das  geschieht, 
um  so  gröfser  ist  der  Erfolg  — stark  und 
geschmeidig  machen,  ohne  dafs  diese  Be- 
wegung auf  ein  Objekt  gerichtet  ist  Kann 
man  etwas  Ähnliches  tun  mit  den  Kräften 
des  Geistes,  z.  B.  dem  Gedächtnis,  der 
Einbildungskraft,  dem  Verstand?  Setzt  nicht 
jede  Vermehrung  dieser  Geisteskräfte  einen 
bestimmten  Stoff  voraus,  durch  dessen  Be- 
handlung sie  allein  erreicht  werden  kann? 
Aber  nicht  nur  das.  Nicht  nur  die  Ver- 
mehrung der  Geisteskräfte  ist,  indem  sie 
erstrebt  wird,  von  dem  Inhalte  des  geistigen 
Lebens  gar  nicht  zu  trennen,  sondern  diese 
Geisteskräfte  bleiben  an  diesen  Inhalt  auch 
später  gebunden.  Diese  durch  die  Er- 
fahrung hinlänglich  bewiesene  Tatsache  ist 
denn  auch  der  erste  Anlafs  geworden,  die 
Lehre  von  den  Seelenvermögen,  soweit 
man  sie  als  reale,  spezifische  Kräfte  anzu- 
sehen sich  gewöhnt  hatte,  auf  ihre  Halt- 
barkeit zu  untersuchen.  War  doch  die 
Abhängigkeit  der  angenommenen  Seelen- 
vermögen von  dem  Inhalte  des  Geistes- 
lebens schwer  zu  begreifen,  wenn  man 
z.  B.  das  Gedächtnis  als  einen  psychischen 
Greifapparat  ansah,  der  je  nach  Veranlagung 
und  Übung  der  Dinge  mehr  oder  weniger 
fest  zu  erfassen  und  zu  behalten  vermag; 
die  Einbildungskraft  als  das  Vermögen, 
alte  Vorstellungsverbindungen  aufzulösen, 
zu  verändern  und  durch  solche  Verände- 
rung neue  Gebilde  zu  schaffen;  den  Ver- 
stand als  die  Kraft,  die  Dinge  denkend  zu 
durchdringen. 

8.  Stellung  der  neueren  Psychologie 
zur  Vermögenstheorie.  Die  Unzulänglich- 
keit der  Annahme  solcher  realer  Vermögen 
bei  dem  Versuche,  das  geistige  Leben  zu 
erklären,  wird  noch  gröfser,  wenn  man  die 
Abhängigkeit  vom  Inhalte  derselben  nicht 
blofs  im  allgemeinen  ins  Auge  fafst,  son- 
dern sich  auch  im  einzelnen  ansieht.  Ist 
das  Gedächtnis  ein  psychischer  Greifappa- 
rat und  deshalb  einer  rein  formalen  Aus- 
bildung fähig,  dann  bleibt  ganz  unver- 
ständlich, warum  derselbe  verschiedenem 
Inhalte  gegenüber  sich  so  verschieden  ver- 
hält. Man  braucht  nicht  weit  zu  suchen, 
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um  von  der  grofsen  Verschiedenheit  seiner 
Leistungen  sich  zu  überzeugen.  Es  ist 
zur  Genüge  bekannt,  dals  einunddasselbe 
Gedächtnis  keineswegs  gleich  stark  sich  er- 
weist im  Aufnehmen  und  Merken  von 
Namen  und  Zahlen  und  Gestalten  und 
Örtlichkeiten  usw.,  sondern  dafs  sein  Um- 
fang, seine  Treue,  seine  Dienstbarkeit  grofs 
oder  klein  sein  können,  jenachdem  seine 
Tätigkeit  sich  richtet  auf  ein  Objekt  oder 
das  andere.  Man  spricht  deshalb  auch 
von  einem  besonderen  Gedächtnis  für 
Namen  oder  für  Zahlen  oder  für  Örtlich- 
keiten usw.  Es  wird  niemand  in  Abrede 
stellen,  dals  die  Einbildungskraft  keineswegs 
auf  allen  Gebieten,  wo  sie  ihre  Schwingen 
entfalten  kann,  die  gleiche  Stärke  zeigt 
Wenn  sie  dem  Maler  die  Wirklichkeit  ideali- 
sieren oder  Idealgestalten  erschaffen  hilft, 
wenn  sie  dem  Musiker  Melodien  erfinden 
und  kunstvolle  Tonverbindungen  erzeugen 
läfst,  so  versagt  sie  diesem  und  jenem  er- 
fahrungsmäfsig  oft  den  Dienst,  sobald  sie 
für  wissenschaftliche  Arbeiten  oder  für  rein 
praktische  Dinge  in  Anspruch  genommen 
wird.  Denn  dafs  wir  auch  hierbei  ihre 
Hilfe  nicht  entbehren  können,  ist  leicht  zu 
erweisen.  Es  wird  niemand  behaupten 
können,  dals  der  Verstand  eines  Menschen 
auf  allen  Arbeitsgebieten,  auf  denen  ver- 
ständiges Denken  in  Frage  kommt,  in 
gleicher  Weise  sich  bekundet.  Sind  doch 
vielmehr  hier  die  Abstufungen  in  solchem 
Besitze  in  demselben  Kopfe  infolge  der 
grofsen  Mannigfaltigkeit  der  Objekte  für  die 
Äufserungen  dieser  Kraft  aufserordentlich 
grofs  und  der  Fall  nicht  selten,  dafs  in  der- 
selben Person  hoher  Verstand  und  grofser 
Unverstand  nebeneinander  wohnen.  Und 
was  vom  Gedächtnis,  von  der  Einbildungs- 
kraft und  vom  Verstand  zu  sagen  ist,  das 
gilt  in  demselben  Mafse  von  den  anderen 
Kräften  der  Seele.  Will  man  trotzdem  die 
Vermögenstheorie  fcsthaltcn,  so  bleibt  nichts 
anderes  übrig,  als  jede  einzelne  Hauptkraft 
sich  wieder  in  eine  Menge  einzelner  Kräfte 
aufgelöst  zu  denken,  wobei  dann  freilich 
die  Einheit  des  Geisteslebens,  die  schon 
bei  der  Spaltung  desselben  durch  die  An- 
nahme ganz  verschiedener  Hauptkräfte  schwer 
erklärlich  ist,  noch  unerforschlicher  wird. 

Derartige  Überlegungen,  die  hier  nur 
flüchtig  angedeutet  werden  konnten,  haben 
die  Vermögenstheorie  zu  Fall  gebracht. 


Mufsten  sich  doch  bei  einer  genaueren 
Untersuchung  des  Seelenlebens  die  sog. 
Seelenvermögen  als  die  Spukgestalten  er- 
weisen, die,  so  leicht  sich  auch  begreifen 
läfst,  wie  der  Glaube  an  sie  aus  einer 
oberflächlichen  Betrachtung  des  psychischer 
Geschehens  entstehen  konnte,  von  alters  her 
den  Blick  für  eine  bessere  psychologische 
Einsicht  verschlossen  haben.  Jene  Spuk- 
gestalten verscheucht  zu  haben,  ist  das  un- 
bestrittene Verdienst  Herbarts.  Aber  auch 
diejenigen  der  neueren  Psychologen,  die 
dem  von  Herbart  eingeschlagenen  Wege, 
das  Seelenleben  zu  erklären,  nicht  folgen, 
sind  der  Vermögenstheorie  untreu  ge- 
worden. Mit  ihr  steht  und  fällt  die  her- 
kömmliche Anschauung  von  einer  formalen 
Bildung,  also  von  einer  Bildung  des  Geistes, 
die  rein  formaler  Natur  ist,  bei  der  die 
Seelenkräfte,  also  Gedächtnis,  Einbildungs- 
kraft, Verstand,  Gefühl,  Willen,  ganz  ähn- 
lich wie  die  Kräfte  des  Körpers  geübt 
werden  können,  um  sich  dann  beliebig 
verwenden  zu  lassen,  wo  und  wie  sie  nur 
immer  in  Anspruch  genommen  werden. 

Damit  ist  die  Möglichkeit  einer  formalen 
Bildung  nicht  geleugnet  Nur  mufs  man 
sich  dieselbe  etwas  anders  denken,  als  das 
meist  noch  geschieht 

4.  Richtige  Auffassung  der  Geistes- 
kräfte. Angeborene  und  erworbene  An- 
lagen. Mit  der  Vermögenstheorie  ist  noch 
nicht  die  Existenz  der  geistigen  Kräfte,  bei 
denen  das  Mafs  des  von  Mutter  Natur  dem 
Menschen  Verliehenen  eine  sehr  grobe 
Rolle  spielt,  bestritten.  Auch  die  neuere 
Psychologie  erkennt  eine  ursprüngliche  Be- 
stimmtheit des  menschlichen  Geistes  an. 
Nur  fafst  sie  diese  nicht  als  eine  Anzahl 
von  realen,  spezifischen  Kräften  auf,  sondern 
als  eine  rein  formale  Veranlagung,  bei  der 
die  verschiedensten  Grade  der  Energie  und 
des  Rhythmus  der  ursprünglichen  psychi- 
schen Vorgänge  nicht  nur  denkbar,  son- 
dern auch  gegeben  sind.  Nach  der  Her- 
bartschen  Psychologie  sind  diese  letzteren 
die  aus  der  Wechselwirkung  von  Leib  und 
Seele  entstehenden  Empfindungen.  Alles, 
was  an  psychischen  Vorgängen  und  Zu- 
ständen sonst  die  Seele  füllt,  sind  nur  Er- 
scheinungen an  ihnen  und  an  ihrer  Ver- 
bindung und  Wechselwirkung  oder,  wie 
die  Vorstellungen  und  was  aus  diesen  sich 
bildet,  nur  Ableitungen  aus  jenen.  D»> 
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will  nicht  sagen,  dals  nun  etwa  die  Vor- 
stellungen das  Tätige  in  der  Seele  sind, 
sondern  die  Tätigkeit  der  vorstellenden 
Seele  ist  unter  gewissen  Voraussetzungen 
ein  sich  Erinnern  oder  ein  Phantasieren 
oder  ein  Denken  oder  ein  Fühlen  oder 
ein  Begehren  oder  ein  Wollen,  bezüglich 
ein  Mehrfaches  von  diesen.  Insofern  die 
in  solcher  Tätigkeit  sich  bekundenden 
Geisteskräfte  durch  die  ursprüngliche  Be- 
stimmtheit der  Seele  becinflufst  werden, 
spricht  man  von  angeborenen  Anlagen. 

Von  ganz  besonderer  Wichtigkeit  bei 
der  Erklärung  des  geistigen  Lebens  in 
seiner  grofsen  Mannigfaltigkeit  in  den  ein- 
zelnen Individuen  sind  dann  weiter  die 
durch  die  frühesten  und  darum  besonders 
starken  Einflüsse,  unter  denen  das  Kind 
steht,  die  Einflüsse  der  Familie,  der  Heimat, 
der  Lebensweise,  des  Zeitgeistes  u.  a.  m., 
hervorgerufenen  und  ausgebildeten  be- 
sonderen Gestaltungen  des  Seelenlebens, 
die  man  zum  Unterschied  von  den  ange- 
borenen die  erworbenen  Anlagen  nennt, 
und  die  im  Verein  mit  jenen  der  mensch- 
lichen Seele  ihr  eigentümliches  Gepräge 
aufdrücken,  und  zwar  nach  den  verschie- 
denen Seiten  hin,  nach  denen  sich  das 
psychische  Geschehen  entfaltet,  dem  Ge- 
dächtnis, der  Einbildungskraft,  dem  Ver- 
stand, dem  Gefühl,  dem  Streben.  Sind 
die  ursprünglichen  Anlagen  rein  formaler 
Natur,  so  ist  den  erworbenen  Anlagen  das 
individuelle  Gepräge  mit  ihrem  Inhalte  ge- 
geben. Von  der  Beschaffenheit  dieses 
doppelten  Besitzes  hängt  in  allererster  Linie 
die  geistige  Entwicklung  des  Menschen 
ab,  die  sich  nach  den  verschiedenen  Seiten 
des  Seelenlebens  in  dem  gesamten  Bildungs- 
prozefs  vollzieht  Dafs  dieser  teils  ur- 
sprüngliche, teils  in  den  ersten  Lebensjahren 
erworbene  Besitz  in  den  einzelnen  Indi- 
viduen so  sehr  differiert,  macht  mehr  als 
alles  andere,  was  dabei  noch  in  Betracht 
kommt,  die  grofse  Verschiedenheit  der 
Menschen  begreiflich. 

5.  Formale  Bildung  des  Gedächtnisses, 
der  Einbildungskraft,  des  Verstandes,  des 
Gefühls,  des  Willens.  Die  Weiterentwick- 
lung des  Seelenlebens  läfst  sich  nun  zwar 
nach  der  inhaltlichen  und  nach  der  for- 
malen Seite  verfolgen,  aber  das  eine  ist 
nicht  ohne  das  andere,  mit  der  inhaltlichen 
Entwicklung  ist  auch  die  formale  gegeben, 


die  Trennung  von  beiden  ist  wohl  für  die 
Betrachtung  zulässig,  nicht  aber  als  eine 
tatsächliche  anzusehen.  Man  kann  daher 
wohl  von  einer  materialen  und  einer  for- 
malen Bildung  sprechen,  es  tritt  in  der 
Geistesentwicklung  auch  bald  mehr  die  eine, 
bald  mehr  die  andere  Seite  in  den  Vorder- 
grund; wenn  man  aber  die  eine  von  der 
anderen  ganz  unabhängig  sich  vorstellt,  ist 
man  aufser  stände,  die  durch  die  Erfahrung 
gegebene  Tatsache,  dafs  die  gewonnene 
formale  Kraft  keineswegs  allen  Objekten 
gegenüber  sich  gleich  stark  erweist,  auf 
welche  Tatsache  schon  oben  hingewiesen 
werden  mufstc,  in  befriedigender  Weise  zu 
erklären.  Wie  nun  aber  die  formale  Bil- 
dung, wenn  man  sie  nicht  als  eine  all- 
gemeine »Geistesgymnastik*  ansehen  darf, 
zu  denken  sei,  das  kann  erst  eine  etwas 
genauere  Betrachtung  der  einzelnen  Seiten 
des  Geisteslebens  erkennen  lassen. 

Am  leichtesten  ist  das  am  Gedächtnis 
nachzuweisen,  das  darum  zuerst  ins  Auge 
gefafst  werden  möge.  Schon  bei  dem 
Nachweis,  dafs  man  die  einzelnen  Kräfte 
der  Seele  nicht  als  von  Haus  aus  der  Seele 
verliehene  ansehen  dürfe,  ist  das,  was  das 
Gedächtnis  uns  erkennen  läfst,  am  lehr- 
reichsten. Das  Gedächtnis  ist  die  unver- 
änderte Reproduktion  der  Vorstellungen 
und  anderer  aus  diesen  elementaren  Ge- 
bilden abgeleiteten  Seelenzustände.  Die 
Reproduktionsfähigkeit  dieser  wie  jener 
hängt  zunächst  von  der  Stärke  des  ur- 
sprünglichen geistigen  Geschehens,  sodann 
von  der  Zahl  der  Wiederholungen  dieser 
Eindrücke  ab.  Wäre  nun  das  Gedächtnis 
eine  Kraft  an  sich,  so  müfste  die  Repro- 
duktionsfähigkeit im  Laufe  der  Jahre  zu- 
nehmen; denn  an  Gelegenheit,  das  Gedächt- 
nis zu  üben,  fehlt  es  auch  in  den  späteren 
Lebensjahren  nicht,  wenn  man  unter  solchen 
Übungen  nicht  nur  das  schulmäfsige  Ein- 
prägen versteht.  Eine  solche  Zunahme 
aber  der  Fähigkeit  unveränderter  Reproduk- 
tion, soweit  solche  Fähigkeit  von  der  Stärke 
der  ersten  Eindrücke  und  der  Zahl  der 
Wiederholungen  abhängt,  findet  erfahrungs- 
mäfsig  nicht  statt.  Ist  die  Frische  der 
Jugendkraft  verschwunden,  dann  nimmt  die 
Vergefslichkeit  rasch  zu,  wenn  auch  der 
Verlauf  dieses  Prozesses  bei  verschiedenen 
Menschen  sehr  verschieden  ist  Das  ist  so 
allgemein  anerkannt,  dafs  man  den  Bankerott 


870 


Formale  Bildung 


des  Gedächtnisses  einzugestehen  kein  Be- 
denken trägt,  während  man  sich  sehr 
scheuen  würde,  den  Bankerott  der  anderen 
Kräfte,  etwa  des  Verstandes,  zu  bekennen. 
Aber  auch  in  der  Jugendzeit,  also  der 
eigentlichen  Zeit  des  Lernens,  nimmt  die 
Gedächtniskraft,  soweit  sie  nur  auf  die 
beiden  oben  genannten  Faktoren  sich  stützt, 
nicht  in  dem  Mafse  zu,  dafs  man  eine  Ver- 
mehrung der  Kraft  an  sich  annehmen  könnte. 
Die  Treue,  mit  der  Kinder  im  ersten  schul- 
pflichtigen Alter  die  ihrer  Fassungskraft 
entsprechenden  Geschichten  wiedergeben, 
steigert  sich  keineswegs  im  Laufe  des  Schul- 
lebens, sondern  auch  hier  schon  läfst  sich 
eher  eine  Abnahme  als  eine  Zunahme 
konstatieren.  Das  gilt  allerdings  nur  von 
der  Gedächtnistätigkeit,  die  rein  mechanisch 
verläuft,  und  die  den  Anlafs  geboten  hat, 
dafs  man  von  einem  mechanischen  Gedächt- 
nis redet.  Aufser  dem  mechanischen  Ge- 
dächtnis gibt  es  aber  auch  ein  judiciöses 
Gedächtnis.*)  Gründet  sich  jenes  auf  die 
Gleichzeitigkeit  der  Eindrücke,  so  stützt 
sich  dieses  auf  den  inneren  Zusammenhang 
der  Dinge.  In  je  höherem  Mafse  ein 
solcher  vorhanden  ist,  und  je  besser  er 
verstanden  wird,  um  so  stärker  erscheint 
die  Geisteskraft;  wächst  doch  notwendig 
mit  der  Zahl  der  die  Reproduktion  fördern- 
den Hilfen  die  Reproduktionsfähigkeit.  Die 
Leistung  des  judiciöscn  Gedächtnisses  ist 
eine  höhere  Form  der  Gedächtnistätigkeit. 
Darum  kann  man  wohl  die  allmähliche 
Umwandlung  des  blofs  mechanischen  Ge- 
dächtnisses in  das  mit  Hilfe  der  wachsen- 
den Einsicht  in  den  inneren  Zusammenhang 
der  Dinge  sich  bildende  judiciöse  Gedächt- 
nis eine  formale  Bildung  nennen.  Dafs 
aber  bei  dem  judiciösen  Gedächtnis  mehr 
noch  als  bei  dem  mechanischen  die  Ab- 
hängigkeit der  Seelentätigkeit,  insofern  sie 
formaler  Natur  ist,  von  ihrem  Inhalte  zu 
Tage  tritt,  kann  den  nicht  oberflächlich 
Urteilenden  vor  dem  Irrtum  schützen,  jene 
Umwandlung  sei  eine  Bestätigung  der  land- 
läufigen Auffassung  von  der  formalen  Bil- 
dung. Das  auf  die  Einsicht  in  den  Zu- 
sammenhang sich  stützende  judiciöse  Ge- 
dächtnis versagt  naturgemäfs  seinen  Dienst, 

*)  Von  dem  ingeniösen  Gedächtnis,  das 
auf  der  Wirkung  künstlicher  Hilfen  beruht  und 
im  geistigen  Leben  keine  grofse  Rolle  spielt, 
können  wir  hier  absehen. 


wenn  ihm  ein  ganz  neuer  Gegenstand  em- 
gegentritt,  ohne  dafs  zugleich  die  Einsicht 
in  seinen  inneren  Bau  erzeugt  wird.  Seine 
Leistung  neuen  Objekten  gegenüber  ist 
durch  das  Mafs  solcher  Einsicht  bedingt, 
die,  wenn  die  Wege  zu  ihr  oft  gangbar 
gemacht  worden  sind,  wegen  der  Ähnlich- 
keit derselben  leichter  gewonnen  wird. 

Die  Treue  der  Reproduktion  der  Vor- 
stellungen bezüglich  Vorstellungsverbin- 
dungen hat  bekanntlich  sehr  verschiedene 
Grade.  Auch  wenn  die  Erinnerungsbilder 
verblassen  oder  sich  verschieben,  reden  wir 
doch  noch  von  Gedächtnistätigkeit,  wenn 
nur  in  der  Hauptsache  das  Reproduzierte 
als  ein  bereits  erworbener  Besitz  erscheint 
Aber  die  Elemente  solchen  Besitzes  können 
sich  in  ihrer  Zusammensetzung  so  ver- 
ändern, dafs  ganz  neue  Seelengebilde  ent- 
stehen. Ist  dies  der  Fall,  so  schreibt  man 
das  der  Einbildungskraft  zu.  Das  Neue 
an  ihren  Schöpfungen  ist  nur  die  ver- 
änderte Zusammensetzung;  neue  Elemente 
kann,  wie  die  Erfahrung  zur  Genüge  lehrt 
selbst  die  ausschweifendste  Einbildungskraft 
nicht  schaffen.  Und  auch  das  lehrt  die 
Erfahrung,  dafs  die  Beweglichkeit,  die  in 
den  neuen  Gruppierungen  sich  zeigt  in 
der  die  geringere  oder  gröfsere  Stärke  dieser 
Seelenkraft  besteht  und  die  noch  grölsere 
Unterschiede  aufweist  als  das  Gedächtnis, 
wenn  man  auf  sie  hin  die  Menschen  unter- 
einander vergleicht  int  Laufe  der  Jahre 
nicht  zu-,  sondern  abnimmt  eine  Erschei- 
nung, die  bei  der  nahen  Verwandtschaft 
von  Gedächtnis  und  Einbildungskraft  nicht 
Wunder  nehmen  darf.  Wohl  aber  ist  auch 
die  Einbildungskraft  einer  weiteren  Kultur 
fähig.  Die  Regellosigkeit  ihrer  Tätigkeit 
macht  mit  dem  Fortschreiten  der  Geistes- 
bildung, wenn  auch  hier  wieder  in  sehr 
verschiedenem  Grade,  einem  mehr  gesetz- 
mäßigen Verlaufe  Platz.  Diese  Umwand- 
lung wird  durch  den  Inhalt  der  Vorstel- 
lungen und  durch  die  Einsicht  in  ihren 
Zusammenhang  herbeigeführt.  Durch  jene 
wird  die  Richtung  bestimmt,  nach  der  hin 
sich  die  Einbildungskraft  vielleicht  in  be- 
sonderer Stärke  entfaltet,  durch  diese  aber 
ihrer  Tätigkeit  eine  höhere  Form  gegeben. 
Die  Psychologie  bezeichnet  diese  höhere 
Form  der  Einbildungskraft  mit  dem  Namen 
Phantasie.  Die  Erhebung  der  Einbildungs- 
kraft zur  Phantasie  läfst  sich  daher  recht 
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wohl  eine  formale  Bildung  nennen.  Die 
Phantasie  bleibt  aber  ebenso  wie  die  höhere 
Form  des  Gedächtnisses  an  ihren  Inhalt 
gebunden  und  läfst  sich  für  andere  Ge- 
biete nur  insoweit  verwerten,  als  diese  zu 
jenem  Inhalte  Beziehung  haben. 

Die  Umwandlung  der  niederen  Formen 
der  Tätigkeit  von  Gedächtnis  und  Ein- 
bildungskraft in  die  höheren,  infolge  wel- 
cher Umwandlung  das  blofs  mechanische 
Tun  des  ersteren  ein  einsichtsvolles,  das 
regellose  der  zweiten  ein  gesetzmäfsiges 
wird,  ist  darauf  zurückzuführen,  dafs  bei 
beiden  der  innere  Zusammenhang  der 
Dinge  den  mafsgebenden  Einflufs  ausübt. 
Das  heifst  nichts  anderes,  als  dafs  diese 
Seelentätigkeiten  zugleich  verständige  sind. 
Besteht  doch  das  Wesen  des  Verstandes 
darin,  dafs  er  die  Vorstellungen  dem  Inhalt 
der  Dinge  entsprechend  verbindet.  Das 
wirft  nicht  nur  ein  helles  Licht  auf  den 
innigen  Zusammenhang  der  verschiedenen 
Formen  des  geistigen  Geschehens  und  hilft 
darum  die  Ansicht  von  dem  getrennten 
Wirken  der  Seelenkräfte,  die  durch  die  her- 
kömmliche Meinung  von  ihrer  völligen 
Verschiedenheit  unterstützt  wurde,  wider- 
legen, sondern  macht  es  auch  begreiflich, 
warum  man  bei  der  formalen  Bildung  in 
erster  Linie  oder  vielleicht  auch  ausschließ- 
lich die  Verstandesbildung  im  Auge  hat 
Man  verschliefst  sich  aber  das  rechte  Ver- 
ständnis der  formalen  Bildung  des  Ver- 
standes, wenn  man  diesen  für  eine  ur- 
sprüngliche, reale  Kraft  hält.  Weil  man 
das  tat,  ist  die  Meinung  aufgekommen,  es 
sei  eine  Bildung  des  Verstandes  an  sich 
möglich,  eine  Meinung,  der,  wie  wir  früher 
sahen,  die  Tatsachen  der  Erfahrung  wider- 
sprechen. Lehrt  diese  doch,  dafs  der  Ver- 
stand je  nach  den  Gedankengebieten,  die 
den  Inhalt  seiner  Tätigkeit  bilden,  außer- 
ordentlich verschieden  sein  kann. 

Das,  was  die  verstandesmäßige  Ver- 
bindung der  Vorstellungen  charakterisiert 
und  sie  von  der  Phantasietätigkeit  trennt, 
sind  die  seinem  Wirken  zugeschriebenen 
psychischen  Gebilde,  die  wir  Begriffe 
nennen.  Die  Begriffe  sind  einmal  die 
Produkte  der  Verstandestätigkeit  oder  des 
Denkens,  dann  aber  auch  das  Material,  mit 
dem  der  Verstand  arbeitet,  und  das  durch 
die  Bearbeitung  selbst  wieder  vervollkomm- 
net und  vermehrt  wird.  Die  Begriffe  sind 
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nur  besondere  Formen  des  Vorstellens,  und 
diese  Formen  zeigen  sehr  verschiedene 
Bildungsgrade  Die  in  strenger  Geistes- 
arbeit ausgebildeten  Begriffe,  die  alle  ihnen 
zukommenden  Merkmale  ein-,  und  alles, 
was  nicht  dazu  gehört,  ausschließen,  sind 
die  logischen  Begriffe;  alle  anderen  nennt 
man  psychische.  Letztere  können  auf  sehr 
verschiedener  Entwicklungsstufe  stehen,  da 
zu  ihnen  sowohl  die  im  frühesten  Kindes- 
alter entstehenden  naturwüchsigen  Begriffe 
gehören,  wie  die  bereite  den  logischen  Be- 
griffen sich  nähernden.  Die  allmähliche 
Umbildung  der  unvollkommenen  Begriffe 
zu  vollkommenen  ist  wichtig  genug,  da 
von  der  Beschaffenheit  seiner  Begriffe 
wenigstens  ebenso  sehr  der  Bildungsgrad 
eines  Menschen  abhängt,  wie  von  dem 
Umfang  des  begrifflichen  Materials,  über 
das  er  verfügt.  Die  Erhebung  der  niederen 
Formen  der  Begriffe  zu  einer  höheren  ist 
das  wichtigste  Stück  der  formalen  Bildung, 
wie  wir  dieselbe  im  Gegensatz  zu  dem 
Glauben  an  eine  allgemeine  Geistesgym- 
nastik fassen  zu  müssen  glauben.  Gerade 
die  Vervollkommnung  des  begrifflichen 
Materials  und  die  in  dieser  Arbeit  er- 
starkende Kraft  des  Denkens  weist  mit  Not- 
wendigkeit darauf  hin,  daß  die  geistige 
Kraft  an  dem  Boden  haftet,  auf  dem  sie 
sich  entwickelt,  d.  i.  an  dem  Vorstellungs- 
inhalt, an  dem  sie  sich  gebildet  hat.*) 

Man  rühmt  besonders  die  formalbildende 
Kraft  der  Mathematik  und  der  Sprachen. 
Die  von  der  ersteren  geforderte  vollständige 
Bestimmtheit  des  Denkens,  die  hier  ge- 
botene Schärfe  und  Strenge  der  Folge- 
rungen mit  ihrer  Vielseitigkeit  der  mög- 
lichen Kombinationen  und  Kontrollen 
mußten  die  Mathematik,  die  man  geradezu 
einen  Schleifstein  des  Geßtes  genannt  hat, 
denen,  die  noch  an  eine  allgemeine  Geistes- 
gymnastik glauben,  als  ein  besonders  ge- 
eignetes Mittel,  diese  zu  vermehren,  er- 
scheinen lassen.  Aber  gerade  hier  kann 
die  Erfahrung,  wenn  sie  lehrt,  daß  die 
direkte  Hilfe,  die  mathematische  Studien 
der  Geistesbildung  leisten,  über  Form  und 
Zahl,  also  ihren  Sachinhalt,  ein  Gebiet,  das 
allerdings  groß  genug  ist,  nicht  einen 
Schritt  hinausgehen,  das  Irrige  einer  solchen 

’)  Vergl.  Ziller,  Grundlegung  zur  Lehre 
vom  erziehenden  Unterricht.  2.  Aufl.  S.  95. 
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Annahme  nachweisen.  Müfsten  doch  sonst 
gute  Mathematiker  ohne  weiteres  auch  auf 
allen  anderen  Gebieten  des  Geisteslebens 
Hervorragendes  leisten.  Die  Tatsache,  dafs 
das  nicht  der  Fall  ist,  darf  jetzt  als  all- 
gemein anerkannt  bezeichnet,  und  es  darf 
auf  sie  zurückgeführt  werden,  dafs  das  Ge- 
wicht, das  man  in  unseren  Gymnasien  der 
Mathematik  heute  beilegt,  sich  etwas  ge- 
mindert hat. 

Dafs  die  formalbildende  Kraft  des 
Sprachunterrichts  viel  weiter  reicht,  obwohl 
der  Formenschatz  hier  im  Vergleich  zu  der 
Mathematik  lange  nicht  eine  so  feste  Struk- 
tur besitzt,  bleibt  ebenfalls  unverständlich, 
wenn  man  die  formale  Bildung  als  eine 
allgemeine  Geistesgymnastik  sich  vorstellt, 
wird  aber  sofort  begreiflich  durch  das  über 
die  Begriffsbildung  oben  Ausgeführte.  Alle 
Sprachbildung  ist  zugleich  Begriffsbildung, 
und  zwar  namentlich  dann,  wenn  man 
nicht  mehr  wie  früher  in  der  vorwiegen- 
den grammatischen  Schulung  das  Heil 
sucht,  sondern  in  erster  Linie  den  Sprach- 
inhalt  betont  und  die  Grammatik  nur  als 
das  Mittel  betrachtet,  diesen  zum  Verständ- 
nis zu  bringen.  Heifst  das  doch  nichts 
anderes,  als  den  reichen  Schatz  der  mannig- 
faltigen Begriffe,  den  die  Literatur  uns  bietet, 
für  die  Geistesbildung  nutzbar  machen. 
Auch  das  fängt  man  jetzt  an  nicht  vor- 
zugsweise der  Grammatik  zuzuschreiben, 
dafs  die  geistbildende  Kraft  des  Sprach- 
unterrichts besonders  grofs  ist  bei  dem 
Betrieb  von  fremden  Sprachen  und  unter 
ihnen  wieder  besonders  grofs  bei  den  alten 
Sprachen.  Ist’s  doch  vor  allem  die  fremde 
Begriffswelt,  die  den  in  dieselbe  durch 
gründliche  Sprachstudien  Eingeführten  neben 
der  Bereicherung  an  sachlichem  Wissen  mit 
diesem  zugleich,  und  zwar  je  nach  dem 
Durchdringen  der  fremden  Gedankenschätze, 
eine  formale  Schulung  gewährt,  die  des- 
halb hier  gröfser  ist  als  bei  dem  Unterricht 
in  der  Muttersprache,  weil  bei  der  fremden 
Sprache  ein  tieferes  Eindringen  und  ein 
gründlicheres  Erfassen  von  Sprachformen 
und  Sprachinhalt  nötig  ist 

Auch  die  reinen  Sachgebiete  des  Unter- 
richtes fördern  die  formale  Geistesbildung, 
wenn  anders  bei  ihnen  nicht  versäumt 
wird,  die  Anschauung,  die  sie  zunächst  bieten 
sollen,  durch  die  Kultur  des  in  ihnen  liegen- 
den begrifflichen  Materials  zu  ergänzen. 


Die  formalbildende  Wirkung  des  Unter- 
richts nach  der  intellektuellen  Seite,  bei 
der,  soll  sie  recht  verstanden  werden,  auch 
in  Rechnung  zu  ziehen  ist  die  Klärung 
und  Vertiefung,  die  durch  die  Vervoll- 
kommnung und  Erweiterung  des  begriff- 
lichen Wissens  aller  bisherige  Besitz  an 
Wissen  und  Einsicht  erfährt,*)  kann  noch 
nach  einer  Seite  hin  verstärkt  werden. 

Der  Irrtum  an  der  alten  Auffassung 
von  der  formalen  Bildung  war  die  An- 
nahme, dafs  die  gesteigerte  Geisteskraft 
sich  beliebig  verwenden  lasse.  Wo  die 
, Grenze  für  solche  Verwendung  liegt,  ist 
oben  dargelegt  worden.  Aber  auch  auf 
verwandten  Inhalt  überträgt  sich  die  an 
einem  Teile  des  Unterrichtsstoffes  gewonnene 
Kraft  nicht  immer  von  selbst  Solche 
Übertragung  will  vielmehr  geübt  sein, 
indem  man,  statt  die  auch  sachlich  ver- 
wandten Dinge  in  völliger  Isoliertheit  zu 
betreiben,  die  verbindenden  Fäden  blofs- 
legt,  die  natürlichen  Wege  von  einem  zum 
andern  gangbar  macht  und  einen  regen 
Wechselverkehr  auf  ihnen  organisiert 
Daraus  hat  die  Didaktik  wichtige  Gesichts- 
punkte für  den  Unterrichtsbetrieb  zu  ent- 
nehmen, die  indessen  hier  nicht  weiter  er- 
örtert werden  können.  Nur  das  ist  an 
dieser  Stelle  hervorzuheben,  dafs  durch  die 
Organisation  eines  solchen  Wechselverkehrs 
die  geistige  Kraft  auch  nach  der  formalen 
Seite  eine  Förderung  erfährt  Ist  doch  die 
durch  die  Verknüpfung  des  Inhaltes  mög- 
lich gewordene  rasche  Bewegung  von  einem 
zum  andern,  die  durch  ein  häufiges  Be- 
! treten  der  verbindenden  Wege  noch  ge- 
steigert werden  kann,  formaler  Natur,  wenn 
auch  nicht  in  dem  Sinne,  dafs  der  zwischen 
zwei  Provinzen  des  Wissens  ausgebildete 
Grenzverkehr  ohne  besondere  Veranstaltung 
sich  nun  auch  zwischen  den  andern  ent- 
wickelt Formaler  Natur  ist  auch  die  für 
das  Denken  so  wichtige  Fähigkeit  vom 
Einzelnen  zum  Ganzen,  vom  Konkreten 
zum  Abstrakten  rasch  überzugehen  und 
von  diesem  zu  jenem  rasch  zurückzukehren. 
Dafs  auch  sie  nicht  als  eine  Kraft  an  sich 
anzusehen  ist  zu  beliebiger  Verwendung 
bereit,  sondern  an  dem  Boden  haftet  auf 

*)  Das  lehrreichste  Beispiel  dafür  ist  der 
Gewinn,  den  die  Muttersprache  auch  ohne 
weiteres  Dazuhin  von  dem  Erlernen  einer 
fremden  Sprache  davonträgt 
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dem  sie  sich  entwickelt  hat,  ist  leicht  zu 
erweisen. 

Wenn  die  Tatsachen,  die  uns  die  Er- 
fahrung in  Betreff  der  formalen  Bildung  von 
Gedächtnis,  Einbildungskraft  und  Verstand 
darbieten,  in  befriedigender  Weise  nur  er- 
klärt werden  können,  wenn  man  den  Glau- 
ben an  die  Existenz  ursprünglicher,  realer 
Kräfte  aufgibt,  so  bleiben  die  Vorgänge 
des  Seelenlebens,  die  man  Gefühle  nennt, 
noch  mehr  in  Dunkel  gehüllt,  wenn  man 
sie  auf  ein  ursprüngliches,  reales  Vermögen 
zurückführen  und  den  Reichtum  des  Ge- 
fühlslebens aus  ihm  sich  begreiflich  machen 
zu  müssen  glaubt  Müfste  doch  sonst 
auch  das  Gefühl  einer  rein  formalen  Bil- 
dung fähig  sein,  und  die  nach  einer  Seite 
hin  gesteigerte  Kraft  sich  für  die  andern 
Seiten,  nach  denen  sie  sich  entfalten  kann, 
verwerten  lassen.  Das  ist  aber  keineswegs 
der  Fall.  Am  wenigsten,  wenn  man  an 
das  Verhältnis  zwischen  den  Gefühlen,  die 
der  Sphäre  der  Sinnlichkeit  angehören,  zu 
den  höheren  Gefühlen,  denen  die  Mit- 
wirkung der  Intelligenz  charakteristisch  ist, 
denkt.  Aber  auch  innerhalb  der  beiden 
Sphären  des  Gefühlslebens  wird  die  Mög- 
lichkeit einer  solchen  Verwendung  der 
gewonnenen  Stärke  des  einen  Gefühls  für 
die  Erzeugung  eines  andern  von  der  Er- 
fahrung nicht  bestätigt  Nur  insofern 
können  sie  sich  fördern,  als  der  Vorstellungs- 
gehalt, an  den  sie  gebunden  sind,  innerlich 
verwandt  ist.  Die  Tatsache,  dafs  die  Men- 
schen in  Bezug  auf  ihr  Gefühlsleben  von 
Haus  aus  sehr  verschieden  veranlagt  sind, 
eine  Tatsache,  die  zu  bestreiten  niemand 
versuchen  wird,  mufs  daher  — das  zu 
tun,  ist  hier  nicht  der  Ort  — und  kann 
auch  anders  erklärt  werden  als  durch  die 
Annahme  eines  oder  auch  vieler  angebore- 
ner Vermögen. 

Man  darf  zugeben,  dafs,  wer  von  for- 
maler Bildung  spricht  und  das  Wort  in 
dem  herkömmlichen  Sinne  braucht,  an  die 
Bildung  des  Gefühls  nicht  denkt.  Hat  man 
doch  dabei  meist  nur  die  intellektuellen 
Kräfte  der  Seele  im  Auge.  Das  Gefühl 
kommt  namentlich  bei  der  theoretischen 
Betrachtung  des  Seelenlebens  und  nicht  zum 
wenigsten  bei  den  psychologischen  Über- 
legungen, die  auf  Erziehungs-  und  Bildungs- 
fragen sich  beziehen,  meist  sehr  kurz  weg, 
und  die  dem  Gefühl  zum  Vorwurf  ge- 


machte Dunkelheit  bewahrheitet  sich  auch 
in  dieser  Hinsicht  Aber  wenn  es,  wie 
die  Vermögenstheorie  will,  als  eine  ange- 
borene, reale  Kraft  betrachtet  wird,  dann 
ist  nicht  einzusehen,  warum  es  nicht 
ebenso  wie  die  anderen  Seelenkräfte  einer 
formalen  Bildung  fähig  sein  soll.  Das  ist 
denn  in  der  Tat  auch  der  Fall.  Nur  mufs 
dieser  Begriff  hier  noch  enger  gefafst  wer- 
den als  bei  den  Vorstellungsverbindungen. 

Wer  mit  Herbart  die  Gefühle  als  Er- 
scheinungen an  den  Vorstellungen  ansieht, 
die  sich  weniger  noch  als  die  intellektuelle 
geistige  Tätigkeit  von  dem  Boden  loslösen 
lassen,  dem  sie  erwachsen,  der  begreift  es 
leicht,  warum  ihre  formale  Betätigung, 
durch  die  sie  doch  erst  ihre  formale  Natur 
bekunden,  noch  mehr,  als  das  bei  jener 
Tätigkeit  der  Fall  ist,  durch  die  Verwandt- 
schaft ihres  Ursprungs  beeinflufst  wird. 
Eine  genaue  Beobachtung  des  Seelenlebens 
widerlegt  jene  Ansicht  nicht,  sondern  unter- 
stützt sie,  wenn  sie  z.  B.  die  Förderung, 
die  die  ethischen  Gefühle  durch  die  ästhe- 
tischen erfahren,  auf  die  beiden  Gebieten  zu 
Grunde  liegende  Harmonie  der  Verhältnisse 
und  die  Förderung,  die  den  sittlichen  Ge- 
fühlen durch  die  intellektuellen  wird,  ob- 
jektiv auf  die  Übereinstimmung  der  Dinge 
und  subjektiv  auf  den  Eindruck  solcher 
Übereinstimmung  zurückführt  Auch  das 
kann  man  eine  formale  Bildung  des  Ge- 
fühls nennen,  wenn  durch  die  fortschrei- 
tende Bildung  des  Geistes  die  niedere 
Form  des  sinnlichen  Gefühls  mehr  zurück- 
tritt und  der  höheren  Form,  die  den  Gefühlen 
für  das  Wahre,  Gute  und  Schöne  eigen  ist, 
Platz  macht  Das  wird  aber  nur  in  dem 
Mafse  erreicht,  in  dem  die  Vorstellungen, 
denen  die  sinnlichen  Gefühle  entstammen, 
von  den  Vorstellungen  verdrängt  werden, 
die  diese  Gebiete  umfassen.  Endlich  kann 
man  auch  den  Wandel  im  Gefühlsleben 
als  einen  formalen  bezeichnen,  wenn  es 
der  Erziehung  oder  auch  der  eigenen 
Geistesarbeit  gelingt,  allmählich  ein  gewisses 
Übergewicht  des  Gefühls  zu  bekämpfen 
und  seine  Überschwenglichkeit  zu  mindern. 

Gegen  unsere  frühere  Behauptung,  dafs 
eine  Erziehung  der  Verstandeskraft  an  sich 
nicht  möglich  sei,  sondern  dafs  diese  von 
der  Umbildung  des  Inhaltes  verstandes- 
mäfsiger  Auffassung  abhänge,  könnte  ge- 
rade aus  der  Erfahrung  heraus  ein  Ein- 
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wand  erhoben  werden.  Kann  man  denn 
wirklich  behaupten,  dafs  die  in  einer 
Sphäre  des  Geisteslebens  erstarkte  Intelli- 
genz derselben  fern  liegenden  Gebieten 
gar  nicht  zu  gute  kommen?  Lälst  es  sich 
z.  B.  in  Abrede  stellen,  dafs,  wer  in  sprach- 
lichen Studien  an  gründliche  Geistesarbeit 
sich  gewöhnt  hat,  nun  auch  ein  ihm  bis 
dahin  vielleicht  ganz  fremdes  naturwissen- 
schaftliches Gebiet  rascher  durchdringt? 
Und  doch  hält  dieser  Einwand  nicht  stich. 
Sieht  man  davon  ab,  dafs  die  Methode  des 
wissenschaftlichen  Arbcitens  eine  gewisse 
Verwandtschaft  bei  den  verschiedensten 
Objekten  hat,  und  dafs  darum  die  an  dem 
einen  gelernte  und  geübte  Methode  auch 
das  Studium  ganz  andersartiger  Gegenstände 
erleichtert,  womit  zum  Teil  wenigstens  die 
angeführten  Tatsachen  ihre  Erklärung  finden, 
so  erfährt  das  Verstehen  des  einen  durch 
das  andere  bei  völliger  Verschiedenheit  der 
Objekte  keine  direkte  Förderung.  Wohl 
aber  kann  die  durch  die  Arbeit  an  dem 
einen  Gegenstand  verstärkte  Geisteskraft  in 
indirekter  Weise  der  Beschäftigung  mit 
einem  von  ihm  ganz  verschiedenen  Hilfe 
leisten. 

Mit  jeder  geistigen  Arbeit  — nur  mit 
der  Wirkung  dieser  haben  wir  es  hier  zu 
tun,  obwohl  auch  die  körperliche  Arbeit 
gerade  bei  dem  jetzt  zu  besprechenden 
seelischen  Prozefs  eine  nicht  geringe  Rolle 
spielt  — wächst,  und  zwar  um  so  mehr, 
je  energischer  sie  angegriffen  wird,  der 
Wille.  Auf  ihn  ist  das  zurückzuführen, 
was  oben  als  eine  indirekte  Hilfe  bezeichnet 
wurde.  Auch  den  Willen  betrachten  wir 
mit  Herbart,  im  Gegensatz  zu  der  üblichen 
Auffassung,  die  beim  Willen  noch  weniger 
als  bei  den  anderen  Kräften  der  Seele  ein 
ursprüngliches,  reales  Vermögen  entbehren 
zu  können  meint,  als  etwas  aus  dem  ur- 
sprünglichen psychischen  Geschehen  erst 
sich  Entwickelndes,  wobei  zugegeben  wird, 
dafs  hier  die  verschiedenen  Grade  von 
Stärke  und  Rhythmus  jenes  Geschehens 
von  ganz  besonderer  Bedeutung  sind.  Ist 
der  Wille  das,  dann  ist  auch  seine  Kraft 
an  sich  ebensowenig  wie  die  Kräfte  des 
Gedächtnisses,  der  Einbildungskraft,  des 
Verstandes,  des  Gefühles  einer  rein  for- 
malen Bildung  fähig  und  infolgedessen  die 
Verwendung  des  erstarkten  Willens  nach 
jeder  beliebigen  Seite  nicht  möglich,  son- 


dern es  ist  die  formale  Bildung,  von  der 
man  auch  hier  sprechen  kann,  in  engere 
Grenzen  eingeschlossen. 

Dafs  aus  Vorstellungen  und  Gedanken 
ein  Wille  entstehe,  das  hat  ein  Mehrfaches 
zur  Voraussetzung:  das  Bewufstsein  von 
bestimmten  Zielen,  die  der  menschlichen 
Tätigkeit  gesteckt  sind;  die  gründliche 
Durcharbeitung  der  betreffenden  Gedanken- 
kreise;*) die  Wertschätzung,  die  die  Gegen- 
stände des  Wollens  gewonnen  haben,  und 
das  Interesse,  das  ihnen  gesichert  sein  muls; 
endlich,  und  das  ist  für  die  Willensbildung 
von  ganz  besonderer  Wichtigkeit,  das  Be- 
wufstsein vom  Besitze  der  Kraft,  die  zur 
Erreichung  der  Ziele  nötig  ist.  Seinen  Ur- 
sprung verrät  der  Wille,  wenn  seine  Stärke 
je  nach  den  Objekten,  auf  die  er  gerichtet 
ist,  grofse  Verschiedenheit  aufweist  Es  ist 
nicht  schwer,  dafür  in  der  Erfahrung  Be- 
lege zu  finden.  Den  Objekten  gegenüber, 
die  zu  den  in  der  Seele  herrschenden  Ge- 
dankenkreisen keinen  oder  nur  geringe  Be- 
rührung haben,  ist  in  der  Regel  der  Wille 
schwach,  stark  aber,  wenn  es  sich  urn 
Dinge  handelt,  die  mit  jenen  in  vielseitiger, 
weitreichender  und  möglichst  klar  bewufster 
Verbindung  stehen.  Insofern  nun  der  m 
einem  Gebiet  des  geistigen  Lebens,  z.  B. 
in  dem  des  speziellen  Lebensberufs,  erstarkte 
Wille  sich  auch  überträgt  auf  ein  anderes 
Gebiet  menschlichen  Wirkens,  z.  B.  die 
Teilnahme  an  öffentlichen  Angelegenheiten, 
denen  es  an  solchen  Beziehungen  zu  dein 
speziellen  Lebensberuf  nicht  fehlt,  kann 
man  von  einer  formalen  Wirkung  des 
Willens  und  infolgedessen  von  einer  for- 
malen Bildung  desselben  reden.  Recht 
verständlich  wird  aber  erst  die  Verwendung 
des  einen  für  das  andere,  wenn  man  dabei 
noch  eine  andere  Seite  der  Willensbildung, 
die  auch  formaler  Natur  ist,  in  Rechnung 
zieht. 

Aus  den  einzelnen  Willensakten,  die 
die  Seele  vollzieht,  entsteht  allmählich  ein 
allgemeines  Wollen,  das  in  der  Charakter- 
bildung eine  so  grofse  Rolle  spielt  und 

*)  «Es  sind  nicht  Einzelheiten  des  Wissens 
und  ungeordnete  Massen,  woraus  das  Wollen 
sich  entwickelt  Denn  Vereinzeltes  und  Un- 
geordnetes hat  wenig  Kraft  in  der  Seele,  und 
von  ihm  kann  keine  so  bedeutende  Wirkung 
ausgehen,  wie  es  das  Wollen  ist*  Zitier, 
Grundlegung  2.  Aufl.  S.  157. 
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selbst  einen  formalen  Charakter  hat  Im 
einzelnen  kann  solches  allgemeines  Wollen 
wieder  in  Betreff  seiner  Stärke,  wie  in  Betreff 
seines  Umfanges  sehr  verschieden  sein. 
Dafs  die  Bedingung  für  die  Gröfse  des 
einen  und  des  andern  die  Beschaffenheit 
des  Gedankenkreises  und  der  Grad  der 
Ausbildung  seiner  einzelnen  Teile  ist,  das 
ist  nicht  nur  eine  Bestätigung  unserer 
Theorie  von  der  formalen  Bildung  in  ihrer 
Abhängigkeit  vom  Inhalt  des  Geisteslebens, 
sondern  auch  ein  Erklärungsgrund  für  den 
engen  Zusammenhang,  in  dem  die  Kraft 
des  Wollens  zu  den  Tätigkeiten  der  übrigen 
Geisteskräfte,  der  unveränderten  und  der 
veränderten  Reproduktion,  dem  Denken 
und  dem  Fühlen  steht,  aus  welchem  Zu- 
sammenhänge heraus  die  Tätigkeiten  der- 
selben erst  recht  verstanden  und  zugleich 
begriffen  werden  kann,  warum  der  Wille 
nicht  auf  jede  derselben  in  gleichem  Mafse 
einwirkt.  Darin  liegt  zugleich  die  Lösung 
des  scheinbaren  Widerspruches  zwischen 
unserer  Theorie  von  der  formalen  Bildung 
und  der  Tatsache,  dafs  die  in  einer  Sphäre 
ausgebildete  Geisteskraft  unter  Umständen 
doch  der  Arbeit  zu  gute  komme,  die  einer 
ganz  anderen  Sphäre  angehört  Nicht  das 
Verständnis  der  zweiten  an  sich  wird, 
wenn  wir  von  der  durch  die  Ähnlichkeit 
der  Arbeitsmethode  geleisteten  und  freilich 
oft  sehr  wertvollen  Unterstützung  hier  ab- 
sehen,  durch  die  Herrschaft  über  ein 
ganz  andersartiges  Gebiet  unterstützt,  son- 
dern das  allgemeine  Wollen  leistet  den 
Dienst,  mit  dem  die  Arbeit  rascher  und 
erfolgreicher  von  statten  geht  Dafs  aber 
auch  das  allgemeine  Wollen  von  dem 
Boden,  auf  dem  es  entstanden  ist,  sich 
nicht  ganz  loslösen  läfst,  dafs  z.  B.  ein  in 
vielseitiger  tüchtiger  Tätigkeit  erworbenes 
allgemeines  Wollen,  alles,  was  man  tut,  in 
möglichster  Vollkommenheit  zu  tun,  nicht 
auch  schon  den  Willen  einschliefst,  alles 
zu  ertragen,  was  das  Sittengesetz  von  einem 
derartigen  allgemeinen  Wollen  fordert,  ist 
ein  Beweis  dafür,  dafs  man  von  einer 
Willenskraft  als  solcher,  die,  wenn  sie  eine 
Kraft  an  sich  wäre,  sich  notwendig  gleich 
stark  zeigen  müfste  bei  allen  Willensäufse- 
rungen,  und  deshalb  auch  von  einer  rein  for- 
malen Willensbildung  nicht  sprechen  dürfe. 

Der  für  die  Erörterung  unseres  Themas 
verfügbare  beschränkte  Raum  mag  es  er- 


klären, warum  wir  uns  meist  nur  mit 
kurzen  Andeutungen  begnügt  haben.  Aus 
dem  Grunde  konnte  auch  eine  Seite  im  geisti- 
gen Geschehen,  die  bei  der  formalen  Seite  des- 
selben nicht  unwichtig  ist,  nämlich  ein  ge- 
wisser Mechanismus  desselben,  nicht  be- 
rücksichtigt werden.  Dafs  eine  gewisse 
Fertigkeit  in  den  Äufserungen  des  geistigen 
Lebens,  der  lediglich  formaler  Natur  ist, 
auf  einen  allmählich  sich  ausbildenden 
psychischen  Mechanismus  beruht,  mag  aber 
wenigstens  nicht  unausgesprochen  bleiben. 
Dieser  psychische  Mechanismus  steht  im 
innigsten  Zusammenhang  mit  den  Funktionen 
des  Körpers,  speziell  der  Nerven,  deren 
weittragenden  Einflufs  auf  das  geistige 
Leben  die  neuere  Physiologie  überzeugend 
nachzuweisen  begonnen  hat 

6.  Folgerung  daraus  für  den  Unter- 
richt Es  ist  selbstverständlich,  dafs. die 
Theorie  von  der  formalen  Bildung  für  die 
didaktischen  Überlegungen  von  grofser  Be- 
deutung ist  Haben  doch  die  Erfahrungen, 
die  man  beim  Unterricht  gemacht  hat,  erst 
Anlafs  zu  näherer  Prüfung  dieser  Theorie 
gegeben.  Es  ist  hier  nicht  der  Ort,  die 
Folgerungen,  die  aus  der  im  vorstehenden 
erörterten  Theorie  für  den  Unterrichtsbetrieb 
gezogen  werden  müssen,  eingehend  zu 
besprechen.  Die  wichtigste  Folgerung  ist 
die,  dafs  man  beim  Unterricht  das  Haupt- 
gewicht auf  die  Sachen  und  nicht  auf  die 
Formen  legt  Dafs  man  in  der  Gegenwart 
angefangen  hat,  den  Unterricht  nach  diesem 
Grundsatz  umzugestaltcn,  ist  eine  erfreuliche 
und  für  die  Wirkung  des  Unterrichts  ge- 
wifs  segensreiche  Erscheinung.  Die  Frage, 
ob  das  zugleich  ein  Beweis  sei  für  die 
Umwandlung  der  Ansicht  von  der  forma- 
len Bildung,  mag  hier  unbeantwortet  bleiben. 
Wenn  man  erst  in  weiteren  Kreisen  bei 
der  nachdrücklicheren  Betonung  vom  In- 
halt des  Bildungsstoffes  — daran  ist  nicht 
zu  zweifeln  — gute  Erfahrungen  gemacht 
hat,  dann  wird  auch  allmählich  der  alte 
Glaube  an  die  formale  Bildung  im  Sinne 
einer  blofsen  Geistesgymnastik  an  Macht 
verlieren.  Wir  würden  das  sehr  begrüfsen, 
da  ein  grundlegender  Irrtum  gerade  bei  der 
schweren  Unterrichtsarbeit  sehr  verderblich 
wirken  kann. 

Literatur:  Schmerling,  Zur  Frage  der 
formalen  Bildung.  2.  Aufl.  1882.  — A.  Richter, 
Die  Irrlehren  von  der  formalen  Bildung  und 
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ihre  Folgen  für  die  Gymnasien,  insbesondere 
für  den  mathematischen  Unterricht.  Pädag. 
Archiv.  33.  Jahrgang,  Nr.  8.  — E.  Ackermann, 
Die  formale  Bildung.  2.  Aufl.  1898.  Langensalza, 
Flerm.  Beyer  & Söhne  (Beyer  & Mann). 

Eisenach.  E.  Ackermann. 

Formal-Stufen 

1.  Wesen  und  Begründung  — Zahl  und 
Namen.  2.  Sach-  und  Fachziel  — Begriff- 
liche Ergebnisse.  3.  Charakteristik  der  Stufen. 
4.  Allgemeingültigkeit  und  Modifikationen  der 
formalen  Stufen.  5.  Geschichte  und  Literatur. 

1.  Wesen  und  Begründung.  Zahl  und 
Namen.  Die  formalen  Stufen  bezeichnen 
den  Weg,  der  bei  Durcharbeitung  eines 
Unterrichtsstoffes  von  begrenztem  Umfange, 
d.  i.  einer  Unterrichtseinheit  zu  durchlaufen 
ist,  sofern  der  Stoff  nicht  blofs  gedächtnis- 
mäfsig  angeeignet  werden,  sondern  zugleich 
auch  innerlich  bildend  wirken  soll.  Sie 
beruhen  auf  der  psychologischen  Lehre 
von  der  Entwicklung  der  Erkenntnis,  welche 
zeigt,  dafs  alle  Erkenntnis  ihre  Grundlage 
in  der  Anschauung  hat  und  von  dieser  erst 
zum  Begriffe  aufsteigt,  dafs  Begriffe  ohne 
Anschauungen  leer  und  andrerseits  An- 
schauungen ohne  Begriffe  blind,  endlich 
aber  Begriffe  ohne  mannigfache  Anwendung 
tot  und  unfruchtbar  sind.  Gemäfs  diesem 
Gange  in  der  Entwicklung  der  Erkenntnis 
sind  in  jeder  Unterrichtseinheit  drei  Stufen 
zu  unterscheiden:  I.  die  Stufe  der  An- 
schauung, II.  die  Stufe  der  begrifflichen 
Erfassung,  III.  die  Stufe  der  Anwendung. 

Eine  weitere  psychologische  Überlegung, 
welche  der  Erfahrung  Rechnung  trägt,  dafs 
Neues  nur  dann  zuverlässig  von  dem 
Geiste  aufgenommen  und  angeeignet  wird, 
wenn  es  in  Beziehung  steht  zu  dem  schon 
vorhandenen  Gedankenkreise,  führt  dazu, 
die  Stufe  der  Anschauung  in  zwei  Unter- 
stufen zu  zerlegen,  in  die  Analyse,  welche 
die  bereits  vorhandenen  Vorstellungen,  die  zu 
dem  neuen  Stoffe  in  Beziehung  stehen  oder 
in  ihm  enthalten  sind,  weckt,  klärt  und  ordnet, 
und  die  Synthese,  welche  durch  Darbietung 
des  Neuen  das  schon  vorhandene  Wissen 
ergänzt,  berichtigt,  erweitert  und  vertieft 

Und  ebenso  hat  die  andere  psycho- 
logische Erkenntnis,  dafs  nicht  jedes  er- 
worbene Wissen,  sondern  nur  das  geord- 
nete und  zusammenhängende  in  der  rechten 
Weise  funktioniert,  dazu  geführt,  auch  die 


Stufe  des  Begriffs  in  zwei  Unterstufen  zu 
zerlegen,  in  die  Assoziation,  welcher  die 
Bildung  der  Begriffe  obliegt,  und  das 
System,  welches  das  erworbene  begriffliche 
Wissen  ordnet  und  mit  dem  zusammen- 
gehörigen nach  dem  Vorbilde  der  Wissen- 
schaft verbindet,  so  dafs  mit  Berücksichti- 
gung dieser  zweifachen  Gliederung  fünf 
formale  Stufen  unterschieden  werden  können: 
I.  Die  Stufe  der  Analyse,  II.  die  Stufe  der 
Synthese,  III.  die  Stufe  der  Assoziation. 
IV.  die  Stufe  des  Systems,  V.  die  Stufe  der 
Methode.  Die  dafür  gebräuchlichen  deut- 
schen Ausdrücke  sind : Vorbereitung,  Dar- 
bietung, Verknüpfung,  Ordnung,  Anwen- 
dung. (S.  das  erste  Schuljahr  von  Rein  etc 
7.  Aufl.) 

2.  Sach-  und  Fachziel.  Begriffliche 
Ergebnisse.  Die  formalen  Stufen  bezeichnen 
einen  zu  durchlaufenden  Weg.  Wo  aber 
ein  Weg  ist,  da  ist  auch  ein  Ziel,  das  er- 
strebt wird.  Es  mufs  deshalb  an  die  Spitze 
jeder  Unterrichtseinheit  (S.  Art.  Methodische 
Einheit)  ein  Ziel  gestellt  werden,  das  mög- 
lichst konkret,  bestimmt  und  für  die  Schüler 
fafsbar  sein  mufs.  Beispiele  solcher  Ziele 
sind : Wie  Josua  Abschied  nimmt  von  seinem 
i Volke.  Wie  entscheidet  sich  der  Herr 
für  seinen  Lebensberuf.  Oder:  Was  für 
Schlachten  hat  Friedrich  der  Grofse  ge- 
schlagen. Wie  sorgte  Friedrich  im  Frieden 
für  sein  Volk.  Womit  beschäftigte  er  sich 
in  seinen  Mufscstunden. 

Da  es  sich  aber  bei  der  Entwicklung  der 
Erkenntnis  nicht  nur  um  Erzeugung  einer 
klaren  und  deutlichen  Anschaung  handelt 
sondern  auch  um  die  begriffliche  Erfassung 
des  Dargebotenen,  so  mufs  zu  dem  ersten, 
dem  sachlichen  oder  Anschauungsziele  noch 
ein  zweites,  das  fachliche  oder  Abstrak- 
tionsziel kommen,  das  an  den  Anfang  der 
Stufe  der  Begriffsbildung  zu  stellen  ist  und 
dieselben  Eigenschaften  besitzen  mufs,  die 
von  dem  sachlichen  Ziele  verlangt  wurden. 
In  den  oben  angeführten  Einheiten  würde 
das  fachliche  oder  Abstraktionsziel  lauten: 
Wozu  ermahnt  Josua  das  Volk  Israel  noch 
einmal  vor  seinem  Tode.  Weshalb  ist  die 
Versuchung  ein  so  wichtiges  Ereignis  im 
Leben  des  Herrn.  Ferner:  Welche  Be- 
deutung haben  die  schlesischen  Kriege  für 
die  Entwicklung  Preufsens  und  Deutsch- 
lands. Wie  zeigt  sich  uns  Friedrich  II.  in 
den  Friedensjahren.  Wie  wird  das  Bild 
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Friedrichs  ergänzt  durch  das,  was  wir  über 
seine  Beschäftigung  in  den  Mufsestunden 
erfahren  haben. 

Die  fachlichen  oder  Abstraktionsziele 
müssen  natürlich  immer  dem  Fache  ent- 
nommen sein  oder  auf  dasselbe  hinweisen, 
dem  der  betreffende  Unterrichtsstoff  zuge- 
hört, denn  das  Ergebnis  der  begrifflichen 
Durchdringung  soll  ja  immer  ein  wenn 
auch  nur  kleines  Stück  des  betreffenden 
Fachwissens  darstellen.  Im  religiösen  Unter- 
richte mufs  das  Ergebnis  ein  religiöses,  auf 
sprachlichem  Gebiete  ein  sprachliches  sein, 
und  wo  das  nicht  so  ist,  bewegt  sich  der 
Unterricht  immer  in  falscher  Richtung.  So 
selbstverständlich  das  klingt,  bedarf  es  doch 
besonderer  Hervorhebung,  da  die  Praxis 
sich  in  dieser  Beziehung  häufig  genug  auf 
falschem  Wege  befindet  und  keineswegs 
immer  jedem  Fache  gibt,  was  ihm  gebührt. 

Im  übrigen  können  die  begrifflichen 
Ergebnisse,  die  erarbeitet  werden,  so  ver- 
schiedenartig sein  als  es  die  Bestandteile 
sind,  aus  denen  die  Fachwissenschaft  sich 
zusammensetzt  Es  können  also  Begriffe, 
Urteile,  Erklärungen,  Schlutsreihen,  Beweise, 
Gesetze,  Lehrsätze,  aber  auch  Dispositionen, 
Übersichten,  Gröfsenbestimmungen,  Cha- 
rakterschilderungen in  das  System  aufge- 
nommen werden. 

Immer  aber  müssen  sie  sich  aus  der 
begrifflichen  Durchdringung  des  kontreten 
Stoffs  der  Unterrichtseinheit  wirklich  er- 
geben und  dürfen  nicht  blofs  an  denselben 
angeflickt  sein.  Im  Anschlufs  an  das  auf- 
gestellte Fachziel  ist  zunächst  der  gegebene 
Einzelstoff  oder  Einzelteil  begrifflich  zu  er- 
fassen, in  der  Assoziation  schreitet  sodann 
die  Vertiefung  durch  Betrachtung  ähnlicher 
oder  entgegengesetzter  Erscheinungen  weiter 
fort,  bis  sie  auf  der  Stufe  des  Systems  das 
Gefundene  überschaut  und  ordnet,  um  es 
dann  auf  der  Stufe  der  Methode  auf  seine 
Anwendbarkeit  hin  zu  prüfen  und  mannig- 
fach anzuwenden.  Es  mufs  also  von  dem 
Fachziele  an  ein  einheitlicher  Gedanken- 
fortschritt bis  zum  System  und  der  Methode 
hin  vorhanden  und  deutlich  erkennbar  sein, 
so  dafs  die  Unterrichtsstufen  in  ihrer  An- 
wendung auf  den  gegebenen  Stoff  eine 
wirkliche  Unterrichtseinheit  bilden  und 
nicht  ein  Sammelsurium  beliebiger  Betrach- 
tungen, Vergleichungen  und  Lehrsätze,  wie 
das  leider  bei  so  vielen  Präparationen  selbst 


j in  den  Jahrbüchern  des  Vereins  für  wissen- 
schaftliche Pädagogik  der  Fall  ist. 

Daraus  folgt  auch,  dafs  die  begrifflichen 
Ergebnisse  nicht  vorzeitig  zu  allgemeiner 
Natur  sein  dürfen,  sie  müssen  vielmehr 
ihre  Beziehung  zu  dem  konkreten  Stoffe, 
aus  dem  sie  abgeleitet  worden  sind,  immer 
erkennen  lassen.  Mit  den  aufsteigenden 
Jahresstufen  werden  dann  die  Systeme  ent- 
sprechend den  inhaltsvolleren  und  ver- 
dichteteren  Unterrichtsstoffen  und  den  schon 
erworbenen  Kenntnissen  immer  allgemeiner 
und  umfassender,  bis  sie  auf  der  Oberstufe 
je  nach  der  betreffenden  Schulart  in  einem 
mehr  oder  weniger  der  Fachwissenschaft 
sich  annähernden  Systeme  ihren  Abschlufs 
finden.  Dafür,  dafs  die  systematischen  Be- 
standteile entsprechend  den  Erziehungsstoffen 
in  der  rechten  Weise  auf  die  Jahresstufen 
verteilt  werden  und  so  die  Artikulation  des 
Unterrichts  gewahrt  bleibt,  hat  der  Lehr- 
plan zu  sorgen,  und  es  müssen  in  dem- 
selben demnach  zwei  Reihen,  die  Reihe 
der  konkreten  Unterrichtsstoffe  und  die 
Reihe  der  begrifflichen  Ergebnisse  neben- 
| einander  hergehen. 

3.  Charakteristik  der  Stufen.  Zur 
Charakteristik  der  einzelnen  Stufen  fügen 
wir  noch  folgende  Bemerkungen  hinzu: 
Die  Analyse  hat  die  Aufgabe,  im  Anschlufs 
an  das  Ziel,  das  sowohl  auf  das  Neue,  das 
gelehrt  werden  soll,  hinweisen,  als  auch 
Bekanntes  enthalten  mufs  (s.  Art  Zielan- 
gabe), dieses  in  dem  Gedankenkreis  des 
Schülers  enthaltene  Bekannte  hervorzuheben. 
Dasselbe  kann  stammen  aus  dem  Umgangs- 
und Erfahrungskreise  des  Schülers,  und 
das  ist  der  günstigere  Fall,  weil  hier  die 
stärksten  Vorstellungen  entstehen,  die  zu- 
gleich den  wärmsten  Gefühlston  haben, 
wie  auch  aus  dem  früheren  Unterrichte. 
Der  Lehrer  mufs  sich  bei  seiner  Vor- 
bereitung auf  den  Unterricht  Rechenschaft 
darüber  geben,  worin  dieses  Bekannte  be- 
steht und  wie  weit  es  reicht  Bei  der 
Reproduktion  desselben  von  seiten  der 
Schüler,  welche  auf  Anregung  des  Lehrers 
hin  geschieht,  wird  sich  nun  zeigen,  ob 
dasselbe  treu  und  sachgemäfs  aufgefafst 
j und  im  Gedächtnis  aufbewahrt  worden  ist, 
oder  ob  Ergänzungen,  Berichtigungen  und 
Umstellungen  sich  nötig  machen,  die  dann 
sogleich  hinzugefügt  und  vorgenommen 
werden.  Auf  diese  Weise  wird  der  durch 
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Erfahrung  und  Umgang  geschaffene  Ge- 
dankenkreis des  Schülers,  der  zunächst  eine 
ungeordnete,  rohe  Masse  bildet,  durch  den 
Unterricht  allmählich  analysiert,  d.  i.  zer- 
legt, und  dabei  empfängt  er  Klarheit,  Ord- 
nung und  Genauigkeit. 

Zugleich  aber  wird  durch  diese  Her- 
vorhebung und  Bearbeitung  des  alten  Ge- 
dankenkreises dem  Neuen  der  beste  Boden 
bereitet.  Denn  diese  schon  vorhandenen 
Gedanken  und  Gefühle,  die  im  Anschlüsse 
an  das  Ziel  geweckt  werden,  beziehen  sich 
ja  auf  das  Neue,  an  sie  kann  man  das 
Neue  anknüpfen,  ja  indem  ihre  Unvoll- 
ständigkeit  und  ihre  Ergänzungs-  und  Er- 
weiterungs-Bedürftigkeit zum  Bewufstsein 
kommt,  entsteht  in  ihnen  ein  Verlangen 
nach  dem  Neuen,  ein  Erwarten  desselben, 
und  dieser  Zustand  ist  der  günstigste  für 
die  Apperzeption  (die  Aneignung)  des  Neuen 
und  gibt  die  sicherste  Gewähr  für  das  Ge- 
lingen derselben  (s.  Art.  Apperzeption). 

Die  Synthese  bietet  nun,  und  zwar  im 
Anschlufs  an  die  am  Schlufs  der  Analyse 
gestellten  Erwartungsfragen,  das  Neue  selbst 
dar.  Das  geschieht  nach  dem  Gesetze  der 
successiven  Klarheit,  d.  h.  es  wird  nicht 
das  Ganze  auf  einmal,  sondern  Stück  für 
Stück,  Abschnitt  für  Abschnitt  dargeboten, 
und  die  Anreihung  dieser  Stücke  und  Ab- 
schnitte aneinander  geschieht  wiederum  am 
besten  durch  Erwartungsfragen,  die  von 
einem  Stück  zu  dem  anderen  überführen. 
Und  weiter  geschieht  die  Darbietung  des 
Neuen  nach  dem  Gesetz  des  Wechsels  der 
Vertiefung  und  Besinnung,  welcher  nach 
einem  bekannten  Worte  Zillers  den  geistigen 
Respirationsprozefs  darstellt  Nach  der  Dar- 
bietung eines  jeden  Abschnittes  mufs  dem- 
nach ein  Ruhepunkt  eintreten,  der  Ab- 
schnitt mufs  durch  eine  Überschrift  oder 
ein  Merkwort  bezeichnet  und  schriftlich 
fixiert  werden.  Er  mufs  noch  einmal  über- 
blickt und  zusammengefafst  und  so  dem 
Gedächtnis  der  Schüler  eingeprägt  werden. 

Die  Form  aber,  in  welcher  das  Neue 
dargeboten  wird,  kann  und  wird  je  nach 
dem  Stoffe  des  Unterrichts  und  der  Alters- 
stufe der  Schüler  eine  sehr  verschiedene 
sein:  Es  kann  die  Darbietung  und  die  ihr 
entsprechende  Erarbeitung  von  seiten  des 
Schülers  erfolgen  durch  Vorerzählung  und 
Nacherzählen,  durch  Lektüre  und  darauf 
folgende  Inhaltsangabe,  durch  Lösung  von 


Aufgaben,  durch  Beantwortung  von  Fragen, 
durch  Vorzeigen  und  Vortun  des  Lehrers 
und  Nachbilden  von  seiten  des  Schülers, 
durch  darstellenden  Unterricht,  der  von 
Gegebenem  aus  mit  Hilfe  der  Phantasie 
des  Zöglings  das  Neue  entstehen  läfst  und 
es  wie  ein  Wirkliches  oder  Geschehendes 
vor  das  geistige  Auge  der  Schüler  hinstellt. 
Mag  die  Form  der  Darbietung  aber  be- 
schaffen sein  wie  sie  will,  immer  ist  auf 
Festhaltung  des  leitenden  Gedankenganges 
und  auf  sichere  Verschmelzung  der  ein- 
zelnen Abschnitte  und  Stücke  zu  achten, 
so  dafs  zuletzt  ein  geschlossenes  Ganze 
entsteht,  das  der  Schüler  zu  überblicken 
und  aus  eigener  Kraft  darzustellen  fähig 
sein  mufs.  (S.  d.  Art  Merkhefte  etc) 

Damit  ist  aber  die  Arbeit  der  Synthese 
noch  nicht  vollendet.  Es  beginnt  nun  ein 
zweiter  Teil,  welcher  darauf  berechnet  ist 
das  Bedeutungsvolle,  Bleibende,  Typische, 
Allgemeingültige,  das  was  Bestandteil  der 
Person  werden  soll,  in  dem  vorliegenden 
konkreten  Stoffe  hervorzuheben.  Das  sind 
in  geschichtlichen  Stoffen  psychologische, 
ethische,  religiöse,  volkswirtschaftliche  Wahr- 
heiten, in  Literaturstoffen  gleichfalls  psycho- 
logische, ethische,  aber  ebenso  ästhetische, 
sprachliche  Erkenntnisse,  in  naturkundlichen 
Stoffen  ist  es  Morphologisches,  Biologisches, 
Physikalisches,  Chemisches,  bei  Rechen-  und 
Mefsaufgaben  Arithmetisches  und  Geome- 
trisches. Diese  Hervorhebung  des  Wesent- 
lichen und  Allgemeingültigen  ist  zugleich 
die  Vorarbeit  für  den  an  die  Apperzeption 
sich  anschliefsenden  Abstraktionsprozefs. 
Von  hier  aus  bekommt  der  letztere  seine 
Richtung  und  sein  Ziel.  Eingeleitet  wird 
diese  zweite  Arbeit  der  Synthese  durch  das 
schon  erwähnte  Fachziel,  oder  wie  Ziller 
sich  ausdrückte,  durch  die  Konzentrations- 
fragen, nur  dafs  die  letzteren  nicht  zu  be- 
schränken sind  auf  die  Gesinnungsfächer, 
sondern  bei  allen  Unterrichtsgebieten,  auch 
den  sprachlichen,  naturkundlichen,  mathe- 
matischen zur  Anwendung  kommen  müssen. 

Die  Assoziation  ist  die  eigentliche 
Stufe  der  Abstraktion,  d.  i.  des  Hcraus- 
sondems  und  Aufsteigens  zum  Begrifflichen. 

Die  Abstraktion  vollzieht  sich  zuerst 
durch  die  Nebeneinanderstellung  von  Ähn- 
lichem, so  dafs  die  Aufmerksamkeit  von 
dem  in  der  Synthese  betrachteten  Objekte 
oder  Einzelfalle  zu  anderen  ähnlichen  oder 
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verwandten  fortschreitet.  Durch  diese  Neben- 
einanderstellung und  vergleichende  Betrach- 
tung von  mehreren  Ähnlichem  heben  sich 
die  gleichen  Bestandteile,  d.  i.  das  Begriff- 
liche deutlich  hervor  und  können  für  sich 
aufgefafst  werden.  Zweitens  vollzieht  sich 
die  Abstraktion  durch  das  Nebeneinander- 
stellen von  Entgegengesetztem  nach  dem 
alten  Worte:  Contraria  inter  se  posita 
elucescunt.  Durch  die  einander  gegenüber- 
tretenden Gegensätze  tritt  das  Wesentliche, 
das  Charakteristische  des  Gegenstandes 
deutlicher  zu  Tage,  und  es  kann  so  das 
Wesen  der  Sache,  ihre  Eigenart  in  voller 
Schärfe  erkannt  werden. 

Der  einfachste  und  auch  günstigste  Fall 
ist  nun  der,  dafs  sich  das  Ähnliche  oder 
Entgegengesetzte  in  der  betreffenden  Ein- 
heit selbst  vorfindet.  Dann  vollzieht  sich 
die  Abstraktion  innerhalb  des  Stoffes  der 
Synthese.  Ist  das  nicht  der  Fall,  so  wird 
entsprechender  Stoff  aus  der  Erfahrung  und 
dem  Umgänge  des  Zöglings,  also  analy- 
tisches Material  herbeigezogen  und  ver- 
wertet. Endlich  wird  auch  Stoff  aus  dem 
früheren  Unterrichte  der  begrifflichen  Be- 
arbeitung unterzogen  und  der  Bildung  der 
Begriffe  dienstbar  gemacht. 

Ist  nun  auch  die  Heraussonderung  des 
Begrifflichen  durch  Nebeneinanderstellen  von 
Ähnlichem  und  Entgegengesetztem  der  ge- 
wöhnliche Weg  der  Begriffsbildung,  ins- 
besondere der  Allgemein-  und  Gattungs- 
begriffe, so  mufs  doch  zugestanden  wer- 
den, dafs  die  Abstraktion  sich  auch  schon 
vollzieht  durch  die  Untersuchung  und  Be- 
urteilung des  Einzelnen  nach  logischen, 
ethischen  und  ästhetischen  Mafsstäben,  denn 
auch  hierbei  werden  bestimmte  wesentliche, 
begriffliche  Merkmale  der  Sache  heraus- 
gehoben und  erkannt,  während  die  be- 
gleitenden Umstände  und  Zutaten  zurück- 
treten. Auf  diese  Weise  vollzieht  sich  die 
Bildung  von  Individualbegriffen,  und  die 
Arbeit  der  Assoziation  wird  in  diesem 
Falle  nur  in  der  Aneinanderreihung  und 
Verknüpfung  der  gewonnenen  begrifflichen 
Bestandteile  bestehen.  Hieraus  aber  ergibt 
sich,  dafs  das  Hinzukommen  von  Ähn- 
lichem oder  Entgegengesetztem  auf  der 
Stufe  der  Assoziation  nicht  unbedingt  er- 
forderlich ist,  dafs  sich  das  begriffliche 
Denken  vielmehr  auch  an  einem  Einzelfall 
vollziehen  kann.  (S.  d.  Art.  Abstraktion.) 


Ist  nun  die  Aufgabe  der  Assoziation  er- 
ledigt, so  stellt  das  System  die  gewonnenen 
Ergebnisse  zusammen,  und  zwar  sowohl 
die  der  Synthese  als  auch  die  der  Asso- 
ziation; denn  hier  soll  die  Gesamtarbeit 
noch  einmal  überschaut  werden.  Es  wird 
eine  Übersicht  gegeben  mit  einer  Haupt- 
überschrift und  den  einzelnen  Teilen  nach 
der  Gliederung,  wie  sie  sich  durch  den 
vorhergehenden  Unterricht  ergeben  hat.  In 
diese  Übersicht  wird  alles  eingereiht,  was 
als  bleibender  Bestandteil  aus  dem  Unter- 
richte behalten  werden  soll.  Diese  Über- 
sicht wird  zunächst  mündlich  dargestellt, 
dann  niedergeschrieben  (Systemhefte). 

Zweitens  wird  hier  eine  Verbindung 
hergestellt  zwischem  dem  neuen  Systeme 
und  den  früher  erarbeiteten,  so  dafs  mit 
jeder  durchgearbeiteten  Einheit  ein  weiterer 
Ausbau  des  Allgemein-Systems  erfolgt. 

Das  System  trägt  natürlich  den  Charakter 
seines  Fachs.  Es  sind  so  viele  Haupt- 
systeme auszubilden  als  Unterrichtsfächer 
vorhanden  sind,  die  einer  begrifflichen 
Durcharbeitung  bedürfen.  Diese  Systeme 
der  Schul  Wissenschaften  haben  sich,  um 
ihren  wissenschaftlichen  Charakter  zu  wah- 
ren, fortwährend  an  den  Systemen  der 
Fachwissenschaften  zu  orientieren,  aber  sie 
haben  ihre  eigene  Gestalt  und  reichen  ins- 
besondere nicht  weiter,  als  der  konkrete 
Unterrichtsstoff  zu  ihrer  Erarbeitung  Anlafs 
gegeben  hat.  Doch  kann  Einzelnes,  was 
der  Zusammenhang  erfordert,  ohne  Be- 
denken ergänzt  werden,  da  bei  solchem 
Einzelnen  die  Apperzeption  aus  dem  Zu- 
sammenhänge heraus  sicher  ist. 

Als  letzte  Stufe  folgt  die  Methode 
(Funktion).  Der  vorhergehende  Unterricht 
hat  den  Schüler  auf  einen  höheren  Standpunkt 
der  Erkenntnis,  des  Fühlens  und  Könnens 
erhoben,  und  dieser  hat  in  dem  System 
seinen  Ausdruck  gefunden.  Der  Zögling 
soll  aber  auch  im  stände  sein,  in  dem 
Kreise  der  neu  gewonnenen  Erkenntnis  zu 
urteilen  und  zu  schaffen,  ihr  gemäfs  zu 
leben  und  zu  wirken.  Das  System  soll 
angewendet  werden,  es  soll  funktionieren. 

Diese  Anwendung  des  Systems  wird  in 
der  Hauptsache  erst  im  Leben  sich  voll- 
ziehen und  zur  Erscheinung  kommen. 
Doch  mufs  der  Zögling  bereits  in  der 
Schule  zu  ihr  angeleitet  werden  und  sie 
vollziehen  lernen.  Er  mufs  zu  dem  Be- 
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wufstsein  kommen,  dafs  er  lernt,  um  das 
Gelernte  anzuwenden,  dafs  er  Einsicht  er- 
wirbt, um  Gebrauch  davon  zu  machen,  ja 
dafs  ihm  die  höhere  Erkenntnis  Pflichten 
auferlegt,  die  er  zu  erfüllen  hat.  Das  ist 
die  Aufgabe  der  Methode. 

Sie  wird  demnach  die  gewonnene  Er- 
kenntnis anwenden  lassen  auf  neue  Ge- 
biete, die  innerhalb  des  betreffenden  Be- 
griffsumfanges liegen.  Sie  wird  Aufgaben 
stellen,  die  auf  Grund  der  erlangten  Ein- 
sicht gelöst  werden  können.  Sie  wird 
zeigen,  wie  die  Grundsätze  und  Regeln 
des  Systems  zur  Anwendung  kommen 
können  und  müssen  vor  allem  im  eigenen 
Leben  des  Zöglings.  Sie  wird  fragen,  wie 
darnach  in  bestimmten  Fällen  zu  handeln 
ist  Sie  wird  die  Bedeutung  hervorheben, 
die  das  im  System  Dargestellte  für  die 
Gegenwart  hat  und  die  Beziehungen  nach- 
weisen,  in  denen  es  zu  unseren  indivi- 
duellen Verhältnissen  steht.  Sie  wird  auch 
Verbindungen  herstellen  zwischen  dem  Be- 
griffsinhalte und  den  Ergebnissen  des 
eigenen  Faches  zu  dem  anderer  Unter- 
richtsfächer. 

Zusammenfassend  kann  man  sagen,  der 
Zögling,  der  auf  der  Stufe  der  Analyse 
ausging  von  der  eigenen  Erfahrung  und 
Umgänge  und  seinem  noch  begrenzten 
Gedankenkreise,  kehrt  nun  nach  dem  emp- 
fangenen Unterrichte,  der  ihn  zu  tieferer 
Erkenntnis  der  Menschheit  und  ihrer  Ge- 
schichte und  der  Natur  und  ihrer  Formen 
geführt  hat,  auf  der  Stufe  der  Methode  zu 
seinem  individuellen  Lebenskreise,  zu  sich 
selbst  zurück,  aber  gereifter  und  geläuterter, 
um  nun  mit  besserer  Einsicht,  mit  reiferem 
Urteil,  mit  reinerem  Gefühl,  mit  stärkerem 
Können  in  seiner  Sphäre  zu  leben  und  zu 
wirken. 

4.  Allgemeingültigkeit  und  Modifi- 
kationen der  formalen  Stufen.  Die  Unter- 
richtsstufen heifsen  formale  Stufen,  weil  sie 
in  ihrer  theoretischen  Fassung  zunächst  nur 
die  Formen  enthalten,  welche  der  Unterricht* 
innerhalb  einer  Einheit  nacheinander  anzu- 
nehmen hat.  Diese  Formen  sind  in  der 
Praxis  mit  dem  entsprechenden  Stoffe  zu  ( 
erfüllen  oder  vielmehr  sie  müssen  aus  dem 
Stoffe  immer  wieder  neu  herauswachsen. 
Daraus  folgt  zweierlei.  Erstens,  dafs  die 
formalen  Stufen  allgemeine  Giltigkeit  haben 
für  alle  Unterrichtsstoffe  und  Unterrichts- 


fächer, insofern  die  Entwicklung  der  Er- 
kenntnis im  allgemeinen  immer  denselben 
Weg  nimmt  und  von  der  Beobachtung 
und  Anschauung  zur  begrifflichen  Erkennt- 
nis aufsteigt,  um  von  da  in  die  Anwendung 
auf  den  verschiedenen  Lebensgebieten  aus- 
zumünden. Zweitens  aber,  dafs  die  for- 
malen Stufen  verschiedene  Modifikationen 
erleiden  je  nach  den  verschiedenen  Stoffen, 
auf  welche  sie  angewandt  werden.  Wäh- 
rend z.  B.  die  Analyse  im  religiösen  und 
geschichtlichen  Unterrichte  denjenigen  Ge- 
dankenkreis hervorhebt,  auscinanderlegt  und 
ordnet,  der  aus  der  inneren  Erfahrung  und 
dem  Umgang  stammt,  rekapituliert  sie  im 
naturkundlichen  Unterrichte  die  voraus- 
gegangenen Beobachtungen  und  Erfah- 
rungen der  äufseren  Welt,  und  knüpft  sie 
im  technischen  Unterrichte  an  die  Versuche 
an,  die  das  Kind  bereits  aus  eigener  Ini- 
tiative angestellt  hat  Bei  Stoffen  aber,  die 
ein  schon  mehr  begriffliches  Gepräge  haben, 
wie  beim  Katechismusunterrichte,  wird  die 
Stufe  der  begrifflichen  Erfassung  mehr  in 
dem  Aufsuchen  der  innem  Zusammenhänge 
und  Beziehungen  bestehen  als  in  der  Neu- 
bildung von  Begriffen,  Urteilen  und  all- 
gemeinen Sätzen.  Andere  Modifikationen 
ergeben  sich  aus  den  Altersstufen,  auf  denen 
der  Unterricht  erteilt  wird.  Während  z.  B. 
im  ersten  Schulalter  die  Analyse  einen 
breiten  Raum  einnehmen  wird,  da  hier  die 
erste  Aufgabe  des  Unterrichts  die  Klärung 
und  Ordnung  des  vorhandenen  Gedanken- 
kreises ist,  wird  auf  späteren  Altersstufen 
die  analytische  Arbeit  sich  kürzer  fassen 
können  und  dafür  die  Synthese  sich  er- 
weitern und  die  Darbietung  umfassender 
werden.  Oder  während  man  sich  in  den 
ersten  Schuljahren  mit  den  bescheidensten 
Anfängen  begrifflicher  Ergebnisse  begnügen 
wird,  können  in  den  letzten  schon  ganze 
Reihen  von  Begriffen,  Urteilen,  Beweisen 
überschaut  und  von  den  Schülern  beherrscht 
werden. 

Hieraus  ist  zugleich  ersichtlich,  dafs  die 
Anwendung  der  formalen  Stufen  eine  Kunst 
ist,  welche  neben  tüchtiger  Kenntnis  de> 
betreffenden  Unterrichtsfaches  ein  gründ- 
liches Studium  der  Psychologie  voraussetzt 
aus  welchem  sodann  bei  fortgesetzter  Übung 
der  pädagogische  Takt  hervorwächst,  der 
in  dem  gegebenen  Falle  das  Rechte  zu 
finden  und  zu  treffen  weifs.  Ohne  diese 
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psychologische  Kenntnis  werden  die  for- 
malen Stufen  zur  Schablone,  die  den  Geist 
tötet,  anstatt  ihn  lebendig  zu  machen. 

5.  Geschichte  und  Literatur  der  for- 
malen Stufen.  Da  die  formalen  Stufen 
den  naturgemälsen  Gang  der  Entwicklung 
der  Erkenntnis  darstellen,  so  ist  es  begreif- 
lich, dats  schon  frühzeitig  in  der  Geschichte 
der  Pädagogik  Anklänge  und  Andeutungen 
derselben  bei  hervorragenden  Pädagogen 
zu  finden  sind,  so  vor  allem  bei  Comenius 
(vergl.  W.  Müller,  Comenius  als  Didaktiker) 
und  Pestalozzi  (vergl.  K.  Just,  Pestalozzis 
Unterrichtsmethode,  Jahrb.  f.  wissensch.  Päd. 
Bd.  XIV).  Andrerseits  ist  es  ebenso  ein- 
leuchtend, dals  die  formalen  Stufen  als 
pädagogische  Theorie  nur  hervorwachsen 
konnten  aus  einem  pädagogischem  System, 
das  sich  auf  Grundlage  einer  wissenschaft- 
lichen Psychologie  auferbaute.  Das  ist  der 
Fall  bei  der  Hcrbartschen  Pädagogik,  und 
so  ist  Johann  Friedrich  Herbart,  der  Schöpfer 
der  neueren  Pädagogik,  zugleich  auch  der 
Vater  der  Theorie  der  formalen  Stufen. 
Herbart  leitet  die  formalen  Stufen  ab  aus 
den  pädagogischen  Grundbegriffen  der  Viel- 
seitigkeit des  Interesse  und  der  Persönlich- 
keit. Die  Vielseitigkeit  wird  erreicht  durch 
Vertiefung,  die  zunächst  eine  ruhende  ist 
(Stufe  der  Klarheit),  und  sodann  eine  fort- 
schreitende (Assoziation).  Die  Persönlich- 
keit wird  gewahrt  durch  Besinnung,  die 
wiederum  zuerst  eine  ruhende  ist  (System) 
und  dann  eine  fortschreitende  (Methode). 
Dagegen  fehlt  bei  Herbart  noch  der  Begriff 
der  Unterrichtseinheit,  und  es  bleibt  bei 
ihm  unbestimmt,  in  welchen  Zeiträumen 
und  Zeitabständen  die  Stufen  aufeinander 
folgen  sollen.  Und  ebenso  gehen  der  ana- 
lytische und  synthetische  Gang  des  Unter- 
richts noch  unverbunden  nebeneinander  her 
oder  folgen  einander.  Weiter  fortgebildet 
und  für  die  Praxis  fruchtbar  gemacht 
worden  ist  die  Theorie  der  formalen  Stufen 
von  Tuiskon  Ziller  (Allgem.  Pädagogik. 
3.  Aufl.  Von  K.  Just,  Leipzig  1893),  wäh- 
rend andere  neuere  Pädagogen  wie  Volkmar 
Stoy  auf  dem  Herbartschen  Standpunkte 
stehen  geblieben  sind.  Ziller  fügt  der  sub- 
jektiven Begründung  der  formalen  Stufen, 
die  wir  bei  Herbart  finden,  die  objektive 
hinzu,  indem  er  zeigt,  dafs  der  mannig- 
fache Stoff,  durch  den  die  Vielseitigkeit 
des  Interesse  erweckt  werden  soll,  gemäfs 


dem  Entwicklungsgänge  der  Erkenntnis  be- 
arbeitet, und  also  zunächst  für  klare  An- 
schauung, dann  für  begriffliche  Erfassung, 
endlich  für  fruchtbare  Anwendung  gesorgt 
werden  mufs.  Er  verlangt  weiter,  dafs 
dem  jedesmaligen  Neuen,  der  Synthese  das 
entsprechende  Alte  und  Bekannte,  die  Ana- 
lyse unmittelbar  vorausgehe,  fafst  die  sich 
auf  diese  Weise  ergebenden  fünf  Stufen  zur 
Unterrichtseinheit  zusammen  und  stellt  an 
die  Spitze  derselben  das  sachliche  Unter- 
richtsziel. Das  Fachziel  und  die  daran  sich 
anschliefsende  einheitliche  Gestaltung  der 
Stufen  der  begrifflichen  Aneignung  finden 
wir  bei  ihm  erst  andeutungsweise.  Dörp- 
feld  (Gesammelte  Werke.  Gütersloh,  Bertels- 
mann, 1895)  steht  bei  seiner  Begründung 
der  formalen  Stufen  auf  demselben  Boden 
wie  Ziller,  hält  aber  bei  seinem  Streben 
nach  möglichster  Einfachheit  der  päda- 
gogischen Theorie  an  der  Dreizahl  fest. 
Auch  Willmann  (Didaktik,  2.  Aufl.  Braun- 
schweig) schliefst  sich  an  Ziller  an  und 
unterscheidet  wie  Dörpfeld  drei  Stufen  der 
geistigen  Aneignung:  Aufnehmen,  geistig 
Durchdringen,  Anwenden.  Da  Willmann 
aber  diese  drei  Stufen  auf  die  drei  Seelen- 
vermögen: Wahmehmen,  Denken,  Streben 
zurückführt,  so  bilden  dieselben  bei  ihm 
kein  organisches  Ganze;  wie  vielmehr  jedes 
der  drei  Seelenvermögen  selbständig  ist 
und  für  sich  gebildet  werden  kann,  so  sind 
auch  die  Stufen  der  Aneignung  selbständig 
und  können  in  verschiedener  Reihenfolge 
auftreten  und  miteinander  verbunden  werden. 
Die  neuesten  Verhandlungen  über  die  for- 
malen Stufen  endlich,  die  sowohl  eine 
Klärung  als  eine  Fortbildung  anstreben, 
sind  in  den  Schriften  des  Vereins  für  wissen- 
schaftliche Pädagogik  niedergelegt. 

Herbarts  Lehre  über  die  formalen  Stufen 
finden  wir  sowohl  in  seiner  Allgemeinen 
Pädagogik  als  auch  in  dem  Umrifs  päda- 
gogischer Vorlesungen.  Ziller  entwickelt 
seine  Theorie  in  der  Allgemeinen  Päda- 
gogik, Dörpfelds  Auffassung  findet  sich  in 
der  Abhandlung  über  die  schulmäfsige  Aus- 
bildung der  Begriffe,  Willmann  widmet 
den  Unterrichtsstufen  einen  Abschnitt  des 
zweiten  Bandes  seiner  Didaktik  als  Bildungs- 
lehre. Die  Lehre  Herbart -Stoys  in  neuer 
Weise  zu  beleuchten  und  fruchtbar  zu 
machen,  hat  Gleichmann  versucht  in  seiner 
Schrift  •Über  Herbarts  Lehre  von  den 


Rein,  Encyklopäd.  Handb.  d.  Pädagogik.  2.  Aufl.  2.  Band 
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Stufen  des  Unterrichts«  (Langensalza,  Herrn. 
Beyer  & Söhne  (Beyer  & Mann],  4.  Aufl.). 
Die  dadurch  angeregte  Diskussion  ist  auf- 
genommen und  fortgeführt  worden  von  O. 
Glöckner  (Die  formalen  Stufen  bei  Herbart 
und  seiner  Schule.  Jahrb.  f.  wissensch.  Päd. 
Bd.  24)  und  K.  Just  (Zur  Lehre  von  den 
formalen  Stufen  (ibid.  und  Praxis  der  Er- 
ziehungsschule Bd.  VIII). 

Eine  Monographie  über  die  formalen 
Stufen,  die  geeignet  ist,  in  das  Verständnis 
der  Zillerschen  Lehre  einzuführen,  verdanken 
wir  Theodor  Wiget  (7.  Aufl.  Chur  1901). 
Aufserdem  sind  zu  nennen  die  Schriften 
von  K.  Richter  (1881),  Hanns  (1887)  und 
Reich  (Langensalza,  Herrn.  Beyer  & Söhne 
(Beyer  & Mann],  1891)  über  die  formalen 
Stufen,  sowie  zu  vergleichen  die  betreffen- 
den Abschnitte  in  den  Lehrbüchern  der 
Pädagogik  von  Kern,  Rein  (Vergl.  auch 
I.  Schuljahr,  7.  Aufl.,  Seite  111  — 163.  S. 
daselbst  ausführliche  Literaturangaben),  Leutz, 
Helm,  Nieden,  Mathias  in  Baumeisters  Hand- 
buch II.,  2.  Aufl.,  Seite  120 ff.  u.  a. 

Ausgeführte  Unterrichtspräparationen 
nach  den  formalen  Stufen  finden  wir  in 
dem  Leipziger  Seminarbuch,  in  den  Schul- 
jahren von  Rein,  Pickel,  Scheller,  in  den 
Jahrbüchern  für  wissenschaftliche  Pädagogik, 
in  Fries  und  Menge,  Lehrgänge  und  Lehr- 
proben, in  der  Praxis  der  Erziehungsschule 
(Altenburg,  Pierer)  in  einer  Reihe  von 
Präparationswerken  etc. 

Altcnburg.  Karl  just. 


Formenkunde  und  bildliches  (zeich- 
nerisches und  plastisches)  Darstellen 
als  Prinzip  und  Fach  in  der 
Volksschule 

1.  Die  Stellung  der  Formenkunde  im  Er- 
ziehungs-  und  Unterrichtsplane.  2.  Zweck 
der  Formenkunde  (als  Prinzip  und  Fach). 
3.  Formenkunde  als  Prinzip  (Notwendigkeit, 
Wesen,  Zweck).  4.  Formenkunde  als  Fach, 
a)  Notwendigkeit,  b)  Zweck,  c)  Stoffwahl, 
d)  Anordnung  mit  Lehrgang,  e)  methodische 
Behandlung  (Formenbetrachtungen,  Formen- 
darstellungen, Formenberechnungen),  f)  Varia. 
5.  Das  prinzipielle  bildliche  Darstellen  a)  als 
Hilfe  fürs  Vorstellen,  b)  als  Kontrollmittel 
von  Vorstellungen.  6.  Zeichnerisches  und 
plastisches  Darstellen  als  Fach. 

1.  Die  Stellung  der  Formenkunde  im 
Erziehungs-  und  Unterrichtsplane.  Der 


oberste  Zweck  der  Erziehung  fordert  be- 
wußte Entwicklung  des  sittlich- religiösen 
Charakters  in  Schule  und  Haus.  Der  Cha- 
rakter äufsert  sich  im  Handeln.  * Handeln 
ist  das  Prinzip  des  Charakters.*  (Herbart.) 
Das  menschliche  Handeln  findet  beständig 
nach  zwei  Seiten  hin  Schranken  vor,  es  ist 
1.  an  die  sittlichen  Musterbilder  und  2.  an 
die  Natur  der  Dinge  gebunden.  Die  Ge- 
bundenheit an  die  moralischen  Ideen  und 
Ideale  engt  das  Handeln  in  seinen  Zwecken 
ein,  da  man  nichts  wollen  oder  tun  darf, 
was  den  sittlichen  Idealgestalten,  die  dem 
Menschen  vor  der  Seele  stehen  sollen,  zu- 
widerläuft; hingegen  die  Gebundenheit  an 
die  Natur  der  irdischen  Dinge  zieht  dem 
Handeln  in  der  Auswahl  der  Mittel  Grenzen, 
sodafs  man  nicht  alles  tun  kann,  was  man 
I vielleicht  möchte.  Doch  neben  diesen  Be- 
schränkungen bieten  beide  Gebiete  auch 
Hilfen.  Wo  Wille,  da  Werk.  Die  Wurzel 
alles  Handelns  ist  der  Wille.  Soll  der  ver- 
nünftige Wille,  der  die  Überzeugung  von 
der  Erreichbarkeit  des  Gewollten  voraus- 
setzt und  das  Wissen  vom  Können  ist,  in 
rechter  Weise  gebildet  werden,  so  ist  die 
Erziehungsschule  als  ein  dem  höchsten  Er- 
ziehungsziele dienstbares  Glied  (da  ja  der 
Unterricht  nach  Herbarts  Ansicht  den 
»wesentlichsten  Teil  der  Erziehung«  aus- 
macht) verpflichtet,  1.  dem  Zöglinge  das  Ver- 
ständnis der  in  den  sittlichen  Ideen  be- 
gründet liegenden  Schranken  und  Hilfen  zu 
vermitteln  und  2.  in  ihm  Einsicht  in  die 
Hemmungen  und  Förderungen,  wie  sie  die 
Naturverhältnisse  den  Handlungen  entgegen- 
stellen und  bieten,  zu  erzielen.  (Vergl. 
Ziller,  O.  W.  Beyer,  Paul  Conrad,  W.  Rein). 

Die  Lösung  der  ersten  Aufgabe  liegt 
dem  Gesinnungsunterricht  ob,  der  auch 
historischer  Unterricht  heifst  und  Inbegriff 
der  Gesinnungsverhältnisse  beseelter,  ver- 
nunftbegabter Wesen  ist;  die  Erfüllung  der 
zweiten  Forderung  ist  Sache  des  natur- 
kundlichen Unterrichts  im  weitesten  Sinne 
des  Wortes.  Um  Menschen-  und  Naturleben 
dreht  sich  die  Gruppierung  aller  Fächer 
des  erziehenden  Unterrichts;  Geschichte  und 
Naturkunde  geben  die  2 Unterrichtsstämme 
»vom  Baume  der  Erkenntnis-,  den  der  ge- 
samte Schulunterricht  hegt  und  pflegt  Für 
die  folgenden  Untersuchungen  kommt  nur 
die  Naturkunde  in  Frage.  Dem  Endziele 
des  gesamten  Volksschulunterrichts  und  da- 
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mit  dem  obersten  Ziele  aller  Erziehung 
sich  unterordnend,  führt  der  naturgeschicht- 
liche Unterricht  den  Volksschüler  zur  Ein- 
sicht ins  Naturleben,  zum  Naturverständ- 
nis, um  ihn  zu  befähigen,  die  Kräfte  und 
Stoffe  (Mittel)  der  Natur  in  den  Dienst 
der  sittlich-religiösen  Charakterbildung  stellen 
zu  können.  Natur  ist  hier  nach  Zillers 
Auffassung  der  Inbegriff  aller  äurseren 
Dinge  und  Geschehnisse,  also  alles  sicht-, 
hör-  und  greifbaren  Realen  und  Wirklichen, 
mithin  nicht  nur  der  Naturobjekte  im 
engeren  Sinne  (Pflanzen,  Tiere  etc.),  son- 
dern auch  der  Kunstgegenstände*),  der 
■'Gebilde  der  Menschenhand«.  Der  Stamm 
naturkundlicher  Unterricht  im  weiteren 
Sinne  (neben  der  Geschichte  im  weiteren 
Sinne,  wozu  z.  B.  Religionsunterricht, 
Profangeschichte  zu  rechnen  sind)  teilt 
sich  in  folgende  2 Äste:  1.  die  Sach- 
fächer  oder  Realien  **)  mit  den  Unter- 
richtszweigen a)  Naturkunde  im  engeren 
Sinne,  die  sich  wieder  in  Pflanzen-,  Tier-, 
Mineralien-,  Menschenkunde,  Naturlehre  und 
Chemie  spaltet,  b)  Erdkunde,  die  aus  Him- 
melskunde, physischer  und  politischer  Erd- 
kunde besteht,  2.  Formfächer  oder  Formalien, 
die  sich  in  Mathematik  (Zahlen-  und 
Formenkunde)  und  in  bildliches  Darstellen 
oder  das  Formen  (Zeichnen  = zeichnerisches 
Darstellen ; Handarbeitsunterricht,  sog.  Hand- 
fertigkeitsunterricht =körperlichesDarstellen) 
gliedert.  Die  Mathematik  ist  mehr  Theorie, 
das  bildliche  Darstellen  hauptsächlich  Praxis. 

»ln  demselben  verwandten  und  unter- 
geordneten Verhältnis,  in  welchem  Sprache 
und  Literatur  zur  historischen  Seite  des 
Unterrichts  stehen,  steht  die  Mathematik  zu 
der  naturwissenschaftlichen  Seite  desselben 
. . . . Die  Mathematik  ist  ja  die  formale 
Seite  der  Naturwissenschaft.  Zahl,  räum- 
liche Gestalt  und  Bewegung,  diese  mathe- 
matischen Grundformen,  kommen  in  der 
Tat  bei  allen  Naturgegenständen  und  Natur- 
erscheinungen vor,  und  diese  können  nicht 
scharf  und  deutlich  aufgefafat  werden,  wenn 

*)  Das  Wort  »Kunst«  ist  hier  im  weiteren 
Sinne  zu  verstehen  und  bezeichnet  alle  Dinge, 
die  Geist  und  Hand  des  Menschen  erzeugen. 

**)  Auch  der  historische  Unterricht  setzt 
sich  aus  Sach-  und  Formunterricht  zusammen. 
Man  mufs  folglich  von  Rechts  wegen  einen 
historischen  wie  naturkundlichen  Realunterricht 
und  einen  historischen  wie  naturkundlichen 
Formalunterricht  unterscheiden. 


' nicht  zugleich  gezählt,  gemessen  und  ge- 
wogen, wenn  nicht  Gestalt  und  Bewegung 
genau  bestimmt,  wenn  nicht  das  Formale 
der  Art  mindestens  nach  dem  Mehr  oder 
Weniger,  Gröfser  oder  Kleiner,  Näher  oder 
Ferner  etc.  sorgfältig  geschätzt  wird.« 
i (Zillers  Vorlesungen  3.  Aufl.  S.  218.  cf. 

Grundlegung  2.  Aufl.  S.  275,  276,  278, 
j 279.)  »Jedes  menschliche  Handeln  ist  an 
Zeit  und  Raum  gebunden.  Zielbewufstes, 
festes  Handeln  hat  deshalb  die  klare  Er- 
fassung der  Beziehungen  zwischen  dem 
( menschlichen  Handeln  und  den  räumlichen 
und  zeitlichen  Verhältnissen  zur  Voraus- 
setzung. Da  es  jedoch  die  Naturkunde 
nur  mit  der  quantitativen  Seite  des  in 
Raum  und  Zeit  vorkommenden  Mannig- 
faltigen zu  tun  hat,  so  bildet  das  eine  Fach 
in  der  Tat  die  notwendige  Ergänzung  des 
andern.«  (B.  Hartmann,  Method.  Hand- 
buch für  den  Rechenunterricht  3.  Aufl. 
S.  180.) 

»Ein  Teil  der  Mathematik  ist  nun  die 
Theorie  über  die  einfachsten  Arten  von 
Gestalten«  (Zitier,  Vorl.  219)  und  beschäf- 
tigt sich  mit  dem  Gebiete  des  Raumes,  mit 
Raumformen*),  mit  der  »Grammatik  der 
Natur«,  um  einen  Ausdruck  von  Fresenius 
, zu  gebrauchen.  Dieses  Glied  des  natur- 
kundlichen Formenunterrichts  nenne  ich 
(naturkundliche)  Formenkunde.**)  Der 
naturkundliche  Sachunterricht  bedarf  der 
mathematisch-formellen  Unterweisungen  zu 
seiner  Ergänzung.  Überwältigend  grofse 
Gebiete  des  Natur-  und  Kunstbereiches 
unterliegen  formenkundlichen  Gesetzen. 
Die  Formenkunde  als  Prinzip  stellt  gelegent- 
liche, angelehnte  Formenbetrachtungen  wäh- 
rend der  ganzen  Schulzeit  an,  die  Formen- 
kundealsFach  mit  ihren  zusammenhängenden, 
selbständigen  Formenuntersuchungen  wird 
innerhalb  der  letzten  Schuljahre  getrieben. 

Diese  Zusammenstellung  lehrt:  Die 

Formenkunde  in  beiderlei  Gestalt  strebt  als 
Dienerin  der  Naturkunde  mittelbar  nach 
dem  naturkundlichen  Ziele  und  so  auch 
nach  dem  Hauptziele  alles  Unterrichts  und 

*)  Der  Rechenunterricht  belehrt  über  die 
Zahlformen. 

*’)  Zum  historischen  Formalunterricht  ge- 
hört z.  B.  die  Sprachkunde;  eigentlich  muls 
man  von  Sprachformenkunde  und  Raumformen- 
kunde reden,  die  die  Formenkunde  des  ganzen 
Volksschulunterrichts  bilden. 
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aller  Erziehung.  Doch  sie  ist  wie  jeder 
andere  Lehrzweig  berufen,  auch  unmittel- 
bar dem  letzten  Unterrichts-  und  Erziehungs- 
zwecke förderlich  und  dienstlich  zu  sein. 

2.  Zweck  der  Formenkunde  (als 
Prinzip  und  Fach).  Es  wird  niemand  be- 
haupten wollen,  dats  das  Heil  der  Schule 
von  der  Formenkunde  allein  abhinge,  aber 
ebensowenig  wird  jemand  leugnen  dürfen, 
dafs  Formenerkenntnis  (nicht  blofse  Kennt- 
nis!) hohen  Bildungswert  hat.  Die  Berech- 
tigung der  Formenkunde  ist  längst  allge- 
mein anerkannt  Sodann  mufs  aber  auch 
daran  fcstgehalten  werden,  dafs  wir  das,  was 
wir  einmal  in  der  Schule  treiben,  so  kräftig 
auszunützen  haben,  dafs  es  den  möglichst 
gröfsten  Reingewinn  für  die  Bildung  unserer 
Schüler  abwirft 

a)  Zweck  der  Formenkunde  als  Prinzip 
und  Fach  im  allgemeinen.  Vom  Stand- 
punkte des  erziehenden  Unterrichts  (und 
den  müssen  wir  als  Lehrer  doch  einnehmen) 
kann  der  Zweck  der  Formenkunde  eben 
nur  ein  einziger  sein,  nämlich  der,  die  Er- 
reichung des  Erziehungszieles,  wovon  schon 
vorhin  die  Rede  war,  ermöglichen  zu 
helfen.  Diesem  allgemeinen  Ziele  hat  sich 
das  Ziel  der  Formenkunde  unterzuordnen; 
je  nachdem  die  Formenkunde  zur  Er- 
reichung des  hochhehren  Erziehungszieles 
beiträgt,  bemifst  sich  ihr  pädagogischer 
Wert.  Nicht  der  Mathematiker  von  Fach 
hat  diesen  Zweck  zu  bestimmen,  sondern 
der  Pädagog.  Wird  das  Erziehungsziel 
nicht  scharf  im  Auge  behalten,  so  ergibt 
sich  ein  buntes  Allerlei  von  Zweckbestim- 
mungen, das  die  eigentliche  Bedeutung  der 
Formenkunde  abschwächen  mufs.  So  er- 
blicken manche  Methodiker  die  Lebens- 
aufgabe der  Formenkunde  in  der  Erziehung 
zur  formalen  Bildung,  zur  Verstandesbildung; 
andere  treiben  Formenkunde  aus  rein  prak- 
tischen Gründen.  Diese  Einseitigkeiten 
müssen  wir  vom  pädagogisch-wissenschaft- 
lichen Standpunkte  ablehnen.  Übrigens 
läfst  sich  leicht  nachweisen,  dafs  unser  all- 
gemeines und  das  noch  anzugebende 
spezielle  Ziel  keinen  dieser  Punkte  aus- 
schliefsen.  Jene  Ziele  sind  aber  mehr 
Unterziele,  Teilziele  und  dürfen  keinen  Mo- 
ment aus  dem  Auge  gelassen  werden.  Dafs 
z.  B.  die  Verstandesbildung  unbedingt 
Pflege  erfahren  mufs,  geht  schon  daraus 
hervor,  dafs  ein  Wollen  und  Handeln  nach 


unklaren  Trieben  und  unbestimmten  Vor- 
stellungen unsittlich  und  nur  ein  Wollen 
und  Handeln  nach  klar  erkannten  Gründen 
und  bestimmten,  vom  Gewissen  gebilligten 
Grundsätzen  moralisch  genannt  werden 
kann.  Schon  Belehrungen,  die  fortwährend 
von  der  Anschauung  zum  Übersinnlichen 
(Begriff)  steigen,  nehmen  das  Denken  in 
scharfe  Zucht,  vermitteln  klare  und  deut- 
liche Begriffe  und  werden  so  zu  einer 
Schule  bestimmten,  klaren  Wollens;  hier 
tritt  klar  zu  Tage,  wie  bei  Erstrebung  der 
Verstandesbildung  auch  der  letzte  Er- 
ziehungszweck seine  Rechnung  findet  Bei 
Einführung  der  Jugend  ins  Vorkommen, 
Darstellen  und  Berechnen  der  Formen  ver- 
bindet die  Formenkunde  die  Schule  mi! 
dem  bürgerlichen,  beruflichen,  praktischen 
Leben.  Auch  bei  jeder  formenkundlichen 
Unterrichtsmafsnahme  und  in  jeder  Lehr- 
stunde mufs  sich  der  Lehrer  vor  allem  be- 
wufst  sein,  dafs  nicht  »Aneignen*,  sondern 
»Bilden«  seine  Hauptaufgabe  ist,  dafs  also 
nicht  die  an  und  für  sich  notwendigen 
formenkundlichen  Kenntnisse  und  Fertig- 
keiten, sondern  geistige  und  sittliche  Bil- 
dung das  letzte  Ziel  sind.  Der  Zweck  der 
Formenkunde  ist  wie  der  anderer  Dis- 
ziplinen aus  dem  allgemeinen  Ziele  der  sitt- 
lich-religiösen Charakterbildung  abzuleiten; 
jedes  Fach  hat  eine  besondere  Lücke  aus- 
zufüllen, eine  besondere  Aufgabe  zu  lösen. 
Welche  besondere  Arbeitsleistung  gibt  der 
Formenkunde  Existenzberechtigung  in  der 
Volksschule? 

b)  Zweck  im  besonderen.  Die  Formen- 
kunde  (als  Fach  und  Prinzip)  sucht  ein 
Wollen  zu  begründen,  das  sich  — dem 
Wesen  des  formenkundlichen  Stoffgebiete 
entsprechend  — auf  die  räumliche  Sphäre 
der  Betätigung  bezieht  Dieses  spezifische 
Ziel  verfolgend,  fördert  sie  die  Interessen 
der  Erkenntnis  (das  empirische,  spekulative, 
ästhetische).  Wollen  kommt  aus  Wissen 
hervor.  Kenntnisse  sind  ja  die  Bausteine, 
woraus  sich  das  ganze  Gebäude  des  Seelen- 
inhaltes zusammenfügt,  ohne  die  geistige 
Tätigkeit  undenkbar  ist  Sonach  mufs  die 
Formenkunde  in  der  Seele  des  Zöglings 
auch  die  dem  Wollen  entsprechenden 
räumlichen  Vorstellungen  erzeugen,  und  di 
zielbewufstes,  festes  Handeln  an  Zeit  und 
Raum  gebunden  ist,  »auf  klare  Beziehungen 
zwischen  dem  menschlichen  Handeln  und 
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den  räumlichen  Verhältnissen«  halten,  kurz 
gesagt,  die  Schüler  mit  empirisch,  positiv 
formenkundlichem  Wissen  bereichern,  das 
empirische  Interesse  nähren.  Aufmerksames 
Betrachten,  Vergleichen  und  Reihenbilden 
übt  das  Kind  in  richtigem  Denken.  Doch 
mit  dem  rein  Tatsächlichen  (den  Formen- 
erscheinungen, Namen,  Zahlen,  Merkmalen, 
Einteilungen  nach  bestimmten  Gesichts- 
punkten) selbst  gibt  sich  heutzutage  kein 
Unterricht  mehr  zufrieden;  er  wirkt  zu 
einem  klaren  Verständnis  hin,  indem  er 
durch  sog.  denkende  (biologische)  Betrach- 
tungsweise (geistige  Durchdringung)  vom 
Konkreten  Abstraktes,  von  Sachen  die  Form, 
vom  Einzelnen  und  Vielen  Allgemeines 
ableitet,  Wesentliches  vom  Unwesentlichen, 
Bleibendes  von  Wechselndem,  Gesetzmäfsigcs 
von  Zufälligem  mit  Sorgfalt  sondert  und 
z.  B.  die  ZweckmäFsigkeit  der  Gestaltung 
nachweist,  kurz,  den  Schüler  zu  dem  An- 
fänge unseres  begrifflichen  Wissens  von 
den  Dingen  und  ihren  Formenerscheinungen 
führt.  Die  Erzielung  von  Einsicht  in  den 
ursächlichen  und  gesetzmäfsigen  Zusammen- 
hang in  der  reichen,  überreichen  Formen- 
welt von  Natur  und  Kunst  veranlagt  den 
Schüler  im  Ziehen  richtiger  Schlüsse,  das 
ja  das  wichtigste  Denkwerk  ist.  Alles  in 
allem:  Die  Formenkunde  verfügt  über  viel 
Mittel  zur  Förderung  des  spekulativen  Inter- 
esses, des  Erspähens  und  Aufsuchens 
formenkundlicher  Wahrheiten  und  Erkennt- 
nisse, zur  Pflege  des  Spürsinnes.  Die 
Formenkunde  weist  zudem  mancherlei 
ästhetischen  Stoff  auf;  ihr  kommt  deswegen 
die  Beurteilung  zu,  ob  und  aus  welchem 
Grunde  gewisse  Naturkörper  und  Kunst- 
dinge im  ganzen  oder  in  ihren  Teilen 
schön  gestaltet  sind.  Durch  Anregung  des 
ästhetischen  Urteils  bildet  die  Formenkunde 
den  Geschmack  des  Zöglings,  das  ästhetische 
Interesse. 

»Zwei  Quellen  sind  es  bekanntlich, 
aus  denen  unser  Seelenleben  fort  und  fort 
neue  Nahrung  empfängt:  Natur-  und 

Menschenleben.  Die  Beziehungen,  in  welche 
der  Mensch  zu  beiden  tritt,  begreifen  wir 
aber  unter  den  Namen  Erfahrung  und  Um- 
gang, so  zwar,  dafs  wir  die  Erfahrung  vor- 
wiegend mit  der  Natur,  den  Umgang  haupt- 
sächlich mit  dem  Menschenleben  in  Ver- 
bindung bringen.  Beide,  Erfahrung  und 
Umgang,  rufen  Empfindungen,  Wahrneh- 


mungen und  Anschauungen  hervor;  diese 
werden  zu  Vorstellungen.  Die  durch  die 
Erfahrung  vermittelten  Vorstellungen  führen 
zu  Erkenntnissen,  die  durch  den  Umgang 
gewonnenen  zu  Gesinnungen  oder  zur 
Teilnahme.«  (Hartmann,  Method.  Handbuch 
S.  206.)  Sonach  können  in  der  Formen- 
kunde als  Erkenntnisfach  nur  die  Erkennt- 
nisinteressen innerhalb  ihres  Stoff-  und  Ge- 
dankenkreises in  Frage  kommen;  hat  ja  der 
gesamte  Naturkundenunterricht,  wovon  die 
prinzipielle  und  fachliche  Formenkunde 
nur  ein  Glied  ist,  den  Nachdruck  auf  die 
Tatsachen  der  Erfahrung,  also  auf  die 
Pflege  der  Erkenntnisinteressen  zu  legen 
und  vornehmlich  sich  des  spekulativen  In- 
teresses anzunehmen.  Wohl  leuchtet  aus 
dem  Gesagten,  dafs  die  prinzipielle  und 
fachliche  Formenkunde  an  ihrem  nicht  zu 
unterschätzenden  Teile  (soweit  es  in  ihren 
Kräften  liegt)  zur  harmonischen  Ausbildung 
der  Schüler  beiträgt  und  sich  sonach  als 
ein  ebenso  selbständiges  (durch  keinen 
anderen  Unterrichtszweig  ersetzbares)  wie 
zugleich  den  höchsten  erziehlichen  Zwecken 
dienstbares  Glied  der  Gesamtheit  der  Volks- 
schule einordnet.  Darin  liegt  die  Not- 
wendigkeit und  Wichtigkeit  der  Formen- 
kunde überhaupt  unzweideutig  ausge- 
I sprechen. 

3.  Formenkunde  als  Prinzip  (Not- 
wendigkeit, Wesen,  Zweck).  I.  Die  volle 
Erkenntnis  von  einem  sichtbaren  Dinge 
hängt  vielfach  mit  ab  von  der  Einsicht  in 
die  Form  und  Formenverhältnisse.  Bei 
unterrichtlicherBetrachtunggrcifbarerGegen- 
stände  ist  deshalb  nicht  blols  darauf  zu 
achten,  wie  ein  Ding  oder  auch  nur  ein 
Körperteil  geformt  ist,  sondern  auch,  warum 
er  so  gestaltet  sein  mufs.  Mit  der  rein 
descriptiven  Unterrichtsart,  womit  man  sich 
früher  begnügte,  kann  es  nicht  sein  Be- 
wenden haben,  es  mufs  die  Betrachtungs- 
weise morphologisch  und  physiologisch, 
also  biologisch  gehalten  sein,  wobei  das 
reale  und  das  ideale  (der  Gedanke,  die  Idee) 
Element,  das  sinnliche  und  geistige  Moment 
Beachtung  finden,  sodafs  zur  reinen  Formen- 
auffassung auch  das  Formenverständnis,  die 
verstandesmäfsige  Formenerfassung  kommt. 
Der  Wechselbeziehung  zwischen  Gestalt 
und  Gehalt,  der  innigen  Zusammenstimmung 
von  Funktion  und  Form  in  den  tausend- 
fach wechselnden  Erscheinungen  in  Natur 
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und  Kunst  nachzuspüren,  halte  ich  für  not- 
wendig. »Des  Körpers  Form  ist  seines 
Wesens  Spiegel.  Durchdringst  du  sie,  löst 
sie  des  Rätsels  Siegel.«  Und  Goethe  sagt: 
»Die  Form  ist  das  Wesen  der  Dinge.« 
Die  Gestalt  gehört  weniger  zum  Was  als 
zum  Wie  eines  Gegenstandes.  Die  Form 
ist  nichts  Selbständiges  und  bringt  doch 
einen  Inhalt  zur  Erscheinung.  »Das  blofse 
Anblicken  einer  Sache  kann  uns  nicht 
fördern.  Jedes  Ansehen  geht  über  in  ein 
Betrachten,  jedes  Betrachten  in  ein  Sinnen, 
jedes  Sinnen  in  ein  Verknüpfen.«  (Goethe, 
33.  Band  S.  6.) 

a)  1.  Bei  unterrichtlicher  Behandlung  der 
Naturkörper  im  gewöhnlichen  Sinne  (Pflan- 
zen, Tiere,  Teile  des  Menschen)  ist  — ent- 
sprechend dem  gegenwärtigen  Stande  der 
Naturwissenschaft  und  der  Pädagogik*)  — 
neben  anderem  die  Lebensweise  mit  der 
Ausrüstung,  dem  Körperbau  zu  vergleichen, 
ein  Körperteil  mit  seiner  Verrichtung  in 
Beziehung  zu  setzen.  Steter  Hinweis 
aufs  Warum  und  Weil  gibt  dem  Zöglinge 
darüber  Aufschlufs,  dafs  die  Einrichtung 
der  Lebewesen,  soweit  sie  sich  auf  die  Ge- 
stalt bezieht,  zu  Aufenthalt,  Bewegung  und 
Ernährung,  kurz  zum  Leben  pafst.  (Das 
biologische  Gesetz  der  ErhaltungsmäfsigkeiL) 
Es  erwächst  dem  Schüler  die  Erkenntnis, 
dafs  keine  Naturform  zufällig  ist,  sondern 
nur  der  sichtbare,  zweckverkündende  Aus- 
druck, sozusagen  die  Verkörperung  eines 
innewohnenden  Gedankens.  Der  Schüler 
kommt  auf  diese  Weise  zu  der  Auffassung, 
dafs  jedes  natürliche  Gebilde,  auch  der  ge- 
ringste Wurm,  ein  in  sich  (relativ)  voll- 
kommener Organismus  ist,  dafs  jeder  Teil 
eines  Geschöpfes  seine  notwendige  Aufgabe 
zu  erfüllen  hat,  zu  der  er  mit  der  geeig- 
neten Form  ausgestattet  ist  Der  Schüler 
sieht  auch  hierbei,  wie  weislich  alles  vom 
Schöpfer  Himmels  und  der  Erden  geord- 
net ist 

2.  Eine  besondere  Art  der  zweck- 
mäfsigcn  Formen  bilden  die  schönen. 
Wahre  bildende  Kunst  steht  in  engster 
Beziehung  zur  Natur;  Maler  und  Bildhauer 
schöpfen  allezeit  aus  dem  nieversiegenden 
Quelle  der  Natur,  dem  Urquell  alles  künst- 

*) Die  Naturbeschreibung,  die  die  Formen- 
verhältnisse der  Objekte  den  Lebenserschei- 
nungen, das  Sein  dem  Geschehen  vorzog,  hat 
sich  zur  Naturgeschichte  entwickelt 


lerischen  Farben-  und  Formenreichtums. 
Manche  natürlichen  Dinge  sind  im  ganzen 
und  in  ihren  Gliedern  zweckdienlich  und 
zugleich  schön  gestaltet.  Darum  macht 
sich’s  aufser  den  teleologischen  Formen- 
betrachtungen , die  die  Zweckmäfsigkeit 
der  Naturformen  betonen  und  besonders 
das  spekulative  Interesse  anregen,  bei  Be- 
sprechung von  Naturkörpem  oft  nötig,  des 
Kindes  Aufmerksamkeit  auf  die  Schönheit 
der  Teile  und  ihre  Zusammensetzung  zu 
richten,  wodurch  das  Schönheitsgefühl*) 
genährt  wird.  Dabei  genügt  wieder  nicht 
ein  blofses  Anschauen  der  formenschönen 
Naturobjekte;  vielmehr  mufs  die  Jugend 
angehalten  werden,  das  Formenschönc  recht 
zu  beurteilen.  Die  ästhetische  Beurteilung 
legt  klar,  ob  und  inwiefern  etwas  wohl- 
gefällig gestaltet  ist,  dafs  die  schöne  Form 
und  die  ihr  zu  Grunde  liegende  schöne 
Idee  wie  Leib  und  Seele  zu  einer  voll- 
kommenen Einheit  vermählt  sind.  Da  sich 
das  Ästhetische  aus  unterscheidbaren  Teilen 
zusammensetzt,  mufs  bei  der  ästhetischen 
Prüfung  das  Ganze  in  seine  Bestandteile 
zerlegt  werden.  Die  Elemente  der  natür- 
lichen Form  muts  sich  der  Beurteiler  anders 
zusammengestellt  denken,  um  zu  erkennen, 
dafs  die  Formenstücke  gar  nicht  anders 
als  in  dem  vorliegenden  Falle  zu  einem 
wohltuenden,  schönen  Ganzen  vereinigt 
sein  können.  Die  konkreten  ästhetischen 
Formenerwägungen  weisen  hin  z.  B.  auf 
den  symmetrischen  Bau  (das  Ebenmafs  der 
Teile)  der  Menschen,  Tiere,  Blätter,  Früchte 
etc. , auf  die  zentrale  Form  der  Blüten, 
Früchte,  des  menschlichen  Kopfes,  in  Jahres- 
ringen, Wassertropfen  und  Bau  und  Be- 
wegung der  Himmelskörper,  auf  die  Pro- 
portionalität (Übereinstimmung  der  zwischen 
dem  Ganzen  und  seinen  Teilen  herrschen- 
den Verhältnissen,  Formengliederung),  von 
der  alles  Naturschöne  getragen  wird,  z.  B. 
die  Struktur  der  Pflanzen,  der  Aufbau 
schöner  Tiere,  das  Verhältnis  des  mensch- 

•)  Unter  den  Interessen,  die  der  Unterricht 
zu  wecken  hat,  ist  das  ästhetische  besonders 
dadurch  wichtig,  dafs  es  eine  Vermittlung  an- 
bahnt zwischen  den  Erkenntnisinteressen,  die 
an  der  Natur  Nahrung  finden,  und  den  Teil- 
nahmeinteressen, die  der  menschlichen  Gemein- 
schaft entspringen.  Das  ästhetische  Interesse 
trägt  so  am  meisten  zur  harmonischen  Bildung 
des  Menschen  bei.  Damm  gebührt  seiner 
Pflege  ein  wichtiger  Platz  in  der  Schule. 
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liehen  Körpers  zum  Unterkörper,  das  Ver- 
hältnis von  Oberarm,  Unterarm  und  Hand. 
Durch  darauf  bezügliche  ästhetische  Unter- 
suchungen wird  das  kindliche  Gefühl  für 
die  naturschönen  Erscheinungen  in  lebhafte 
Schwingung  versetzt  und  gewinnt  richtige 
Wertschätzung  der  Natur,  sodafs  es  zu 
einem  mutwilligen  Zerstören  des  Schönen 
in  Gottes  Naturreich  nicht  kommen  kann; 
denn  verständige  Betrachtung  und  Freude 
an  den  Naturschönheiten  machen  den  sin- 
nigen Naturgenufs  und  Natursinn  aus. 

Aus  dem  Gesagten  geht  wohl  hervor,  dafs 
der  naturkundliche  Unterricht  im  engeren 
Sinne  zur  Erreichung  seines  Zieles  unter 
anderem  auf  Zweckmäfsigkeit  und  Schönheit 
der  Naturformengebung  Bezug  zu  nehmen, 
kurz,  Formenbetrachtungen  anzustellen  hat 
Die  Jugend  wird  bei  den  mannigfaltigen 
Natur-Formenerscheinungen  die  gTofse  Ge- 
setzmäfsigkeit  herausfühlen  und  das  Prinzip, 
das  bei  aller  Verschiedenheit  der  Form  der 
Organe  zu  Grunde  liegt,  deutlich  er- 
kennen. 

b)  Was  hier  von  den  Naturformen  aus- 
gesprochen worden  ist,  läfst  sich  leicht  auf 
die  Erzeugnisse  menschlichen  Fleifses,  auf 
Kunstgegenstände,  die  im  Unterrichte  auf- 
treten,  beziehen,  ja  bei  diesem  springt  oft 
noch  viel  deutlicher  1.  die  Abhängigkeit 
der  Form  von  dem  Gebrauche  der  Dinge  1 
und  2.  die  absichtliche  Berücksichtigung 
der  Schönheitsgesetze  ins  Auge.  Auch  bei 
künstlichen  Gebilden  fordert  der  ihnen 
innewohnende  Gedanke  seinen  angemesse- 
nen Ausdruck  in  der  Gestalt;  die  Form  ist 
gewissermafsen  die  sinnliche  Hülle  der 
Zweckidee,  der  Träger  des  Inhaltes.  Mit- 
hin auch  hier  nicht  nackte  Beschreibung 
der  Form  und  Formenverhältnisse,  sondern 
— analog  der  Naturkunde  im  landläufigen 
Sinne  — Hervorkehrung  der  inneren  Be- 
ziehungen zwischen  Form  und  Inhalt  der 
Dinge. 

Zu  einer  klaren  Auffassung  der  sach- 
lichen Verhältnisse  ist  daher  in  allen  Fällen 
der  Nachweis  der  Zweckmäfsigkeit  erforder- 
lich, dafs  das  Kunstobjekt  (mehr  oder 
weniger)  eine  seiner  Bestimmung  ent- 
sprechende Form  besitzt,  die  deshalb  mit- 
unter auf  gewisse  Naturgesetze  Rücksicht 
zu  nehmen  hat  und  nicht  selten  bestimmte 
Stoffe  (Material)  fordert,  um  mit  den  Gegen- 
ständen den  gröfsten  Gebrauchswert  zu  er- 


zielen. Bei  künstlichen*)  Dingen,  die  An- 
spruch auf  Schönheit  machen,  darf  nicht 
die  Begründung  fehlen,  wie  auch  der 
Schönheitssinn  die  Form  beeinflufst. 

Dadurch  wird  der  Zögling  einsehen,  dafs 
jedes  praktische,  brauchbare  Menschenprodukt 
in  seiner  Art  möglichst  vollkommen  ge- 
staltet ist,  ferner,  dafs  es  eines  Körpers 
höchste  Vollendung  ist,  wenn  die  Form 
alle  Forderungen  der  Zweckmäfsigkeit  und 
Schönheit  erfüllt,  schliefslich  dafs  der  Mensch 
nicht  nach  Laune  und  Zufall  seine  Schöp- 
fungen gestalten  kann,  sondern  bei  der 
Formung  den  zu  erfüllenden  Zweck  fest 
im  Auge  behalten  mufs  und  die  Motive 
zurFormengebungdem  unendlichen  Formen- 
reichtume  der  Natur  entnimmt.*’) 

In  Summa  (a  + b):  Die  teleologischen 
und  ästhetischen  Formenbetrachtungen  in  un- 
mittelbarer Anlehnung  an  die  Besprechung 
natürlicher  und  künstlicher  Dinge  (vor 
allem  in  der  Natur-,  Heimats-,  Erdkunde, 
sog.  Anschauungsunterricht)  begründet  in 

*)  Zu  jedem  Gegenstände,  den  der  Mensch 
herstellt,  gehört  ein  gewisses  Mafs  von  Kunst; 
deshalb  kann  man  jedes  menschliche  Werk,  es 
mag  noch  so  einfach  und  gering  sein,  ein 
Kunststück.  Kunstwerk  betiteln.  Den  Kunst- 
gegenständen stehen  die  Naturdinge  gegen- 
über. Von  diesem  Standpunkte  aus  kann  man 
sagen:  Die  meisten  Kunstdinge  im  weiteren 
Sinne  dienen  rein  praktischen  Zwecken.  Die 
Kunst  im  strengeren  Sinne  dient  der  Darstel- 
lung des  Schönen;  darum  mufs  man  wieder 
Kunstgegenstände  unterscheiden,  die  nur  die 
Schönheit  darstellen,  und  solche  Kunstgebilde, 
die  andere  Zwecke,  meist  praktische,  haben. 
Im  gewöhnlichen  Leben  wird  das  Wort  >Kunst< 
bedeutend  enger  gefalst.  Man  kann  von 
zweckmäßigen  und  schönen  Kunstformen  wie 
zweckmäßigen  und  ästhetischen  Naturformen 
reden. 

**)  Um  nur  einiges  namhaft  zu  machen,  sei 
an  folgendes  erinnert:  Nach  dem  formalen 

Gesetze  der  Symmetrie,  das  das  Reich  der 
Schöpfung  durchzieht,  arbeiten  Tischler,  Bau- 
meister, Wagenbauer,  Glaser,  Zimmermann, 
Maler;  das  Gesetz  der  Zentralisation  reguliert 
die  Werke  von  Goldschmied,  Uhrmacher,  Gärt- 
ner und  anderen  Kunsthandwerkern,  die  schöne 
Formen  auf  praktische  Zwecke  übertragen; 
ans  Formengesetz  der  Proportionalität  sind  die 
bildenden  Künstler  (Architekten,  Maler,  Bild- 
hauer) wie  die  bildenden  Handwerker  (Töpfer, 
Tischler,  Schneider,  Schlosser,  Drechsler  etc.) 
gebunden.  Der  Schüler  wird  bald  den  Ur- 
sprung mancher  Kunstformen  entdecken  und 
einsehen,  dafs  sich,  wie  Semper  sagt,  die  Kunst 
in  den  Prinzipien  ihrer  Gestaltung  genau  nach 
den  Gesetzen  der  Natur  richten  muls. 
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der  Schuljugend  die  wichtige  Erkenntnis: 
Alles,  was  in  Natur  und  Kunst  ist  und 
geschieht,  ist  und  geschieht  nach  mathe- 
matischen Wahrheiten  und  erscheint  und  be- 
wegt sich  notwendig  in  bestimmten  Formen 
räumlicher  Gestaltung  und  Richtung.') 

II.  Die  bis  jetzt  angeführten  Gründe 
für  meine  Forderung  lagen  mehr  in  der 
Sache  selbst;  nunmehr  eine  ganz  kurze  Er- 
wägung, die  mehr  in  der  Natur  der  Kindes- 
seele begründet  ist,  also  die  Psychologie, 
der  Regulator  aller  pädagogischen  Arbeit, 
anstellt. 

Unsere  rohen  Anschauungen  von  den 
Dingen  sollen  zu  geläuterten  Vorstellungen 
erhoben  werden.  Wir  können  aber  nie- 
mals dahin  gelangen,  wenn  uns  genaueste 
Einsicht  in  die  Gestaltungsverhältnisse  fehlt. 
Die  Form  der  Dinge  ist  das  bestimmt  Er- 
scheinende und  fällt  unmittelbar  ins  Auge. 
Die  Form  ist,  um  Goethes  Worte  noch- 
mals anzuwenden,  das  Wesen  der  Dinge. 
In  welchem  Zusammenhänge  Goethe  dieses 
Wort  gebraucht  hat,  ist  hier  ohne  Belang; 
es  pafst  aber  entschieden  auf  die  räum- 
lichen Formen,  und  seine  Wahrheit  emp- 
findet, wer  einem  anderen  etwas  Ab- 
wesendes zu  verdeutlichen  versucht.  Was 
nützen  lange  Worte?  Eine  schnell  hinge- 
worfene Skizze  sagt  mehr.  Selbst  Goethe, 
der  doch  des  Wortes  so  gewaltig  war, 
»wufste  seine  Demonstration  durch  Zeich- 
nungen auf  der  Tafel  zu  unterstützen«. 
(Wahrheit  und  Dichtung  S.  181.) 

Die  Seelenkunde  verlangt  sonach  Be- 
rücksichtigung der  formellen  Verhältnisse 
zur  scharfen  Auffassung  der  Gegenstände 
und  Erscheinungen  in  Natur  und  Kunst. 

Alles  in  allem  (I  und  II):  Sach-  und 
psychologische  Gründe  erheischen  Formen- 
betrachtungen innerhalb  des  naturkund- 
lichen Sachunterrichts.  Die  naturkundlichen 
Realien  (Naturkunde  im  gewöhnlichen  Sinne, 
Erdkunde,  sog.  Heimatkunde  und  Anschau- 
ungsunterricht) machen  es  sich  zur  Errei- 
chung ihres  Zieles  zum  Prinzipe,  zum 
Grundsätze,  bei  Unterredungen  über  Natur- 
und  Kunstdinge  u.  a.,  wenn  nötig,  auf  die 
formellen  Eigenschaften  den  Blick  zu  lenken. 
Beachtung  der  Formalverhältnisse  ist  somit 

')  Selbstverständlich  will  auch  die  Fach- 
formenkunde zu  dieser  Einsicht  führen,  wovon 
das  Nachfolgende  handeln  wird. 


ein  didaktisches  Prinzip  (wie  die  Heimat- 
kunde als  Prinzip,  das  Anschauungsprinzip), 
das  alle  naturkundlichen  Realfächer  durch- 
zieht, ist  ein  allgemeiner  Unterrichtsgrund- 
satz. 

Formenkundliche  Erörterungen  können, 
ja  müssen  vom  1.  bis  zum  letzten  Schul- 
jahre angestellt  werden.  Sie  bilden  zwar 
nicht  eine  geschlossene  Kette,  keinen  zu- 
sammenhängenden Gang,  treten  aber  trotz- 
; dem  während  der  ganzen  Schulzeit  in 
ziemlich  grofser  Zahl  vereinzelt,  zerstreut, 
dann  und  wann,  hie  und  da,  gelegentlich 
auf.  Ferner  sind  sie  nicht  isoliert,  selb- 
ständig, sondern  treten  stets  in  organischer 
Verbindung,  verwachsen  mit  den  Sachbetrach- 
tungen,  als  ein  unentbehrliches  Stück  der 
sachlichen  Unterredungen  auf,  mithin  an- 
schlufsweise,  ungezwungen,  angelehnt,  gleich- 
sam nur  nebenbei  und  sie  bedingen  nicht 
etwa  ein  wissenschaftliches,  zeitraubendes 
Eingehen,  sondern  blofs  eine  schlichte, 
bündige  Erörterung  des  Was  und  Wie,  des 
Warum  uud  Darum.  Alle  methodischen 
Vorkehrungen,  die  in  formalen  Verhält- 
nissen der  sichtbaren  Wirklichkeit  zur  ver- 
ständigen, scharfen  Auffassung  der  Natur- 
j und  Kunstdinge  und  -erscheinungen  ge- 
troffen werden,  heifse  ich  Formenkunde, 
und  zwar  war  bis  jetzt  nur  von  der  Formen- 
kunde als  Prinzip,  der  prinzipiellen  Formen- 
kunde die  Rede. 

Beispiele  aus  der  Schulpraxis. 

a)  Menschenkunde:  Die  Schneidezähne 
des  Menschen  sind  scharf  wie  Messer  und 
Meifsel,  da  sie  zum  Zerschneiden  (Abreifsen 
der  festen  Nahrung)  und  Sprechen  dienen. 
Eckzähne  sind  lang  und  spitz  zum  Fest- 
halten und  Zerreifsen  der  Nahrung.  Die 
höckerigen  Backzähne  zerreiben  oder  zer- 
mahlen die  Speise.  Der  Bau  der  Zähne  ent- 
spricht demnach  ihrer  Aufgabe.  Die  ge- 
wölbte Ohrmuschel  sammelt  die  Schall- 
wellen; um  den  Schalleindruck  für  uns  zu 
verstärken,  halten  wir  die  hohle  Hand  ans 
Ohr.  Die  Wirbelsäule  zeigt  die  doppelt- 
I S-förmige  Wellenkrümmung;  wäre  sie  ge- 
rade und  unbiegsam,  so  würde  sie  von  der 
Körperlast,  die  ja  nur  nach  vom  ziehend 
wirkt,  vornüber  gezogen.  Man  denke  sich 
das  Rückgrat  gezeichnet  und  schliefse  die 
so  entstandene  Linie  in  2 gerade  Senkrechte 
ein.  Die  Teile  innerhalb  der  beiden  Senk- 
rechten belasten  das  Rückgrat  senkrecht; 
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sie  verstärken  sonach  gleichsam  die  Wirbel- 
säule, sodals  sie  ebenso  viel  zu  tragen 
vermag  wie  eine  senkrechte  Säule,  die  so 
stark  ist,  wie  die  Entfernung  der  beiden 
Senkrechten  angibt.  Die  wellenförmige 
Krümmung  macht  das  Rückgrat  aber  nicht 
blofs  tragfähig,  sondern  auch  elastisch,  so 
dafs  Stöfse,  die  Kopf  und  Gehirn  nach- 
teilig sind,  bedeutend  abgeschwächt  und 
unwirksam  gemacht  werden.  Die  Bein- 
knochen haben  die  Gestalt  von  Säulen, 
und  weil  sie  ganz  rund  sind,  unbiegsam, 
widerstandsfähig,  eignen  sie  sich  also  aus- 
gezeichnet zum  Stützen  und  Tragen  des 
menschlichen  Körpers.  Das  Kugelgelenk  be- 
wirkt, dafs  sich  Oberarm  und  Unterschenkel 
nach  allen  Seiten  bewegen  lassen.  (Vergl. 
R.  Seyferts  »Menschenkunde«.) 

b)  Pflanzenkunde:  Der  Stengel  des 
Roggens  ist  sehr  schwach,  dazu  noch  hohl, 
aber  dennoch  fest,  weil  er  rund  und  damit 
nach  allen  Seiten  hin  gleich  widerstands- 
fähig ist.  Beim  grofsen  Klappertopf  bietet  die 
kapuzenförmige  Oberlippe  der  Blütenkrone 
für  den  Pollen  ein  schützendes  Dach.  Die 
Blättchen  des  dreifingerigen  Steinbrech  sind 
so  gestellt,  dafs  keins  dem  andern  auch 
nur  einen  Sonnenstrahl  raubt;  sie  verschmä- 
lem  sich  nach  dem  Grunde  hin  und  bilden 
eine  kleine  Rinne,  worin  die  sie  treffenden 
Regentropfen  fürsorglich  der  Wurzel  zu- 
geleitet werden;  da  die  unteren  Stengel- 
blätter gröfser  als  die  oberen  sind,  so 
werden  sie  durch  diese  nicht  in  den  Schatten 
gestellt.  Die  Oberlippe  tler  Blumenröhre 
beim  Waldziest  ist  kapuzenförmig  und  über- 
wölbt so  die  Staubbeutel  wie  ein  Dach, 
den  Pollen  sorglich  vor  Regen  schützend; 
die  Unterlippe  ist  dreilappig  und  dient  als 
Anflugsplatz  für  Insekten,  ist  darum  grofs 
und  fast  wagrecht,  folglich  in  die  für 
honigsaugende  Besucher  bequemste  Lage 
gerückt.  Das  Blatt  des  Birnbaums  ist  lang- 
gestielt und  darum  sehr  beweglich,  kann 
deshalb  jeden  Sonnenstrahl  ausnützen.  Die 
degenförmige  Gestalt  der  Schneeglöckchen- 
blätter deutet  an,  dafs  sie  für  sich  und  zu- 
gleich für  die  Blüte  eine  Gasse  durch  den 
Erdboden  bohren  mufste;  breite  Blätter 
würden  zu  viel  Widerstand  gefunden  haben. 
Die  Samen  vieler  Pflanzen  sind  zur  Ver- 
breitung so  gestaltet,  dafs  sie  sich  schwe- 
bend in  der  Luft  halten  können.  Flügel 
und  Schiffchen  der  Schmetterlingsblütler, 


| die  Unterlippe  der  Lippen-  und  Rachen- 
blütler, der  knopfförmig  vereinte  Stempel 
der  aufwärts  gerichteten  Blüten  der  Hahnen- 
fufsgewächse,  die  Vereinigung  kleiner  Blüten 
zu  Blütenständen  (Doldenpflanzen,  Korb- 
blütler, Kätzchen)  bieten  gute  Anflugssitz- 
plätze für  Tiere  zur  Bestäubung.  Spitze 
Keime  ermöglichen  ein  Durchdringen  der 
Erde.  Breite  Blätter  dienen  zum  leichten 
Auffangen  von  Licht  und  Luft,  wie  zur 
grölseren  Wasserverdunstung.  Wasser- 
pflanzen sind  breit  und  bandartig  zum 
Schwimmen.  (Vergl.  Schmeil,  Junge,  Seyfert, 
Twiehausen,  Kiefsling  und  Pfalz,  Seidel  etc.) 

c)  Tierkunde:  Beim  Graben  der  Woh- 
nung hakt  sich  der  Maulwurf  mit  den 
seitwärts  stehenden  Vorderfülsen  in  die 
Seitenwände  ein  und  stöfst  mit  Gewalt  den 
spitzen  Kopf  nach  vom,  dafs  er  in  die 
Erde  dringt  Auch  die  Krallen  sind  so 
geformt,  leicht  in  den  Boden  zu  dringen. 
Weil  seine  Pfoten  breit  sind,  können  sie 
viel  Erde  auf  einmal  fortschaffen.  Zum 
Graben  der  Wohnung  passen  also  vorzüg- 
lich die  Gestalt  des  Kopfes,  die  Form  der 
Krallen  und  die  Breite  der  Füfse.  Dem 
unterirdischen  Leben  bequemt  sich  sein 
walzenrunder  Leib  gut  an,  der  genau  in 
die  Gänge  pafst  und  somit  das  Durch- 
gleiten leicht  macht.  Sämtliche  Zähne, 
selbst  die  Backenzähne,  sind  mit  scharfen 
Spitzen  versehen,  die  die  Nahrung  zwar 
durchbohren,  aber  nicht  erdrücken  können. 
Diese  Form,  diese  Einrichtung  der  Zähne 
bedingt  tierische  Nahrung.  Ebenso  zum 
Erstaunen  zweckmäfsig  ist  die  flächenartige 
Ausbreitung  der  Fischflossen;  die  Flossen 
dienen  zum  •Einstemmen«  ins  Wasser  und 
sind  offenbar  um  so  wirksamer,  je  breiter 
ihre  Angriffsfläche  ist;  aufserdem  ist  die 
Form  des  Fischkörpers  zu  dem  Aufenthalte 
im  Wasser  ausgezeichnet  geeignet  (schmal, 
vom  spitz  wegen  dem  besseren  Durch- 
schneiden des  Wassers),  und  der  Mensch 
konnte  nichts  besseres  tun,  als  bei  Schiffen 
den  Fischleib  nachzuahmen.  Die  Krallen 
des  Spechtes  sind  spitzig,  damit  sie  leicht 
in  die  Rinde  eindringen,  und  gebogen  zum 
Einhaken;  kurz,  die  besondere  Form  macht 
die  Krallen  zum  Festhalten  geeignet.  Der 
Vogelschnabel  ist  hakig  und  stark  zum  Zer- 
fleischen (Raubvögel),  dick,  scharfkantig  und 
kräftig  zum  Nüsseknacken  (Papagei),  dünn 
und  spitz  zum  Auflesen  der  Insekten  (Meise). 
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Die  Zähne  sind  breit  und  glatt  zum  Zer- 
malmen oder  Zerkleinern  von  Pflanzenkost 
bei  Wiederkäuern,  gezackt  bei  Fleischfressern, 
klein  und  spitz  für  Insektennahrung  (Igel, 
Maulwurf).  Mit  der  pfeilartigen  Zunge 
kann  der  Specht  die  Insekten  aufspiefsen, 
die  lange  Zunge  des  Rindes  dient  als  Werk- 
zeug zum  Abrupfen.  Für  das  Fliegen  der 
Vögel  ist  äufserst  zweckmälsig  der  schiff- 
artige Bau  des  Leibes,  die  Form  der  Flügel- 
knochen, die  Gestalt  der  Schwungfedern 
und  des  zum  Steuern  und  Bremsen  dienen- 
den Schwanzes.  (Vergl.  Schmeil,  Kiefsling 
und  Pfalz,  Junge,  Seyfert,  Twiehausen, 
Seidel  etc.) 

d)  Naturlehre  (Arbeitskunde):  Die  Brücken- 
pfeiler müssen  möglichst  viel  tragen,  dürfen 
aber  der  Stofskraft  des  Wassers  wenig  An- 
griffsfläche bieten,  weshalb  ihr  Grundrifs 
gewöhnlich  ein  schmales  Rechteck  oder  ein 
schmales  Oval  ist,  das  mit  einer  spitzen  Kante 
dem  Wasserlaufe  entgegensteht.  Bei  hölzer- 
nen Brücken  finden  sich  aufserdem  vor  den 
Pfeilern  noch  Eisbrecher,  deren  Gestaltung 
dem  Zwecke  gemäfs  ist.  Der  Steinbogen 
oder  das  Steingewölbe  ist  aus  Steinen  zu- 
sammengefügt, die  oben  breiter  als  unten 
sind.  Wie  erklärt  sich  die  Tragfähigkeit 
des  Steinbogens?  Der  Druck  wirkt  senk- 
recht von  oben  auf  den  Schlufsstein.  Wäre 
der  Schlufsstein  nicht  kegelförmig,  so  würde 
er  hinuntergedrückt  werden;  so  aber  drückt 
er  wagrecht  oder  doch  ziemlich  wagrecht 
auf  seine  beiden  Nachbarn,  bei  denen  das- 
selbe stattfindet  und  die  ebenfalls  auf  ihre 
Nachbarn  drücken,  so  dafs  der  ganze  Druck 
nach  und  nach  auf  die  Pfeiler  gelangt  Die 
Schnellzugsmaschine  besitzt  einen  schlanken 
Kessel,  ein  grofses  Triebrad  und  einen  kurzen 
Cylinder,  wodurch  ein  schneller  Hin-  und 
Hergang  bewirkt  und  eine  grofse  Strecke 
bei  jeder  Umdrehung  zurückgelegt  wird; 
die  Lastzugmaschine  hingegen  hat  einen 
dicken  Kessel,  gleiche,  niedrige  Räder  und 
langen  Cylinder;  der  Vorteil  besteht  in 
gröfserer  Arbeitsleistung,  der  Nachteil  in 
langsamer  Bewegung.  Die  Schienen  sind 
vorteilhaft  geformt;  der  breite  Fufs  sichert 
den  Stand,  der  Leib  ist  dünn  zur  Material- 
ersparnis, der  breite  Kopf  erhöht  die  Fahr- 
sicherheit. Beim  Sprachrohre  halten  die 
kegelförmigen  Wände  die  Schallwellen  so 
zusammen,  dafs  der  Schall  besonders  in 
der  Rohrrichtung  stark  und  demzufolge 


weit  gehört  wird.  Das  weite  Ende  des 
kegelförmigen  Höhrrohrs  fängt  viel  Schall- 
wellen auf;  die  kegelförmigen  Wände  ver- 
hindern ein  Ausbreiten  der  Wellen  und 
führen  den  Schall  dem  Ohre  zu.  (Cf.  Sey- 
ferts  »Arbeitskunde«.)*) 

Mathematiker  von  Fach  werden  viel- 
leicht meinen,  dafs  eine  derartige  Behand- 
lung der  Naturkunde  im  weiteren  Sinne 
noch  lange  keine  Berücksichtigung  der 
Form  wäre,  da  die  Formen  der  Naturkörpei 
und  Kunstdinge  und  ihre  Teile  nicht  an 
sich  betrachtet,  in  die  einzelnen  Stücke  zer- 
legt, konstruiert,  gemessen,  berechnet  werden, 
kurz  keine  »geometrische«,  keine  wissen- 
schaftliche Behandlung  erfahren.  Der  natur- 
kundliche Unterricht  hat  jedoch  gar  nicht 
soweit  zu  gehen;  er  murs  die  Formen- 
verhältnisse nur  soweit  erörtern,  als  es  zu 
einer  klaren  Auffassung  der  naturgeschicht- 
lichen Verhältnisse  von  nöten  ist.  Zum 
andern  kommt  es  weniger  darauf  an,  dafs 
der  Schüler  die  Formenverhältnisse  der 
Natur-  und  Kunstgegenstände  kennen  lernt 
und  merkt,  als  vielmehr,  dafs  er  daran 
Schlüsse  und  Folgerungen  anknüpfe. 

Literatur:  Naturkunde  und  Formenkundc. 
(Deutsche  Schulpraxis  1895,  Nr.  29.)  Formen- 
kunde  als  Prinzip.  (Blätter  für  die  Schulpraxis 
Nr.  h Beilage  der  preußischen  Lehrerzeitung. 
Spandau  1897;  ferner:  Sächsische  Schulzeitung 
1895  Nr. 9;  endlich:  Pädagogische  Studien  18% 
IV.  Heft.) 

*)  Auch  die  Erdkunde  wird  es  nicht  unter- 
lassen, in  gewissen  Fällen  auf  die  Form  Rück- 
sicht zu  nehmen.  Beispielsweise:  Ägypten  ist 
rhombisch  geformt.  Böhmen  hat  die  Gestalt 
eines  auf  der  Spitze  stehenden  Vierecks.  Die 
Insel  Sardinien  ist  rhomboidisch  gestaltet, 
Sizilien  dreieckig.  Die  Balkanhalbinsel  hat  die 
Form  eines  gleichseitigen  Dreiecks,  dessen 
Spitze  int  Süden  liegt.  Grolsbritannien  ist  ein 
gleichschenkliges  Dreieck.  Europa  stellt  einen 
dreieckigen  Rumpf  mit  zahlreichen  Gliedern 
dar.  Nord-  und  Südamerika  sind  rechtwinklige 
Dreiecke,  deren  rechter  Winkel  im  Osten,  deren 
Spitze  im  Süden  und  deren  längste  Seite  im 
Westen  liegt.  Indien,  Sinaihalbinsel , Afrika 
sind  Dreiecke  mit  der  Spitze  im  Süden.  Bomeo 
zeigt  als  Grundform  ein  Fünfeck.  Dem  Fest- 
lande Australien  liegt  ein  unregelmäfsiges  Sechs- 
eck zu  Grunde.  Iran  und  Pyrenäenhalbinsel 
haben  Trapezform.  China,  das  Hochland  von 

| Hinterasien,  Arabien  bilden  unregelmäßige 
Vielseitc.  (Diese  Beispiele,  die  sich  leicht  ver- 
mehren liefsen,  entstammen  den  >Präparationec 
für  den  geographischen  Unterricht«  von  J. 

, Tischendorf.)  Erwägungen  über  Warum  und 
Weil  lassen  sich  an  die  Feststellung  der  Haupt- 
form natürlich  nicht  anschliefsen. 
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4.  Formenkunde  als  Fach,  a)  Not- 
wendigkeit. aa)  Durch  die  angelehnten,  ge- 
legentlichen Formenbetrachtungen  werden 
eine  Menge  Objekte  in  Natur  und  Kunst 
nach  ihrer  räumlichen  Form  beleuchtet,  das 
Kind  erhält  Kenntnis  von  vielen,  wenn 
auch  nicht  lediglich  «geometrischen«  Formen. 
Die  einzelnen  Formenerscheinungen  werden 
im  konzentrierten  Unterrichte,  d.  h.  in  Ver- 
bindung mit  sachunterrichtlichen  Stoffen 
gesondert  besprochen.  Das  Wissen  darüber 
wird  dadurch  schliefslich  notizenhaft  und 
zerstreut  Das  ganze  formenkundliche  Ma- 
terial mufs  aber  im  Zusammenhänge  über- 
schaut werden,  der  Schüler  mufs  zu  einer 
Übersicht  über  sein  geistiges  Besitztum  ge- 
langen, denn  erst  im  Zusammenhänge  ge- 
winnt der  einzelne  Gedanke  volle  Beleuch- 
tung und  scharfe  Umgrenzung.  Die  Einzel- 
vorstellung schwindet  sehr  leicht  aus  dem 
Bewufstsein,  als  Glied  eines  geschlossenen 
Ganzen  aber  ist  sie  durch  die  allseitige 
Verknüpfung  vor  innerer  Verdunkelung 
durch  die  Menge  der  reproduzierenden 
Vorstellungen  gesichert.  Die  einzelnen  Vor- 
stellungen müssen  zur  selbständigen  Macht 
erhoben  werden,  so  dafs  sie  fähig  sind, 
mit  anderen  in  Beziehung  zu  treten.  Das 
entstandene  Gedankenmaterial  ist  weiter  zu 
durchdenken  und  aufzuhellen.  Es  gilt,  den 
Schüler  zur  Herrschaft  über  den  Stoff  zu 
verhelfen. 

bb)  Die  Formengebilde  können  auf  einer 
bestimmten  Stufe  nur  in  solchen  Begriffen, 
die  dem  betreffenden  Alter  angemessen 
sind,  durchgesprochen  werden  und  an 
einem  gewissen  Orte  nur  soweit  in  Betracht 
kommen,  als  die  Beziehungen,  die  in  dem 
Sachunterrichte  gegeben  sind,  es  verlangen, 
als  ein  Bedürfnis  zu  befriedigen  gilt  Ein 
und  dieselbe  Form  von  mannigfaltigen  Ge- 
sichtspunkten aus  zu  betrachten,  ist  wohl 
nur  selten  möglich.  Die  Begriffe  müssen 
verbessert  vervollkommnet  werden,  die  ein- 
zelnen Stoffe  eine  erschöpfende,  ab- 
schliefsende,  allseitige  Behandlung  erfahren. 
Somit  ist  das  bereits  vorhandene  Material 
zu  vertiefen,  qualitativ  zu  ergänzen. 

cc)  Nicht  immer  treten  die  nötigen  I 
Formen  und  Grundbegriffe  schon  bei  den 
angelehnten  Formenbetrachtungen  auf.  Es 
gibt  auch  Fächer,  wie  Zeichnen,  mathe- 
matische Geographie,  Rechnen,  Physik,  die 
auf  Formenkenntnis  und  -Verständnis  fufsen. 


! Das  Fehlende  mufs  folglich  noch  herbei- 
geschafft, der  bis  jetzt  behandelte  Stoff 
quantitativ  ergänzt  werden.  Vergl.  meine 
Aufsätze:  Welche  Kenntnisse  aus  der  Geo- 
metrie setzt  der  Unterricht  in  der  mathe- 
matischen Geographie  voraus?  (Allgemeine 
■ deutsche  Lehrerzeitung  1901,  No.  7.)  Das 
analytische  Material  für  Formenkunde  als 
Fach  (Deutsche  Schulpraxis  1895,  Nr.  38.) 

dd)  Die  Formenwelt  der  unmittelbaren 
Erfahrung,  das  örtliche  und  heimatliche 
Material,  worin  für  den  Zögling  zunächst 
die  Bedingungen  für  ein  wirkungs-  und 
erfolgreiches  Handeln  liegen,  kann  durch 
die  gelegentliche  Formenkunde  nur  soweit 
Gegenstand  der  Betrachtung  bilden,  als  die 
Objekte  der  Sachfächer  der  heimatlichen 
Sphäre  angehören.  Ethische  wie  psycho- 
logische Gründe  fordern  eingehendste  Ver- 
wertung der  Heimat  im  gesamten  Unter- 
richte. Soll  der  Zögling  in  der  Formen- 
welt seines  Erfahrungskreises,  der  heimi- 
schen fndividualitätssphäre  heimisch,  sollen 
ihm  die  Verhältnisse  des  Natur-  und 
Menschenlebens,  in  denen  sich  die  räum- 
liche Form  geltend  macht,  zum  klaren  Ver- 
ständnis gebracht  werden,  so  müssen  die 
sachunterrichtlichen  Formen  durch  die  noch 
fehlenden  heimatlichen  Ergänzung  finden 
und  Gegenstände,  die  den  Schüler  allezeit 
und  alterorten  umgeben,  sich  ihm  sozu- 
sagen aufdrängen,  in  Bezug  auf  Gestalt 
betrachtet  werden. 

ee)  Wissen  wirkt  nur  charakterbildend, 
wenn  es  begrifflich  durchgearbeitet  worden 
ist.  Die  angelehnte  Formenkunde  eignet 
dem  Schüler  mehr  ein  erfahrungsmäfsiges, 
konkretes  Wissen  an.  Aus  den  konkreten 
Einzelvorstellungen  mufs  daher  das  Begriff- 
liche, das  Allgemeingültige  gewonnen 
werden.  Der  unendliche  Formenreichtum 
in  Natur  und  Kunst  wird  damit  auf  wenige 
Grundformen,  auf  die  typischen  Formen, 
die  Fundamentalgebilde  aller  Raumobjekte, 
durch  die  die  komplizierten  Gestalten  erst 
richtig  aufzufassen  und  zu  begreifen  sind, 
zurückgeführt  werden. 

ff)  Endlich  ist  das  im  Anschlufs  an 
Sachbesprechungen  gewonnene  Wissen  über 
Formen  wie  jeder  andere  Wissensstoff  nicht 
nur  in  ein  starkes  (festes,  unverlierbares) 
Wissen,  worüber  der  Schüler  allezeit  ver- 
fügt, und  bewegliches  Wissen,  das  dem 
Zöglinge  leicht  und  frei  zu  Gebote  steht. 
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wo  und  wann  er  es  braucht,  sondern  auch 
in  ein  lebendiges  Wissen  umgesetzt  werden, 
um  ein  Wollen  zu  begründen,  das  zum 
Handeln  drängt  und  sich  in  der  räumlichen 
Sphäre  seiner  Betätigung  bewährt. 

Diesen  Sach-  und  psychologischen 
Gründen  können  freilich  nicht  gelegentliche, 
sondern  allein  zusammenhängende,  fort- 
laufende, nicht  angelehnte,  sondern  nur 
selbständige  Formenbetrachtungen , denen 
man  besondere  Schulstunden  einräumt,  ge- 
recht werden.  Sonach  haben  wir  Formen- 
kunde  als  methodisches  Prinzip  und  Formen- 
kunde als  Unterrichtsfach  zu  unterscheiden. 
Aber  ausdrücklich  sei  erwähnt,  dafs  die  Fach- 
formenkunde im  Dienste  der  prinzipiellen 
Formenkunde  steht,  da  sie  ja,  wie  vorhin 
dargelegt,  die  von  der  angelehnten  Formen- 
kunde geleistete  Arbeit  in  mannigfacher  Weise 
vervollständigt,  vervollkommnet  Zum  Schul- 
fache wird  die  Formenkunde  erst  in  den 
letzten  Schuljahren;  auf  den  vorhergehenden 
Klassenstufen  tritt  die  Formenkunde  nur 
als  Prinzip,  also  in  Anlehnung  und  spora- 
disch auf.  Doch  ausdrücklich  sei  betont, 
dafs  auch  während  des  selbständigen  Be- 
triebes der  Formenkunde  die  anschliefsende 
Formenkunde  ihre  Rechte  durchaus  nicht 
verliert,  sondern  neben  der  Disziplin  überall 
da  nötig  ist  wo  das  Verständnis  nur  auf 
Grund  einer  gewonnenen  Einsicht  in  die 
Formenverhältnisse  möglich  ist 

b)  Zweck:  Der  formenkundliche  Unter- 
richt hat  es  mit  einem  Dreifachen  zu  tun, 
nämlich  mit  Betrachtung,  Darstellung  und 
Berechnung  räumlicher  Formen.  Welches 
Ziel  schwebt  dem  Lehrer  der  Formenkunde 
bei  jedem  der  3 Hauptstücke  vor? 

aa)  Die  Formenbetrachtungen  lehren  die 
Schüler  in  der  sie  umgebenden  reichen 
Formenwclt  in  Natur  und  Kunst  die  Grund- 
formen erkennen,  bahnen  ein  verständiges 
Eindringen  in  die  Gesetzmäfsigkeit  des 
Formenlebens  an  und  suchen  praktische 
Beziehungen  der  Formengesetze  zum  Leben, 
vornehmlich  zum  häuslichen,  gewerblichen 
und  industriellen  Getriebe  aufzudecken. 
Dem  Zöglinge  soll  zum  Bewufstsein  kom- 
men, dafs  sich  alles  im  Natur-  und  Kunst- 
bereiche nach  mathematischen  Wahrheiten 
richtet.  Der  kleine  Formenkundige  soll 
vor  allem  Form  und  Inhalt  der  sicht- 
baren Gegenstände  in  ihren  kausalen  und 
finalen  Beziehungen  erforschen  und  da- 


bei ahnen  lernen,  dafs  sämtliche  Dinge,  die 
der  Mensch  herstellt,  nicht  nach  Belieben 
und  Willkür  gestaltet  werden,  sondern  dafs 
der  Mensch  in  wirtschaftlicher,  gewerb- 
licher wie  in  künstlerischer  Hinsicht  an  ge- 
wisse Formen  und  Gestaltungsgesetze  ge- 
bunden ist 

bb)  Das  Formendarstellen  bezweckt,  die 
durch  Betrachtung  gewonnenen  Formenvor- 
stellungen weiter  klar  und  deutlich  und 
fest  zu  machen,  die  Schüler  in  der  Hand- 
I habung  der  nötigen  Mefs-  und  Zeichen- 
instrumente zu  üben  und  damit  ihnen  eine 
gewisse  Fertigkeit  im  Darstellen  geometri- 
scher Gebilde  anzueignen. 

cc)  Die  Formenberechnungen  sollen  den 
Zögling  befähigen,  die  im  gewöhnlichen, 
alltäglichen,  bürgerlichen  Leben  vorkommen- 
den formenkundlichen  Berechnungsfälle  mit 
Verständnis  selbständig  und  sicher  auszu- 
führen, und  dadurch  ihn  auch  auf  sein 
berufliches,  gewerbliches  Leben  einiger- 
mafsen  vorbereiten. 

Das  Geheimnis  aller  Lehrkunst  und  alles 
Lehrerfolgs  beruht  in  der  Auswahl,  Anord- 
nung und  Bearbeitung  des  Unterrichtsgutes. 

c)  Stoffauswahl:  Die  Menge  des  Stoffes 
richtet  sich  nach  dem  Bedürfnis  und  der 
Fassungskraft  der  Schülennehrheit  (nicht 
der  Minderheit),  aber  auch  nach  der  zu 
Gebote  stehenden  Zeit,  mufs  mithin  in  ver- 
schiedenen Schulgattungen  verschieden  sein. 
Für  alle  Schularten  aber  ist  Beschränkung 
des  Unterrichtsstoffes  zu  Gunsten  der  Ver- 
tiefung und  Anwendung  von  nöten.  Ne- 
quid  nimis.  Non  multa,  sed  multuni.  Hoc 
age,  d.  h.  immer  eins,  aber  das  gründlich 
und  ordentlich. 

Der  Zielbestimmung  der  Formenbetrach- 
tungen gemäfs  finden  aus  der  Fülle  der 
Natur-  und  Kunstformen  nur  die  Grund- 
oder  Typen- Formen  aller  räumlichen  Ge- 
staltung Behandlung,  und  zwar  (gerad-  und 
krummflächige)  Körperformen,  (gerad-  und 
krummlinige)  Flächenformen  und  (gerade 
und  krumme)  Linienformen. 

Zwei  Arten  Stoffe  lassen  sich  unter- 
scheiden; 1.  solche,  die  eingehend,  aus- 
führlich betrachtet,  2.  solche,  die  nur  Ver- 
gleichs- und  anschlufsweise  herangezogen 
werden  (z.  B.  Rhombe  im  Anschlufs  ans 
Quadrat). 

Nach  der  pädagogisch  richtigen  Stoff- 
wahl ist  die  Frage  der  Stofffolge  zu  erwägen. 
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Literatur:  Die  Stoffauswahl  im  Unter-  I 
rieht  der  Formenlehre.  (Deutsche  Schulpraxis  ' 
1893  Nr.  6.  1894  Nr.  27.)  — Ein  Wort  gegen  1 
die  Buchstabenbeweise  in  der  Volksschule. 
(Deutsche  Schulpraxis  1894  Nr.  18.)  — Die  Lehr- 
sätze in  der  Formenkunde.  (Allgemeine  Deutsche 
Lehrerzeitung  1895  Nr.  21.)  — Die  Kubikinhalts- 
berechnung  unregelmälsig  geformter  Gegen- 
stände in  der  Formenkunde  als  Fach.  (Blatter 
für  die  Schulpraxis  Nr.  13.  Beilage  der  preufsi- 
schen  Lehrerzeitung.  Spandau  1899.)  — Der 
pythagoreische  Lehrsatz  gehört  nicht  in  die 
Volksschule.  (Die  deutsche  Schulreform  1899 
Nr.  8.)  — Einiges  übers  Quadrat-  und  Kubik- 
wurzelziehen in  der  Volksschule.  (Deutsche 
Schulpraxis  1898  Nr.  49.) 

d)  Anordnung.  Das  euklidische,  wissen- 
schaftliche, logische  und  synthetische  System, 
wie  es  wissenschaftliche  Lehrbücher  auf- 
weisen, darf  nicht  Basis  des  Faches  bilden, 
sondern  kann  nur  Produkt,  Endergebnis 
sein;  von  Zeit  zu  Zeit  ist  das  gewonnene 
Allgemeine  und  Abstrakte  übersichtlich  zu- 
sammenzustellen und  in  ein  System  zu 
bringen,  wozu  sich  besonders  die  Halbjahrs- 
rückblicke eignen.  Die  Formenkunde  darf 
also  nicht  mit  dem  Punkte  beginnen  und 
die  Lehre  von  den  Linien,  die  Winkellehre, 
hernach  die  Flächenlehre  und  endlich  die 
Körperlehre  folgen  lassen. 

Den  Lehrstoff  nach  konzentrischen,  mit 
den  Schuljahren  sich  erweiternden  Kreisen 
anzuordnen , also  für  ein  und  dasselbe 
Schuljahr  aus  allen  Kapiteln  gewisse  Stoffe 
auszusuchen,  diese  als  Konzentrationspunkte 
festzuhalten  und  von  Jahr  zu  Jahr  mehr 
Stoffe  um  sie  zu  gruppieren,  verbietet  aufser 
anderem  die  in  der  Regel  für  unser  Schul- 
fach zur  Verfügung  stehende  kleine  Stunden- 
zahl. Die  Anordnung  mufs  fortlaufend 
sein,  jeder  einzelne  Stoff  mufs  wenigstens 
einmal  Gegenstand  eingehender  Besprechung 
sein.  Der  Vorteil  der  konzentrischen  Kreise 
(öftere  Wiederholung  der  Stoffe)  mufs  bei 
der  fortlaufenden  Stoffanordnung  dadurch 
gewahrt  bleiben,  dafs  behandelte  Lehrstoffe 
auf  der  3.  und  5.  Unterrichtsstufe,  über- 
haupt, wenn  nötig  und  möglich,  ohne 
Zwang  wieder  auftreten,  immanent  repetiert 
werden.  Das  gelegentliche  Wiederholen 
darf  nicht  dem  Zufall  überlassen  bleiben, 
sondern  mufs  durch  den  Lehrplan  geregelt 
sein.  Eine  fortlaufende  Stofffolge  (die  den 
Kindern  das  Gefühl  des  Fortschreitens  und 
inneren  Wachsens  gibt)  mit  beständiger 
immanenter  Rekapitulation  wird  der  ver- 
tiefenden Behandlung  ganz  anders  gerecht 


als  die  Stoffanordnung  in  konzentrischen 
Kreisen. 

Die  Lehrmatcrien  dürfen  nicht  logisch, 
sondern  müssen  schritt-,  nicht  sprungweise, 
d.  h.  psychologisch  aufeinander  folgen.  Die 
Stoffanordnung  darf  aber  auch  nicht  ein 
willkürliches  Nacheinander,  sondern  mufs 
ein  notwendiges  Auseinander  darstellen; 
das  Folgende  fufste  auf  dem  Voraufgehen- 
den, 1.  um  einen  allmählichen  Fortschritt 
in  der  Erkenntnis  zu  erzielen,  2.  damit 
jeder  Stoff  dem  folgenden  möglichst  viel 
Aneignungshilfen  im  Schüler  bereitet  und 
3.  das  Leichte  dem  relativ  Schwierigeren 
vorausgeht 

Dabei  ist  Rücksicht  auf  den  natürlichen 
Zusammenhang  der  formenkundlichen  Ob- 
jekte zu  nehmen.  Punkte,  Linien,  Winkel, 
Flächen  kommen  in  der  Wirklichkeit  an 
Körperformen  vor.  Die  zusammengehörigen 
Vorstellungen  treten  in  ihrer  natürlichen 
Verbindung  beim  Schüler  ins  Bewufstsein, 
prägen  sich  ihm  so  ein  und  reproduzieren 
sich  im  Zusammenhänge.  Die  Lehrstofffolge 
nach  Körperformen  stützt  sich  auf  tatsäch- 
liche Verhältnisse,  ist  natürlich,  weil  sie  im 
Wesen  der  Sache  selbst  begründet  liegt, 
und  zugleich  psychologisch. 

Lehrgang:  A.  Betrachtung,  Darstellung 
und  Berechnung  geradflächiger  Körper- 
formen und  geradliniger  Flächen.  1.  Be- 
trachtung der  Würfelform.  2.  Betrachtung 
des  Quadrates  (im  Anschlufs:  Betrachtung 
der  Rhombe).  3.  Zeichnen  des  Quadrates 
und  der  Rhombe.  4.  Berechnung  des 
Quadrat-  und  Rhombenumfanges.  5.  Be- 
trachtung der  Quadratsäule.  6.  Betrachtung 
des  Rechtecks  (Anschlufsweise : Betrachtung 
des  Rhomboides).  7.  Zeichnen  des  Recht- 
eckes und  des  Rhomboides.  8.  Berechnung 
des  Rechteck-  und  Rhomboidumfanges.  9. 
Betrachtung  der  Rechtecksäule.  10.  Be- 
trachtung der  Pyramidenform.  11.  Betrach- 
tung des  Dreiecks.  1 2.  Betrachtung  der  Drei- 
ecksäule. 13.  Zeichnen  und  Umfangsberech- 
nung des  Dreiecks.  14.  Betrachtung  des 
Pyramidenstumpfes.  15.  Betrachtung  des 
Trapezes  (Anschlufsweise:  Zeichnung  und 
Umfangsberechnung  des  Trapezes).  16.  Be- 
trachtung vielseitiger  Säulen  (Anschlufs:  Be- 
trachtung, Zeichnung  und  Umfangsberech- 
nung der  Vielseite).  17.  Erster  Rückblick. 
18.  Berechnung  des  Rcchteckinhaltes.  19. 
Flächeninhaltberechnung  des  Quadrates. 
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20.  Oberflächenberechnung  der  Würfelform, 
der  Quadrat-  und  Rechtecksäule.  21.  In- 
halt der  Rhombe  und  des  Rhomboides. 
22.  Inhalt  des  Dreiecks  (im  Anschlufs:  Ober- 
flächenberechnung der  Pyramide  und  Drei- 
ecksäule). 23.  Inhalt  des  Trapezes  und  Tra- 
pezoides.  24.*  Berechnung  der  Pyramiden- 
stumpfoberfläche. 25.  Inhalt  der  Vielecke. 
26.  Berechnung  des  Rauminhaltes  der  Recht- 
ecksäule. 27.  Berechnung  des  Kubikinhaltes 
der  Quadratsäule.  26.  Berechnung  des 
Würfelinhaltes.  29.  Körperinhaltbcrechnung 
der  Dreiecksäule.  30.  Berechnung  des  ku- 
bischen Inhalts  der  Pyramide.  31.*  Be- 
rechnung des  körperlichen  Inhaltes  der  ab- 
gestumpften Pyramide.  32.  Zweiter  syste- 
matischer Rückblick. 

B.  Betrachtung,  Darstellung  und  Berech- 
nung krummflächiger  Körperformen  und 
krummliniger  Flächen.  1.  Betrachtung  der 
Walzenform.  2.  Betrachtung  des  Kreises 
und  der  Kreislinie.  Kreisteile  und  Kreis- 
bogen. Ineinandcrliegende  Kreise.  3.  Be- 
trachtung der  Ellipse.  4.  Zusammen- 
setzungen von  Kreisbögen  (Spirallinie, 
Schneckenlinie,  Schlangenlinie,  Wellenlinie). 

5.  Zeichnen  des  Kreises  und  der  Kreislinie. 

6.  Zeichnen  des  Kreisausschnittes.  7.  Zeich- 
nen der  Zusammensetzung  von  Bogenlinien 
(Spirallinie,  Schneckenlinie,  Schlangenlinie, 
Ellipse).  8.  Berechnung  des  Kreisumfanges. 
9.  Betrachtung  der  Kegelform.  10.  Be- 
trachtung des  Kegelstumpfes.  11.  Betrach- 
tung der  Kugelform.  12.  Systematische 
Übersicht.  1 3.  Inhaltberechnung  des  Kreis- 
ausschnittes (Kreisdreiecks)  und  des  Kreises. 
1 4.  Oberflächenberechnung  der  Walze.  1 5.* 
Berechnung  der  Kegelstumpfoberfläche.  18. 
Rauminhaltberechnung  der  Walze.  19.  Be- 
rechnung des  Körperinhaltes  des  Kegels. 
20.*  Berechnung  des  kubischen  Inhaltes  des 
Kegelstumpfes.  21.  Kubikinhaltberechnung 
der  Kugel.  22.  Körperinhaltberechnung 
unregelmäßig  geformter  Dinge.  23.  Syste- 
matische Übersicht*) 

In  Schulen,  die  mehr  als  2 Jahre  auf 
die  Formenkunde  als  Fach  verwenden, 
haben  die  gebotene  Stofffolge  auf  die  in 
Frage  kommenden  Jahre  zu  verteilen. 

Literatur:  Lehrplan  für  die  Formenkunde 
als  Fach.  (Zeitschrift  für  Philosophie  und  Päda- 

*)  Stoffe,  die  mit  einem  Sternchen  gekenn- 
zeichnet sind,  fallen  in  ungünstigen  Schul- 
verhältnissen weg. 


i gogik  1897  III.  Heft.)  Präparationen  für  Formen- 
kunde als  Fach  an  Volksschulen.  1.  Teil:  Be- 
trachtung, Darstellung  und  Berechnung  der 
geradflächigen  Körperformen  und  geradlinigen 
Flächen.  2.  Teil:  Betrachtung,  Darstellung  und 
Berechnung  der  krummflächigen  Körperformen 
und  krummlinigen  Flächen.  (Langensalza,  Her- 
mann Beyer  & Söhne  [Beyer  & Mann).  Auf- 
gabenheft für  Formenkunde.  1.  Teil:  Gerad- 
i flächige  Körperformen  und  geradlinige  Flächen. 
2.  Teil:  Krummflächige  Körperformen  und 

krummlinige  Flächen.  (Ebenda.)  Die  Berech- 
nung des  Rechteckinhaltes  mufs  der  Quadrat- 
inhaltberechnung voraufgehen.  (Deutsche  Schul- 
praxis 1899  Nr.  5.)  Konzentrische  Kreise  als 
Stoffanordnungsprinzip.  (Die  deutsche  Volks- 
schule 1899  Nr.  6 u.  7.)  Gegen  die  syste- 
matische Stoffanordnung  im  Geometrieunter- 
rieht.  (Deutsche  Schulpraxis  1894  Nr.  52,  ferner: 
Lehrerzeitung  für  Thüringen  und  Mitteldeutsch- 
land 1899  Nr.  1Z)  Weg  mit  dem  konzentrisch 
angelegten  formenkundlichen  Unterricht!  (Die 
deutsche  Schulreform  1899  Nr.  34.)  Das  System 
darf  nicht  Basis,  sondern  muls  Produkt  des 
Unterrichts  in  der  Formenkunde  sein.  (De 
deutsche  Schulreform  1899  Nr.  23—27.) 

e)  Methodische  Behandlung,  wodurch 
die  nach  pädagogischen  Grundsätzen  ge- 
wählten und  geordneten  Stoffe  nutzbar  ge- 
macht werden. 

Eine  streng  theoretische  Unterweisung 
in  wissenschaftlicher  Formenkunde  über 
Formen  in  abstracto  ist  für  den  Volks- 
schüler ebenso  langweilig  (eine  Form, 
gleichviel  ob  räumliche  oder  sprachliche, 
interessiert  nur,  sofern  sie  Inhalt,  Gehalt  auf- 
weist und  der  Ausdruck  eines  Gedankens, 
die  Darstellung  einer  Sache  ist)  wie  ent- 
behrlich; nicht  mathematische  Gelehrsam- 
keit, totes  Kennen,  nicht  ein  rein  theoreti- 
sches Wissen  soll  dem  Zögling  als  Selbst- 
j zweck  vermittelt  werden,  sondern  zum 
lebendigen  Können,  zum  praktischen  Ver- 
stehen der  Formensprache  wollen  wir  ihn 
bringen.  Immer  muls  die  Behandlung  das 
Wirkliche  im  Auge  behalten,  nirgends  darf 
sie  auf  blofses  Wissen  ausgehen.  Lehren 
und  Regeln,  die  nicht  aus  der  eigentlichen 
Besprechung  mit  Notwendigkeit  gefolgert 
werden  können  und  müssen,  sind  wertlose 
Anhängsel,  nur  Gedächtniskram. 

Ihrer  Zweckbestimmung  nach  dürfen 
die  Betrachtungen,  Darstellungen  wie  Be- 
rechnungen niemals  zum  blolsen  Formen- 
unterricht herabsinken,  sondern  müssen 
Sachunterricht,  Sachkunde,  Naturkunde. 
Heimatkunde  sein  und  bleiben.  Die  Formen- 
kunde ist  die  formelle  Seite  der  Heimat- 
kunde. Das  Konkrete  gilt  aber  nicht  blofs  als 
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Aufputz,  Beiwerk  und  Dekoration,  als  Mittel 
zum  Zweck,  sondern  als  Selbstzweck.  Das 
Bildungsmoment  unseres  Faches  liegt  in 
der  rechten  Verbindung  des  Sachlichen 
und  geometrisch  Formalen. 

Wo  es  Allgemeingültiges,  das  Wesent- 
liche und  Bleibende  im  Unterrichte,  zu  er- 
arbeiten gibt,  empfiehlt  sich  die  Anwen- 
wendung  der  formalen  Stufen,  der  induk- 
tiven, intuitiven  Methode,  der  Abstraktion. 

Streng  mathematische  Entwicklungen 
und  Beweisführungen  liegen  jenseits  der 
Grenzen  der  Volksschule. 

Ein  rationeller  Unterricht  sucht  nicht 
blots  durch  Anschluls  an  die  heimatliche 
Formenwelt  anschaulich  zu  werden,  son- 
dern auch  dadurch,  dafs  er  der  heimatlichen 
Formensprache  des  Kindes  nachgeht,  sie 
nach  ihrem  Inhalte  an  Formenausdrücken 
planmäfsig  durchforscht,  die  Ausdrücke,  die 
vielleicht  mit  der  Zeit  stark  abgegriffen 
sind  wie  alte  Münzen  und  wie  diese  un- 
besehen gebraucht  und  weiter  gegeben 
werden,  untersucht,  ihr  Gepräge  auffrischt, 
sie  von  seiten  der  Formen  künde  beleuchtet 
und  ihnen  so  wieder  zu  neuem,  stärkerem 
Glanze  verhilft.  Rückwirkend  werden  auch 
die  Formenvorstellungen  mehr  aufgehellt 
und  befestigt,  indem  ihr  sachlicher,  sinn- 
licher Flinter-  und  Untergrund  verbreitert 
wird.  Im  Anschlüsse  an  die  Fachausdrücke 
werden  — am  besten  auf  der  letzten 
methodischen  Etappe  — stammverwandte 
Wörter  und  stehende  Redensarten,  worin 
ein  gewisser  formenkundlicher  terminus  in 
eigentlicher  und  übertragener  Bedeutung 
vorkommt,  und  sinnverwandte  Wörter  und 
Wortverbindungen  kurz  und  bündig  im  Sinne 
Ffildebrands  gedeutet.  Neben  der  Formen- 
kunde gewinnen  ebenso  die  anderen  Lehr- 
fächer durch  derartige  Wortbetrachtungen; 
jene  wird  für  den  gesamten  Unterricht  zu 
einem  associierenden  Fache  und  klärt  somit  an 
ihrem  Teile  die  Umgangs-,  die  Volkssprache. 

Die  technischen  Ausdrücke  beschränke 
man  auf  das  geringste  Mafs.  Fremde  Be- 
zeichnungen zu  gebrauchen,  die  das  Kind 
in  der  Volksrede  nicht  findet  und  darum  für 
ihre  Erklärung  keinerlei  anschauliche  Unter- 
lage besitzt,  ist  weder  nützlich  noch  nötig. 
(Z.  B.  Peripherie  nicht,  wohl  aber  Zentrum.) 

aa)  Formenbetrachtungen:  Wie  verläuft 
die  Einführung  in  das  Verständnis  der 
Raumformen  als  Lebensformen  auf  dem 


Wege  der  Induktion  und  Abstraktion?  Zu- 
erst werden  einige  Dinge,  die  allen  Kindern 
gut  bekannt  sind  und  eine  gewisse  typische 
Form  deutlich  zur  Anschauung  bringen, 
kurz  sachlich  und  eingehender  formell  be- 
trachtet. Dann  vergleichen  die  Kinder  die 
besprochenen  Beispiele  und  leiten  hierbei 
die  den  Gegenständen  gemeinsame  Form 
ab,  geben  die  gemeinschaftlichen  Merkmale 
der  abstrahierten  d.  h.  abgezogenen  Form  an 
und  vereinigen  sie  zu  einem  (psychischen)  Be- 
griffe oder  einer  leichtfafslichen  Regel.  Nach- 
dem das  neu  Gewonnene  mit  ähnlichen  oder 
konträren  früher  erworbenen  Begriffen  oder 
Gesetzen  verglichen,  an  weiteren  Beispielen 
nachgewiesen  worden  ist,  schreitet  der  Unter- 
richt zur  Fixierung  (Einprägung  der  Regel, 
Anschreiben  an  die  Wandtafel),  woran  sich 
die  Übung  und  mannigfache  praktische 
Anwendung  des  Gelernten  schliefst.  Ge- 
dächtnismäfsiges  Einlerncn  von  Merkmalen, 
Namen  und  Begriffen  sei  verpönt.  Auf 
der  Anwendungsstufe  haben  die  Schüler 
das  neue  Wissen  auf  noch  nicht  er- 
wähnte Objekte  zu  beziehen,  indem  sie 
durch  Aufgaben  zum  Sammeln  weiteren 
konkreten , heimatlichen  Formenmaterials 
und  zum  Nachsinnen  über  Zweck,  Not- 
wendigkeit und  Nutzen  der  Raumformen 
angeregt  werden.  Ferner  ist  hier  unter  Be- 
tonung des  Warum  und  Weil  die  Zweck- 
mäfsigkeit  und  Schönheit  der  Natur-  und 
Kunstformen  nachzuweisen,  wobei  sich  all- 
gemeine Erfahrungssätze , Formengesetze 
(nicht  im  streng  wissenschaftlichen  Sinne) 
über  das  Vorkommen  und  die  Verwendung 
der  einzelnen  Formentypen  ergeben.  In 
den  einfachsten  Schulverhältnissen  kann  ja 
die  Formulierung,  das  Aussprechen  der 
Gesetze  wegfallen,  jedoch  das  Verständnis 
für  das  Gesetzmäfsige,  der  fortlaufende  kon- 
krete Hinweis  auf  die  allgemeinen  Wahr- 
heiten darf  nirgends  fehlen.  Die  Fragen 
und  Aufgaben  der  5.  Formalstufe  bezwecken 
Befestigung,  Übung  und  Anwendung,  geben 
aber  nicht  selten  Anlafs  zur  Erweiterung 
und  Vertiefung  des  behandelten  Stoffes. 

Modelle  und  Wandtafelzeichnungen,  die 
die  Formen  nur  abstrakt  bieten,  dürfen  erst 
nach  Vorführung  der  konkreten  Form  bei  der 
formellen  Betrachtung  auftreten  und  können 
hier  wie  auch  auf  der  Stufe  der  Anwendung 
zur  Vertiefung,  Erweiterung  und  Befestigung 
des  formenkundlichen  Wissens  zweckmäfsige 
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Verwendung  finden;  sie  sind  nicht  Aus- 
gangspunkte, sondern  Erklärungs-  und  Ver- 
dcutlichungsmittel. 

bb)  Formendarstellungen:  In  Anleh- 

nung an  die  Formenbetrachtungen  durch- 
laufen auch  die  Formendarstellungen  die 
methodischen  Stufen  der  Anschauung,  der 
Begriffs-  oder  Regelbildung  und  der  viel- 
seitigen Anwendung.  Flierbei  lassen  sich 
anschlufsweise  ohne  Zwang  neue  formen- 
kundliche  Wahrheiten  finden.  Manche  Stoffe 
lassen  sich  überhaupt  nur  mit  Hilfe  des 
bildlichen  Darstellens  dem  Schüler  nahe- 
führen (z.  B.  Kreisdurchmesser,  Mittelpunkt 
im  Kreise).  Das  formenkundliche  Dar- 
stellen verdient  deshalb  eine  selbständige 
Stellung  innerhalb  des  formenkundlichen 
Unterrichts  und  darf  nicht  blofs  für  ein  neben- 
sächliches Anhängsel  von  Formenbetrach- 
tungen gehalten  werden.  Während  die  For- 
menbetrachtung eine  Gestalt  mehr  in  ihrer 
Ganzheit  auffafst,  zwingt  das  Konstruieren  den 
Schüler,  zunächst  die  Form  in  ihre  Bestand- 
teile zu  zerlegen  und  diese  darauf  wieder 
zusammenzusetzen.  Das  »Auseinander- 
nehmen« entspricht  der  Enge  des  Bewufst- 
seins;  deswegen  ist  jede  Gesamtvorstellung 
so  vorzuführen,  dafs  jeder  Teil  einmal  in 
den  Blickpunkt  des  Bewußtseins  tritt,  also 
einmal  ganz  klar  und  deutlich  vorgestellt 
wird.  Gerade  durch  dieses  Analysieren 
und  die  nachfolgende  Synthese  ist  das  Dar- 
stellen berufen,  tieferes  Verständnis  und 
Durchbildung  der  Form  im  Kinde  zu  be- 
gründen. Formenkunde  mit  Betrachtungen 
ohne  Darstellungen  bleibt  auf  halbem  Wege 
stehen.  Dem  Lehrstoffe  gemäß  ist  ein 
doppeltes  Darstellen  zu  unterscheiden,  näm- 
lich zeichnerisches  und  körperliches  Dar- 
stellen. Freilich  wird  sich  das  formenkund- 
liche Darstellen  in  der  Hauptsache  auf  ein 
Zeichen  von  Flächenformen  beschränken 
müssen,  während  die  Herstellung  von 
Körperformen  (den  sog.  geometrischen 
Körpern)  dem  Hausflciße  überlassen  bleibL 

cc)  Formenberechnungen:  Die  Einfüh- 
rung in  die  formenkundlichen  Berechnungen 
knüpft  an  Aufgaben  des  praktischen  Lebens 
an,  die  sich  auf  Wirkliches  beziehen,  und 
abstrahiert  darauf  durch  Vergleich  den  Be- 
rechnungssatz ab,  worauf  Feststellung  und 
Einprägung  der  Regel  folgt;  die  Unter- 
richßeinheit  schliefst  ab  mit  einer  er- 
schöpfenden Übung  im  Anwenden  der 


Regel  und  durch  deren  Bestätigung  an  zahl- 
reichen sachlichen  Beispielen.  Die  An- 
wendungsaufgaben stellen  neue  Beziehungen 
des  Gelernten  auf  bisher  nicht  behandelte 
Objekte  aus  dem  Anschauungs-  und  Er- 
fahrungskreise des  Zöglings  her;  sie  sind 
meist  freier  und  komplizierter  als  die  zur 
Entwicklung  dienenden  Aufgaben,  der 
Lösungsweg  verhüllter  und  mannigfaltiger. 

Die  Ein-  und  Ausführungs-  (Anwen- 
dungs-)  Aufgaben  dürfen  nicht  bloß  tote, 
nackte,  abstrakte  Zahlen  enthalten,  die,  wenn 
es  hochkommt,  nur  ein  dünnes,  übertünchtes, 
fadenscheiniges  Sachmäntelchen  umhaben. 
Sie  müssen  ebenfalls  wieder  individuelles, 
lokales  Gepräge  zeigen  und  von  einem 
praktischen  Sinn  durchzogen  werden.  Der 
Zögling  wird  so  erkennen,  dafs  die  formen- 
kundlichen Maßnahmen  nicht  lediglich 
müßige  Spielereien,  sondern  noch  zu  etwas 
anderem  nütze  sind,  was  jenseiß  der  Schule, 
im  Leben  liegt  Allen  Aufgaben  mufs 
etwas  Zwingendes,  etwas  Dringliches,  das 
aus  der  Sache  treibt,  innewohnen.  Sind 
auf  der  Funktionsstufe  die  ins  Gebiet  einer 
Lehreinheit  gehörigen  konkreten  Fälle,  die 
die  Schüler  in  Messen  und  Schätzen  üben, 
erschöpft,  ist  das  heimatliche  Berechnungs- 
material mit  seiner  individuellen  Mannig- 
faltigkeit ausgegangen,  so  kann  man  — 
aber  ja  nicht  eher  — zu  fingierten,  einge- 
kleideten, zu  sachlich  universellen,  gene- 
rellen Exempeln  greifen,  bei  deren  Lösung 
jedoch  der  Schüler  von  dem  zu  berech- 
nenden Objekte  eine  Skizze  zu  entwerfen 
hat;  überhaupt  läßt  sich  das  formenkund- 
liche Darstellen  in  beiderlei  Gestalt  als  eine 
Art  Anwendung  ungezwungen  auch  mit 
Berechnungsaufgaben  verbinden.  Erst  an 
letzter  Stelle  haben  formale,  abstrakte  Auf- 
gaben mit  blofsen  Zahlen  Aussicht  auf  Be- 
rücksichtigung und  müssen  durch  die  voran- 
gehenden Sachen  bestrahlt, erwärmt  und  belebt 
werden.  Die  Anwendungsaufgaben  bieten 
willkommenes  Material  für  die  Hausarbeit 
Formeln  sind  völlig  entbehrlich.  Sämt- 
liche Flächeninhalteberechnungen  gründe 
man  auf  die  typische  Inhalteberechnung  des 
Rechtecks,  und  alle  kubischen  Berechnungen 
sind  auf  die  Rechtecksäulenberechnung  als 
Grundberechnung  zurückzuführen,  um  inne- 
ren, notwendigen  Zusammenhang  wie  Ver- 
einheitlichung, Vereinfachung  und  kräftige 
Gedächtnisstützen  zu  erzielen. 
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An  der  Hand  zweckmäßiger  Voll-  und 
Hohlmodelle  (zur  Sand-,  Wasser-  und  Ge- 
wichtsprobe) lassen  sich  die  Körpcrinhalts- 
berechnungen  leicht  begreiflich  machen. 
(»Zeifsigs  Berechnungsmodelle*.  Lehrmittel- 
handlung K.  Hering  in  Auerbach  i.  Vogtl.) 

f)  Varia. 

1.  Ins  Tagebuch  der  Kinder  kommen 
bei  Formenbetrachtungen  Begriffe  (Gesetze, 
allgemeine  Sätze,  Urteile,  Erklärungen) 
und  Vorstellungsreihen  von  Körperformen, 
Flächen,  Winkeln  und  Linien,  von  Natur- 
und  Kunstformen,  von  Zweckmäfsigkeits- 
und  Schönheitsformen,  hingegen  bei  Be- 
rechnungen ein  Musterbeispiel  mit  der 
Regel  oder  blofs  der  allgemeingültige  Be- 
rechnungssatz. Bei  einem  besonderen  Hefte 
für  Formenkunde  werden  aufserdem  Zeich- 
nungen gebucht 

2.  Gut  ist's,  wenn  sich  in  den  Händen 
der  Schüler  ein  Aufgabenheft  befindet,  das 
aber  aufser  den  Berechnungsuufgaben  auch 
Fragen  und  Aufgaben  für  Formenbetrach- 
tungen und  -darstellungen  aufführt.  (»Auf- 
gabenheft für  Formenkunde*  von  E.  Zeißig 
und  M.  Burckhardt  2 Hefte,  a)  Gerad- 
flächige  Körperformen  und  geradlinige 
Flächen,  b)  Krummflächige  Körperformen 
und  krummlinige  Flächen.  Langensalza, 
Hermann  Beyer  & Söhne  [Beyer  & Mann].) 
Leitfäden,  die  das  formenkundliche  positive 
Wissen  dem  Kinde  fix  und  fertig  bieten, 
schaden ; dem  selbständig  arbeitenden  Lehrer 
legt  ein  gedrucktes  Systemheft  Fesseln  auf, 
und  zwar  nach  Inhalt  und  Form.  Das  Er- 
gebnisheft muß  nach  und  nach  enßtehen, 
das  den  Schülern  zuletzt  kein  gewöhnliches 
Buch,  sondern  ein  von  ihnen  verfaßtes 
Lehrbuch  ist. 

3.  Zum  graphischen  Darstellen  sind  für 
die  Hand  des  Schülers  ein  Lineal  mit  metri- 
scher Einteilung,  ein  sog.  Winkel  (ein  recht- 
winkliges Dreieck  aus  Holz),  ein  Trans- 
porteur und  mindestens  noch  ein  Einsatz- 
zirkel (wenn  irgend  möglich  ein  einfaches 
Reißzeug)  wünschenswert. 

4.  Ein  besonderer  Vorkursus,  ein  sog. 
Anschauungskurs,  ist  für  die  Formenkunde, 
die  durchweg  anschaulich  verfahren  muls, 
unnötig. 

5.  Auch  für  Mädchen  erweisen  sich  die 
formenkundlichen  Unterredungen  (mit  Aus- 
wahl) förderlich  und  dienstlich. 


Literatur:  Der  Apperzeptionsprozeis  bei 
Formenbetrachtungen  im  formenkundlichen 
Unterrichte.  (Die  deutsche  Volksschule  1897 
Nr.  4.)  Der  Abstraktionsprozeis  bei  Formen- 
betrachtungen in  der  Formenkunde.  (Die  deut- 
sche Volksschule  1897  Nr.  9 u.  10.)  Das  An- 
schauungsprinzip und  die  Volksschulformen- 
kunde. (Der  Schulfreund.  Süddeutsche  Blätter 
für  erziehenden  Unterricht  1897  Nr.  2 u.  3.) 
Die  Berechnungsaufgaben  in  der  selbständigen 
Formenkunde.  (Allgemeine  deutsche  Lehrer- 
zeitung 1897  Nr.  10.)  Wider  das  Modell  als 
Anschauungsmittel  bei  Formenbetrachtungen  in 
der  Formenkunde.  (Allgem.  deutsche  Lehrer- 
zeitung 1897  Nr.  24.)  Die  Walzenform.  (Praxis 
der  Erziehungsschule  1897  Nr.  3.)  Frgebnis- 
und  Aufgabenheft,  eine  neue  Art  Handbuch 
für  den  Schüler.  (Ein  Beitrag  zur  Lösung  der 
Leitfadenfrage.  Deutsche  Schulpraxis  1898  Nr.  1 1, 
ferner:  Der  praktische  Schulmann  1901  VI.  Heft) 
i Die  Hervorkehrung  der  Bedeutung  der  Formen 
im  formenkundlichen  Unterricht.  (Der  prak- 
tische Schulmann  1898  III.  Heft.)  Der  Kausal- 
nexus in  der  Formenkunde.  (Periodische  Blätter 
für  naturkundlichen  und  mathematischen  Schul- 
unterricht. Organ  der  Wiener  Lehrmittelzen- 
trale  1898  V.  lieft)  Vom  falschen  und  rechten 
Oebrauche  der  Schultafel  in  der  Formenkunde. 
(Die  deutsche  Schulreform  1899  Nr.  6.)  Zur 
Wandtafelmethode  in  der  Formenkunde.  (Der 
praktische  Schulmann  1899  VI.  Heft.)  Wie  die 
Kinder  in  die  Flächen-  und  Körpermafse  einzu- 
führen sind.  (Praxis  der  Erziehungsschule  1899 
II.  u.  III.  Heft.)  Negationen  und  Positives  aus 
der  Kreislehre.  (Die  deutsche  Schulreform  1899 
Nr.  9.)  Welche  Modelle  sind  zur  Veran- 
schaulichung der  Kubikinhaltsberechnungen  not- 
wendig? (Lehrerzeitung  für  Thüringen  und 
Mitteldeutschland  1899  Nr.  36.)  Die  Formen- 
kunde darf  nicht  Formenunterricht,  sondern 
mufs  Sachunterricht,  Sachkunde  sein.  (Rhei- 
nische Blätter  für  Erziehung  und  Unterricht 
1899  VI.  Heft.)  Die  Betrachtung  der  Kugel- 
form. (Der  deutsche  Schulmann  1899  Nr.  8.) 
Hinaus  mit  den  Formeln  aus  der  Formenkunde! 
(Sächs.  Schiilzeitung  1895  Nr.  25.)  Gegen  die 
Formel  r’ir.  (Der  praktische  Schulmann  1899 
VI.  Heft.)  Das  Wesen  der  Onomatik  als  Prin- 
zip in  der  Formenkunde  als  Fach.  (Oberrhein. 
Blätter  für  erzieh.  Unterricht.  Aprilheft  1897.) 
Die  Gründe,  die  die  Wortdeutung  im  formen- 
kundlichen Unterrichte  als  dringendes  Bedürfnis 
erscheinen  lassen.  (Oberrhein.  Blätter  für  er- 
zieh. Unterricht.  Maiheft  1897.)  Das  Wie  der 
onomatischcn  Betrachtungen  der  zusammen- 
hängenden Formenkunde.  i.Oberrhein.  Blätter 
für  erzieh.  Unterricht.  Septemberheft  1897.) 
Wie  weit  die  prinzipielle  Onomatik  im  formen- 
kundlichen Unterrichte  gehen  darf.  i.Oberrhein. 
Blätter  für  erzieh.  Unterricht.  Septemberheft 
1897.)  Die  Wortkunde  in  der  Formenkunde  als 
Fach.  (Sachs.  Schulzeitung  1898  Nr.  29.)  Das 
onoinatische  Material  zu  Kreis  . (Der  praktische 
i Schulmann  1899  VI.  Heft.)  Onomatisches  Ma- 
| terial  für  die  Formenkunde  höherer  Lehran- 
stalten. (DerpraktischeSchulmann  1900.  8.  Heft.) 
Wortkundc  in  der  Formenkunde  höherer 


Rein,  Encyklopid.  Handb.  d.  Pädagogik.  2.  Aufl.  2.  Band. 
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Schulen.  (Neue  Bahnen  190t  11.  u.  12.  Heft.) 
Etwas  onomatisches  Unterrichtsmaterial  aus  der 
Formenkundc.  (Zeitschrift  für  deutschen  Unter- 
richt 1902  10.  Heft)  Das  Warum  und  Weil 
in  der  Volksschulformenkunde.  (Pädag.  Monats- 
hefte 1900  8.  u.  9.  Heft.)  Ein  kleines  Gericht 
Leipziger  Allerlei  aus  der  Formenkunde.  (Sachs. 
Schulzeitung  1900  Nr.  42.)  Die  Betrachtung 
der  Ellipse.  (Deutsche  Schulpraxis  1900  Nr.  20.) 
Funktionsaufgaben  zur  Berechnung  des  Recht- 
ecksauleninhaltes. (Deutsche  Schulpraxis  1900 
Nr.  34.)  Die  Kubikinhaltsberechnung  unregel- 
mäßig geformter  Gegenstände.  (Blätter  für 
dieScnulpraxis.  Beilage  der  Preufsischen  Lehrer- 
zeitung. Spandau  1899  Nr.  13.)  Die  Termino- 
logie der  Fomienkunde  als  Fach  an  Volks- 
schulen. (Deutsche  Blätter  für  erziehenden 
Unterricht  1897  Nr.  24.  25.)  Die  Fremdwörter 
als  termini  technici  in  der  Volksschulformen- 
kunde. (Lehrerzeitung  für  Thüringen  und 
Mitteldeutschland  1897  Nr.  19.)  Das  Schätzen 
als  Tätigkeit  der  räumlichen  Phantasie.  (Praxis 
der  Erziehungsschule  1901  3.  Heft.)  Derformen- 
kundliche  Unterricht  mufs  ein  assoziierendes 
Fach  werden.  (Bündner  Seminarblätter  8.  Jahr- 
gang 1902  Nr.  3.) 

5.  Das  prinzipielle  bildliche  Darstellen 
a)  als  Hilfe  fürs  Vorstellen.  Durch  die 
Formenbetrachtung  wird  im  Schüler  eine 
klare  und  deutliche  Wahrnehmung,  eine 
Anschauung  erzeugt.  Dabei  kann  es  aber 
nicht  sein  Bewenden  haben.  Auf  ein 
dauerndes  tatsächliches  Anschauen  kann 
sich  der  Unterricht  nicht  einlassen.  Nur 
anfangs  schliefst  er  sich  an  die  unmittel- 
bare Anschauung  an,  späterhin  operiert  er 
nur  mit  erzeugten  Vorstellungen  (Erinne- 
rungsbildern), um  deretwillen  ja  das  wo- 
möglich fünfsinnige  Anschauen  erfolgt 
Doch  zwischen  Anschauung  und  Vor- 
stellung, zwischen  Wahrnehmung  und  Er- 
innerung ist  ein  grofser  Unterschied,  woran 
in  praxi  freilich  wenig  gedacht  wird,  da 
man  zu  allermeist  die  weiteren  Geistes- 
funktionen sofort  an  die  Anschauung  an- 
schliefst, anstatt  an  die  Vorstellung.  Sinn- 
liche Empfindung  oder  sinnliche  Wahr- 
nehmung (Anschauung)  erfolgt,  solange 
der  Sinn  tätig  ist.  (Sehe  ich  die  Sonne 
wirklich,  so  habe  ich  eine  sinnliche  Emp- 
findung oder  Wahrnehmung.)  Jedoch  die 
Wahrnehmung  macht  einen  Eindruck  auf 
die  Seele  und  bleibt  als  rein  geistiges  Ge- 
bilde, auch  wenn  der  Sinn  nicht  mehr  tätig 
ist.  Sobald  der  Sinnesreiz  wegfällt,  läfst 
jede  Wahrnehmung  oder  Empfindung  ihr 
Erinnerungsbild  zurück,  das  Vorstellung 
(im  engeren  Sinne)  heifsL  (Habe  ich  ein 
Bild  von  der  Sonne  nur  als  Erinnerung 


oder  Einbildung,  so  ist  dies  eine  Vor- 
stellung von  der  Sonne.)  Für  die  Ent- 
wicklung und  Ausbildung  des  Geistes  für 
alles  geistige  Leben  (darum  auch  für  den 
Unterricht)  sind  nicht  die  immer  wechseln- 
den Wahrnehmungen*),  wohl  aber  die 
bleibenden  Vorstellungen  die  Hauptsache 
Die  sinnliche  Anschauung  mufs  darum  eine 
innere,  geistige  Anschauung,  sie  mufs  zur 
Vorstellung  erhoben  und  dadurch  gewisser- 
mafsen  festgenagelt  werden,  wenn  anders 
die  unterrichtliche  Behandlung  fruchtbar 
sein  und  nicht  auf  Flugsand  bauen  soll. 
In  manchen  Kindern  vollzieht  sich  der  be- 
zeichnete  psychische  Akt  von  selbst,  ohne 
Zutun  von  aufsen  her,  jedoch  der  Haupt- 
teil jeder  Klasse  bedarf  bei  dieser  Geistes- 
arbeit der  pädagogischen  Unterstützung. 
Aus  diesem  Grunde  ist  es  zweckmäfsig, 
die  Zöglinge  zur  Entstehung  der  Vor- 
stellungen planmäfsig  anzuhalten.  Die 
Hauptfrage  hierbei  lautet: 

Welcher  Weg  führt  am  sichersten  zur 
Bildung  brauchbarer  Formenvorstellungen, 
mit  denen  wir  es  ja  bei  Betrachtung  greif- 
barer, sichtbarer  Dinge  zumeist  (weil  die 
Anschauungen  zu  neun  Zehnteln  auf  dem 
Gesichtssinne  basieren)  zu  tun  haben?  Zu- 
nächst wird  der  wirkliche  Gegenstand  an- 
geschaut, d.  h.  mit  allen  Sinnen,  für  die 
er  wahrnehmbar  ist,  nach  allen  seinen  Teilen 
und  Eigenschaften  rein  und  scharf  aufge- 
fafst.  Zusammengesetzte  Objekte  sind  da- 
bei zu  zerlegen.  Die  einzelnen,  besonders 
auch  kleine  Teile,  wie  z.  B.  das  dreifingrige, 
gesägte  Blatt  der  Erdbeere  müssen  vom 
Lehrer  möglichst  grofs  in  schlichten,  cha- 
rakteristischen Strichen  und  kräftigen  Um- 
rissen (davon  hängt  die  Kraft  der  Augen- 
bewegung und  davon  wieder  die  Intensität 
der  Auffassung  ab)  an  die  Wandtafel  ge- 
zeichnet werden,  so  dafs  die  Schüler  Strich 
für  Strich  mit  dem  Auge  (später  mit  der 
Hand)  verfolgen.  Die  charakteristischen 
Merkmale  des  Gegenstandes  (die  Form  des 
Erdbeerblattes)  treten  deutlich  und  wirksam 
hervor  und  die  Aufmerksamkeit  des  Zög- 
lings wird  so  auf  das  Wesentliche  gelenkt 
(Können  die  Betrachtungsgegenstände  der 
Klasse  vorgezeigt,  mit  in  die  Schule  ge- 
bracht werden,  so  geht  der  Unterricht  im 

*)  Alle  Seclenphänomene  fufsen  streng  ge- 
nommen auf  sinnlichen  Wahrnehmungen. 
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Verhältnis  leicht  von  statten.  Im  anderen 
Falle,  wo  ein  solches  Vorzeigen  untunlich, 
wo  das  Objekt  etwa  auf  einer  Schulwande- 
rung in  Augenschein  genommen  worden 
ist,  oder  wo  auf  anderem  Wege  Wahrneh- 
mungen über  ein  Ding  gesammelt  worden 
sind,  wird  man  der  Erinnerung  der  Kinder 
durch  möglichst  treue  Abbildungen  und 
durch  einfache  Zeichnungen  an  der  Wand- 
tafel zu  Hilfe  kommen  müssen.  Bei  nicht 
anschaubaren,  räumlich  entfernten  Gegen- 
ständen, z.  B.  bei  Behandlung  ausländischer 
Tiere  und  Pflanzen  ist  nur  Abbildung  und 
die  schematische  Zeichnung  des  Lehrers 
zur  Erkenntnis  des  Charakteristischen  mög- 
lich.) Diese  successive,  intensive  Betrach- 
tungsweise entspricht  auch  der  Bewufst- 
seinsenge,  wonach  auf  einmal  nur  ein  kleiner 
Teil  des  Dinges  in  den  Blickpunkt  des 
Bewußtseins  treten,  d.  h.  ganz  deutlich  und 
klar  vorgestellt  werden  kann.  Raumvor- 
stellungen entstehen  aber  auch  durch  Tast- 
reize. Die  tastende  Hand  folgt  den  Um- 
rissen des  Gegenstandes,  und  diese  Be- 
wegungsempfindungen hintcrlassen  sehr 
lebendige  Vorstellungen.*)  «Der  Tastsinn 
ist  der  .Erkenntnis  gebende1  Sinn.  Das 
Kind  macht  sich  einen  Begriff  von  der 
Form  durch  Begreifen  in  wirklichem  Sinne; 
wie  es  dies  aufführt,  bestimmt  seine  Form- 
Auffassung^.  (Reins  Handbuch  1.  Aufl. 
VII,  705.)  Vcrgl.  Dr.  Victor  Henri.  Über 
die  Raumwahmehmungen  des  Tastsinnes. 
Berlin,  Reuther  & Reichard. 

Hierauf  wird  vom  Schüler  eine  knappe 
Zusammenfassung  des  Besprochenen  ver- 
langt, wobei  noch  das  Betrachten  des 
Gegenstandes  gestattet  sein  mag.  Der 
Gegenstand  wird  entfernt,  oder  es  heifst: 
Augen  schliefsen  oder  abwenden!  Wäh- 
rend dieser  stillen  Geistesübung  beschreiben 
die  Kinder  abermals  das  Vorgestcllte  selb- 
ständig, zusammenhängend  (nicht  auf  Grund 
vielen  Fragens,  das  das  Ganze  zerfragt, 
zerzupft,  zerreifst).  Bei  dieser  gedächtnis- 
mäfsigen  Beschreibung  erfolgt  auch  ein 
Anschauen,  jedoch  mit  dem  geistigen, 
inneren  Auge,  mit  der  Phantasie.  Wie 
erst  der  Gegenstand  in  seiner  Wirk- 
lichkeit vor  dem  beobachtenden  Schüler 


*)  Der  Tastsinn  sollte  mehr  als  üblich  im 
Unterrichte  bei  Bildung  von  Vorstellungen  her- 
angezogen werden. 


stand,  so  jetzt  nur  vor  seiner  Seele,  aber 
fast  zum  Greifen.  Das  ist  das  Vorstellen. 
Je  klarer  ein  Inhalt  bei  unmittelbarer  An- 
schauung zur  Auffassung  gelangt,  um  so 
treuer  (es  mag  dieser  Komparativ  einmal 
erlaubt  sein)  wird  auch  das  davon  ge- 
wonnene Erinnerungsbild  sein,  und  es 
mufs  schließlich  dahin  kommen,  daß  das 
innere  Bild  des  Angeschauten  in  seiner 
Klarheit  an  den  Anschauungsinhalt  nahezu 
heranreicht,  bis  in  die  Einzelheiten  hinein 
der  Wirklichkeit  entepricht,  daß  mithin  ein 
geistiges  Duplikat  des  konkreten  Dinges 
entsteht.  Das  ist  das  Darstellen  im  Kopfe, 
das  Kopfdarstellen.*)  Eine  genaue  Aus- 
gestaltung der  Anschauung  zur  Vorstellung, 
die  Vorstellungsbildung  kann  nicht  immer 
schnell  erledigt  werden,  wenn  das  Bild  in 
der  Seele  klar  und  deutlich  sein,  haften 
und  dem  geistigen  Auge  im  gewünschten 
Augenblicke  vorschweben  soll.  Hast  führt 
zu  mangelhaften  Seelengebilden,  jede  zweck- 
mäßige Verzögerung  erweist  sich  hier  wie 
im  gesamten  Unterrichte  später  als  Ursache 
großer  Kosten-  und  Zeitersparnis. 

Aber  trotz  vielen  Bemühens  laufen  noch 
viele  Fehler  unter;  nicht  alle  Schüler  haben 
eine  der  Wahrheit  und  Wirklichkeit  ent- 
sprechende Vorstellung  von  dem  Gegen- 
stände gewonnen.  Die  Zschopau  geht 
nicht  hier  — an  meine  heimatlichen  Ver- 
hältnisse gedacht  — nach  Norden  fort, 
sondern  biegt  plötzlich  nach  Osten  ab. 
Die  Birne  ist  nicht  kugelrund,  sondern 
länglich  und  nach  dem  Stiele  zu  schwächer. 
Nicht  immer  entdeckt  der  Lehrer  derartige 
Mängel  in  der  Auffassung  noch  zu  rechter 
Zeit,  so  daß  er  für  nochmaliges  Anschauen 
Sorge  tragen  kann.  Seine  Kinder  behalten 
die  schiefen  Vorstellungen,  und  erst  später, 
häufig  genug  zu  spät,  stellt  sich  der  Irrtum 
heraus.  Oder  aber  die  Kinder  haben  das 
Angeschaute  recht  nett  wiedergegeben,  und 
doch  lassen  sie  einen,  verlangt  man  es 
in  der  kommenden  Stunde  wieder  von 
ihnen,  im  Stich.  Gibt  es  da  kein  Mittel, 
so  manche  Stunde  zwecklosen  Mühens  zu 
ersparen,  dort  die  Vorstellungen  schnell  zu 
klären  und  zu  berichtigen,  hier  das  einmal 
richtig  Aufgefaßte  unverlierbar  zu  machen? 
Doch!  Bei  Bildung  klarer  und  fester  Form- 

*)  Man  vergleiche  dazu  den  Ausdruck: 
»Kopf- rechnen. 
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Vorstellungen,  mit  denen  wir  uns  ja,  wie 
schon  erwähnt,  hier  am  allermeisten  zu  be- 
fassen haben,  wird  wesentlich  unterstützt 
durch  das  bildliche  Darstellen  des  Kindes, 
zwar  kein  umeues  Rezept,  aber  noch  lange 
nicht  genug  angewendet  und  gewürdigt, 
eine  altbackene,  grofsmütterliche  Weisheit, 
die  aber  sehr  oft  in  Vergessenheit  gerät 
Im  Interesse  des  ganzen  Schulunterrichts 
ist  bildliches  Darstellen  des  Lehrers  wie 
des  Schülers  in  den  verschiedensten  Dis- 

ziplinen unbedingt  nötig.*)  Des  Lehrers 
bildliche  Darstellungen  bezwecken  Erläute- 
rung und  dienen  mehr  oder  weniger  zur 
Illustration  des  Unterrichts,  hingegen  des 
Schülers  Erzeugnisse  dieser  Art  verfolgen 
Vorstellungsbildung  und  -prüfung. 

Was  der  Geist  erfafst  hat,  mufs  die 
Hand  gestalten.  Dem  Darstellen  in  dem 
Kopfe,  dem  inneren  Kopfdarstellen  folgt 

das  Darstellen  aus  dem  Kopfe,  das  äufsere 
Kopfdarstellen.  Erst  ein  Inwendiglemen, 

dann  ein  Auswendiglernen;  erst  ein  Innen- 
bild, hernach  ein  Aufsenbild.  Von  aufsen 
nach  innen  und  wieder  nach  aufsen  ist  die 
Richtung  des  ganzen  sich  hier  abspielenden 
seelischen  Prozesses.  Darstellen  heilst  ja, 
etwas  Inneres  entäufsem,  zur  äufseren  Er- 
scheinung bringen.  Sobald  die  Gestalt  eines 
Pflanzenteils  in  der  Naturkunde,  eines 

Flusses  in  der  Erdkunde,  eines  Buchstabens 
beim  Schreiben  nach  allen  Seiten  hin  scharf 
aufgefafst  ist,  heifst  es  dann:  Zeichnet  das 
Gesehene  mit  dem  Finger  in  der  Luft 
nach,  zeichnet  etwas  auf  die  Bank  (natür- 
lich ohne  bleibende  Spur),  mit  Kreide  auf 
die  Wandtafel,  mit  Bleistift  auf  Papier.**) 
Das  Zeichnen  wird  so  viele  Male  hinter- 
einander vorgenommen,  bis  sich  ein  klares, 

')  Ganz  richtig  verlangt  die  Reform  der 
Lehrerbildung«  (Denkschrift  des  Sachs.  Lehrer- 
vereins) S.  27:  -Der  Lehrer  braucht  die  Kunst 
des  Zeichnens  sehr  häufig  im  Unterrichte  zur 
Erläuterung  seiner  Worte,  daher  mufs  jeder 
Seminarist  Anleitung  und  Gelegenheit  zum 
Skizzieren  nach  der  Natur  und  aus  dem  Ge- 
dächtnisse auf  Papier  und  an  der  Wandtafel 
erhalten,  wobei  das  Hauptgewicht  auf  die 
charakteristische  Darstellung  des  Wesentlichen 
und  auf  möglichste  Schnelligkeit  in  der  Aus- 
führung zu.  legen  sein  würde.  Die  Aufgaben 
für  diese  Übungen  sind  dem  Lehrstoffe  der 
Volksschule  zu  entnehmen.» 

••)  Ein  Zeichenheft  mit  einfach  weilsem 
oder  karriertem  Papiere  mülste  jedes  Kind  bei 
sich  führen. 


deutliches  und  vollständiges  Vorstellungs- 
bild in  der  Kindesseele  ergibt.  Das  Luft- 
zeichnen hat  hier  (wie  im  Schreibunter- 
richte)  den  durch  das  Auge  gewonnenen 
Eindruck  zu  verstärken  und  damit  ein- 
zuprägen und  das  Kind  dahin  zu  führen, 
dafs  in  ihm  die  erforderlichen  Muskel- 
empfindungen (das  sind  Empfindungen,  die 
von  der  Tätigkeit  der  Muskeln  herrühren) 
zu  stände  kommen,  die  notwendig  die 
Hand  leiten  müssen,  es  bezweckt  also  kurz 
ausgedrückt  eine  Verbindung  (Assoziation, 
Komplikation)  zwischen  Gesichtsvorstellung 
und  Muskelempfindung  herzustellen. 

Demnach  ist  folgender  psychologisch 
fortschreitender  Gang  für  die  Formen- 
vorstellungsbildung der  tätlichste: 

1.  Anschauen  (Auffassen  der  Wirklich- 
keit mit  Benennen  und  Beschreiben  ver- 
bunden). 

2.  Vorstellen  (des  Wirklichkeitsbildes, 
mit  geschlossenen  Augen  darauf  ein  Be- 
schreiben, wobei  Vorstellungen  in  Worte, 
in  hörbare  Zeichen  gefafst  werden). 

3.  Bildliches  Darstellen  (des  Wirklich- 
keitsbildes, wobei  die  Vorstellungen  in  sicht- 
bare Zeichen  gefafst  werden). 

Wollte  man  fortan  diesem  hochwich- 
tigen Punkte  in  unserer  LlnterTichtsarbeit 
die  verdiente  Beachtung  schenken,  so  wird 
ganz  bestimmt  die  gesamte  Geistesbildung 
unserer  Schuljugend  in  reichem  Mafse  ge- 
winnen. 

Natürlich  dürfen  wir  uns  dabei  nicht 
der  Hoffnung  hingeben,  dafs  Kunst- 
leistungen entständen,  würdig  eines  Rafael. 
Ich  begnüge  mich  mit  dem  Zeichnen  von 
Umrifslinien,  mit  Faustzeichnungen,  mit 
schematischen  Darstellungen  (in  grolsen 
Zügen,  das  Wesentliche  berücksichtigend!, 
mit  »Studien«,  mit  »Skizzen«,  wobei  die 
Forderung  an  die  technische  Fertigkeit  im 
Zeichnen  aufs  äufserste  beschränkt  ist,  ohne 
Richtpunkte  und  Richtlinien,  ohne  strengt 
Mafse,  die  nur  hemmen,  und  ohne  ängst- 
lich sauberen  Strich.  Wenn  ich  nur  dar- 
aus erkenne,  dafs  richtig  angeschaut  und 
vorgestellt  worden  ist  Das,  worauf  es 
beim  Wiedererkennen  und  beim  Unter- 
scheiden von  anderem  ankommt,  mufs 
gleich  erkennbar  sein.  Bei  den  Darstel- 
lungen handelt  es  sich  um  unscheinbare 
Äufserungen  des  kindlichen  Darstellungs- 
vermögens. Erst  nach  mehrjähriger  Übung 


Google 


901 


wird  es  dem  Kinde  möglich  sein,  sich  eine 
Formensprache  anzueignen,  die  der  Wirk- 
lichkeit entspricht;  die  Entwicklung  der 
Sprachfertigkeit  und  die  Aneignung  der 
richtigen  Sprachformen  geht  ja  auch  lang- 
sam vor  sich.  Faustskizzen  der  Kinder 
sind  bei  geometrischer  Ungenauigkeit  zwar 
nicht  künstlerisch,  doch  pädagogisch  wert- 
voll und  mehr  wert  als  verhunzte  künst- 
lerische Motive,  die  Schüler  mechanisch 
nachmalen  müssen,  wie  es  so  vielfach 
heutigen  Tags  noch  im  Zeichenunterrichte 
geschieht.  Wohl  niemand  wird  die  Be- 
fürchtung aussprechen,  dafs  ein  Kind  nicht 
im  stände  sei,  die  vorgestellte  Form  eines 
Gegenstandes  so  »malend«  (wie  die  Kleinen 
sagen)  zu  zeichnen.  Überhaupt  werden 
von  den  zur  Erörterung  gelangenden  Ob- 
jekten nur  die,  deren  Darstellung  dem 
Kinde  keine  unüberwindliche  Schwierig- 
keiten entgegenstellen,  zu  zeichnen  ge- 
fordert; eine  Progression  in  der  Schwierig- 
keit der  Darstellungen  mufs  eingehalten 
werden.  Es  ist  ein  Irrtum,  zu  meinen,  das 
Zeichnen,  überhaupt  das  Darstellen  im 
Bilde,  sei  wesentlich  Sacheder  Hand,  die 
Hand  bedarf  nur  tüchtiger  Übung.  Richtig 
zeichnet  am  leichtesten,  wer  richtig  sieht, 
und  die  Unfähigkeit  zum  bildlichen  Dar- 
stellen hat  ihren  Hauptgrund  in  der  Unklar- 
heit der  Erinnerungsbilder.  Die  Fähigkeit, 
die  Übung  des  inneren  und  geistigen  Auges 
ist  weitaus  wichtiger  als  die  der  Hand.") 
Der  Geist  diktiert  der  Hand  die  Bewegungen 
wie  der  Gedanke,  die  Sache  einem  die 
Worte  in  den  Mund  legt,  zum  Reden  treibt 
und  die  Feder  führt;  die  Hand  wird  nach 
und  nach  »das  Organ  der  Organe«  (Ari- 
stoteles), wodurch  sich  der  Mensch  vor 

*)  Es  kommt  beim  Darstellen  blofs  auf  die 
Disziplinierung  des  Auges  an.  Scharfe  Augen 
machen  es  nicht  immer.  Manche  Menschen 
können  mit  guten  Augen  doch  nichts  sehen. 
Und  mancher  Kurzsichtige,  Einäugige.  Schielende 
vermochte  genau  zu  beobachten  und  sich  als 
•guter«  Zeichner  zu  bewähren.  Das  Sehen,  das 
das  Zeichnen  braucht,  ist  etwas  Anerzogenes; 
das  bewulste  Sehen  hat  seinen  Sitz  in  erster 
Linie  im  Gehirne,  nicht  im  Auge.  Formensinn 
besitzt  jeder  Mensch,  mehr  oder  weniger  aller- 
dings, wie  er  mehr  oder  weniger  Verstand, 
Muskelkraft,  Sehschärfe  besitzt.  Jeder  kann 
zeichnen  und  plastisch  darstellen,  aber  es  gibt 
bevorzugte  Talente,  wie  jeder  Mathematik  lernen 
kann,  aber  es  gibt  bevorzugte  mathematische 
Köpfe. 


dem  Tiere  neben  der  Sprache  auszeichnet, 
ein  williges  Werkzeug.  Das  bildliche  Dar- 
stellen ist  nicht  blofs  eine  technische 
Leistung,  Handarbeit,  sondern  hauptsäch- 
lich Geistes-,  Kopfarbeit,  mithin  ver- 
geistigte Handarbeit,  vergeistigte  mecha- 
nische Arbeit,  darum  auch  mehr  Geistes- 
bildung als  Handbildung.  Ein  grofser 
Fehler  manches  Unterrichts  liegt  darin,  dafs 
er  die  seelische  Tätigkeit  viel  zu  wenig 
ins  Auge  fafst  und  sich  nur  an  Äufse- 
rangen  hält.  Hauptsache  bei  allem  Dar- 
stellen (es  mag  mündlich,  schriftlich  oder 
bildlich  sein)  ist  im  Grunde  genommen 
nicht  die  Darstellung*)  (als  Produkt  ge- 
dacht), sondern  die  Vorstellung  von  der 
Wirklichkeit,  das  innere  Bild.  Man  ist 
aber  in  praxi  mehr  ums  Ziel  als  um  die 
zum  Ziele  führenden  Wege  und  Mittel 
besorgt 

Hand  in  Hand  mit  dem  malenden, 
skizzierenden,  aufrifsartigen,  vorstehenden 
Darstellen  geht  das  körperliche,  plastische, 
wie  es  die  Erziehung  des  Blinden  so  vor- 
züglich pflegt.  Um  ohne  viele  Worte  die 
Vorstellungen  einer  ganzen  Klasse  ver- 
bessern zu  können,  die  diese  von  einem 
Bergkegel  (Fichtelberg),  einer  Bergpyramide 
(Pohlberg),  einem  Massen-  (Harz)  und 
einem  Kettengebirge  (Böhmerwald),  der 
Gebirgsabdachung  (Erzgebirge,  Alpen)  hat, 
lasse  man  die  betreffenden  Objekte  mittels 
eines  Haufens  feinen  Sandes  reliefartig 
nachbilden,  charakteristische  Fruchtgestalten 
in  feuchtem  Tone,  Lehm,  hingegen  Kristalle 
in  Pappe  formen  oder  aus  Kartoffeln,  Rüben 
und  ähnlichen  weichen  Stoffen  schneiden. 
Das  Nachbilden  von  Formen  durch  mehrere 
Darstellungsmittel  hat  zur  Folge,  dafs  sich 
die  Form,  worauf  doch  soviel  ankommt, 
um  so  reiner  und  stärker  in  der  Vorstel- 
lung des  Kindes  ausbildeL  Auch  hier  gilt 
das  oben  Gesagte:  Wer  am  besten  sieht, 
bildet  am  richtigsten  plastisch  nach. 

Wie  sich  die  Formenkunde  und  das 
doppelte  bildliche  Darstcllen  in  der  Schul- 
praxis ausnimmt,  sei  an  einigen  Unterrichts- 
fächern verdeutlicht. 

1.  Rechtschreibung:  Bei  Einführung 
der  Kinder  in  die  Rechtschreibung  eines 
neuen  Wortes  sind  folgende  Etappen  streng 

*)  Jedes  deutsche  Wort  auf  ung  bedeutet 
Akt  und  Produkt. 
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einzuhalten:  1.  Auffassung  des  Wortbildes 
mit  Hervorhebung  des  orthographisch 
Eigentümlichen  durch  Auge,  Ohr  und 
Hand  (Luftschreiben).  2.  Ausgestalten  des 
Innenbildes  bei  geschlossenem  Auge  und 
ruhender  Hand.  3.  Niederschrift  (Seyfert), 

2.  Schreibunterricht  Hier  heifsen  die 
Operationen:  Anschauen,  Vorstellen,  Dar- 
stellen. 

3.  Anschauungsunterricht:  Er  bildet  in 

der  gegenwärtigen  Praxis  in  den  2 ersten 
Jahren  die  Grundlage  des  Sachunterrichts 
und  legt  das  gröfste  Gewicht  auf  die  An- 
schauung des  Wirklichen.  Gegenstände, 
die  nicht  im  Schulhause  betrachtet  werden 
können,  sucht  man  auf  Unterrichtsgängen 
auf.  Alles»  Angeschaute  soll  zur  Vorstellung 
erhoben  werden,  wobei  das  Umrifszeichnen 
nicht  fehlen  darf.  Nach  dem  9.  Berichte 
über  die  Bürgerschulen  zu  Annaberg 
(Herausgeber:  Dr.  Hartmann)  ist  im  An- 
schauungsunterrichte des  1,  Schuljahres 
z.  B.  folgendes  zu  zeichnen:  Fenster,  Tisch, 
Stuhl,  Gartenzaun,  Gartenhaus  mit  Tisch 
und  Stuhl,  Grabscheit,  Rechen,  Giefskanne, 
Starkasten,  Eier,  Sense,  Wetzstein,  Heu- 
gabel, Schulfestfahne,  Wegweiser,  Bank, 
Peitsche,  Turm  mit  Fahne,  auf-  und  unter- 
gehende Sonne  (Linie,  darüber  Halbkreis 
mit  Strahlen),  Mond  in  verschiedener  Ge- 
stalt, Sterne,  Häuser  (ohne  Fenster),  Krippe, 
Leiter  (Raufe),  Hundehütte,  Taubenhaus, 
Käfer,  Mäusefalle,  Stock,  Schirm,  Tasche, 
Brief,  Briefkasten,  Ofen,  Schlitten,  Kirche 
mit  Turm,  Weihnachtsbaum,  Trinkglas, 
Kaffeekanne,  Kaffeetasse,  Hut,  Mütze,  Arznei- 
flasche, Bett,  Brunnen,  Gaslaterne,  Rathaus, 
Grab,  Grabstein,  Buch,  Schiefertafel.  Der 
10.  Schulbericht  macht  fürs  Zeichnen  im 
Anschauungsunterrichte  des  2.  Schuljahres 
u.  a.  folgende  Vorschläge:  Gartenzaun,  i 

Spaten,  Egge,  Hirtenstab,  Zelt,  Tannen- 
bäum,  Vogelnest,  Kreuz  für  die  Himmels- 
gegenden, Windfahne,  Wegsteine  mit  Zif- 
fern, Schlagbaum,  Berg  mit  Turm,  Brücke, 
Kahn,  Schaukel,  Tür,  Sonnenschirm,  Stroh- 
hut, Blitzableiter,  Regenbogen,  Axt,  Treppe, 
Kirsche,  Pflaume,  Apfel,  Trompete,  Arm- 
brust, Tisch  mit  Lampe,  Hufeisen,  Sporen, 
Windmühle,  Zifferblatt  einer  Uhr,  Schul- 
tasche, Bücherranzen,  Schulbank  (Seiten- 
ansicht), Tintenglas,  Kirchenfenster,  Glocke, 
Schneesteme,  Ofen,  Spielsachen,  Schwert, 
Spiefs,  Schneemann.  Man  beschränke  sich 


natürlich  auf  einfache  Dinge  und  auf  Teile 
von  zusammengesetzten  Gegenständen. 

4.  Heimatkunde.*)  Sie  ist  im  land- 
läufigen Sinne  grundlegendes  Fach  alles 
Sachunterrichts  des  3.  Schuljahres  und  geht 
darauf  aus,  dafs  der  Schüler  von  seiner 
Heimat  als  Ganzes  und  in  ihren  Teilen  ein 
scharfes,  klares  Bild  erwirbt  Daher  muis 
es  der  heimatkundliche  Unterricht  auf  die 
Fähigkeit  der  Schüler  abzielen,  Angeschautes 
zur  Vorstellung  auszugestalten.  Damit  die 
Unterredung  nicht  gröfstenteils  zur  Phrase 
wird,  sind  Exkursionen,  die  den  Anschau- 
ungsstoff herbeitragen,  unerläfslich.  Beim 
Ausgang  wird  gleich  an  Ort  und  Stelle 
das  Auge  geschlossen  und  das  Angesehene 
vorgestellt;  dem  Gedächtnis  kann  noch  eine 
sofort  angefertigte  Skizze  zu  Hilfe  kommen. 
In  der  Schule  erfolgt  die  methodische  Be- 
arbeitung der  gesammelten  Materie.  Zu- 
nächst veranlafst  der  Lehrer  die  Klasse,  im 
Geiste  den  Ausflug  beschreibend  zu  wieder- 
holen; an  markanten  Punkten  lälst  er  ge 
nügend  Zeit  zur  Bildung  von  genauen 
Vorstellungen.  Seyfert  schlägt  nun  in 
seiner  »Schulpraxis-  (Göschen)  vor:  »lm 
Schulhofe  befindet  sich  in  einem  grofsen 
Kasten  Sand,  mit  dem  die  Erhöhungen 
und  Vertiefungen  der  heimatlichen  Gegend 
in  grofsen  Zügen  nachgebildet  werden, 
dann  wird  der  Ausgang  auf  dem  vor- 
handenen fertigen  Relief  der  Heimat  auf- 
gesucht, dann  auf  der  Heimatkarte  und  zu- 
letzt als  Faustzeichnung  dargestellt  Die 
Faustzeichnung  mufs  nachgeahmt  und  ein- 
geprägt werden ; an  sie  mufs  sich  die  Vor- 
stellung des  Wirklichen  anheften«  (S.  103). 
Aufser  dem  Heimatgebiete,  das  der  Unter- 
richtsgang berührt  hat,  verdienen  auch 
manche  heimische  Objekte  von  Bedeutung 
an  der  Tafel  skizziert  zu  werden.  Wird 
z.  B.  die  Sonne  beobachtet,  so  gibt  es  An- 
lafs,  die  Windrose  mit  Angabe  für  Auf- 
und  Untergang  der  Sonne  zu  zeichnen; 
bei  Besprechung  des  Galgenberges  (an 
hiesige  Verhältnisse  sei  gedacht)  wird  zu- 

*)  Auffassung  des  heimatlichen  Lebens 
nicht  blo[s  die  des  Bodens  ist  ihr  Ziel.  Diesem 
Ziele  lälst  sich  nicht  in  1 Jahre  nahekommen. 
• Heimatkunde  muls  den  Unterricht  auf  allen 
Stufen  und  in  allen  Fächern  weiter  begleiten* 
(Lange,  7.  Aufl.,  Apperzeption,  S.  NH-  Die 
Heimat  ist  für  die  gesamte  Schulzeit  der  Mutter- 
boden der  wichtigsten  Erkenntnisse.  Heimat- 
kunde ist  Lehrfach  und  Lehrprinzip. 
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nächst  ein  Berg  mit  Turm  und  Fahne  und 
dann  ein  Galgen  »gemalt*,  beim  Pöhlberg 
die  Bergansicht  (Profil),  bei  Behandlung  des 
hiesigen  Bergwesens  Hammer  und  Schlägel 
fixiert,  bei  Erwähnung  der  Sehma  die  dar- 
über führende  Brücke,  vom  Schul-  und  Rat- 
hause die  Vorderansicht,  von  der  Kirche 
der  Grundrifs  gezeichnet,  vom  Markte 
eine  Planzeichnung  angefertigt  (vergl.  den 
1 3.  Bericht  über  Annabergs  Bürgerschulen). 

5.  Erdkunde:  Auf  Natur,  Bild  und  Karte 
baut  sich  die  Erdkunde  auf.  Sie  läfst  das 
Kartenbild,  dessen  Zeichen  sich  in  der  Seele 
des  Zöglings  zu  Phantasiebildem  von  der 
Wirklichkeit  ausgestalten  sollen,  lesen  und 
dieses  zurSicherstellung  zeichnen  (Faustskizze 
mit  dem  Charakteristischen).  Von  Künsteleien 
beim  geographischen  Zeichnen*)  sehe  man 
ab.  Hauptsache  ist  ja  nicht  das  Karten- 
bild, sondern  das  Innenbild,  die  Vorstellung 
des  Wirklichen.  Aber  auch  andere  wich- 
tige Dinge  sind  zu  zeichnen;  z.  B.  bei  Be- 
sprechung des  Lebens  auf  einem  Strome 
ein  Schiff,  bei  Behandlung  des  Bergbaues 
der  Durchschnitt  eines  Bergwerkes,  bei  Be- 
trachtung des  Hüttenwesens  der  Durch- 
schnitt eines  Hochofens  (vergl.  Tischen- 
dorfs  Geographiewerk).  Um  die  Vor- 
stellung typographischer  Elemente  lebendig 
und  fest  zu  machen,  eignet  sich  der  Sand, 
das  beliebte  Baumaterial  der  Jugend. 

6.  Naturkunde:  Seyfert  empfiehlt  in 
seinem  -Lehrstoff-  (3.  Auf!.)  beispielsweise 
beim  Maikäfer  S.  80:  *Als  Vorstellung  ein- 
zuprägen und  zu  zeichnen:  Die  Körperform 
des  Käfers  von  oben  gesehen.  Die  Form 
des  Käfers  mit  ausgebreiteten  Flügeln.  Die 
fächerartigen  Fühler,  ein  ausgestrecktes 
Bein.*  S.  85  bei  der  Möhre:  »Als  Vor- 
stellung einzuprägen,  womöglich  zu  zeich- 
nen : die  Gröfse  und  ungefähre  Gestalt  der 
ganzen  Pflanze,  die  rübenförmige  Wurzel, 
ein  Querschnitt  davon,  das  vielfach  zerteilte 
Blatt,  das  Schema  des  Blütenstandes,  eine 
Frucht  mit  Häkchen  im  Querschnitt.***) 

Dafs  Naturlehre  (z.  B.  bei  Apparaten), 
Geschichte  (Waffen,  Werkzeuge,  Fahrzeuge, 
Schlachtfelder)  und  andere  Fächer  noch 
zum  Zeichnen  vielfach  Gelegenheit  bieten, 
bedarf  keines  Beweises. 

*)  Eine  zeichnende  Methode  gibt  cs  nicht, 
wie  man  fälschlicherweise  oft  annimmt. 

**)  Auch  Twiehausens  Werk  für  Natur- 

geschichte betont  das  Zeichnen. 


Aus  vorstehenden  Darlegungen  erhellt: 
Das  vorstellende  zeichnerische  und  plastische 
Darsteilen  als  Prinzip  ist  in  jedem  einzelnen 
Falle  die  Fortsetzung  der  Formenkunde  als 
Prinzip,  es  ist  sozusagen  angewandte,  be- 
tätigte Formenkunde.  Die  Formenkunde 
verschafft  Einsicht,  das  bildliche  Darstellen 
sorgt  für  Anwendung  der  Erkenntnis.  Das 
bildliche  Darstellen  mufs  auf  allen  Klassen 
und  Altersstufen  auftreten  und  in  sämt- 
lichen Fächern  ab  und  zu,  hin  und  wieder 
die  Unterweisungen  begleiten. 

Soll  unsere  Forderung  mit  Erfolg  ge- 
krönt sein,  so  mufs  der  Lehrer  mit  dem 
Gehalte  seines  Lehrplans  vertraut  sein  und 
bei  jedem  Stoffe  überlegen,  wo  prinzipielle 
Formenkunde  und  prinzipielles  Darstellen 
ungezwungen  anzuschliefsen  sind.  Die  An- 
zahl der  in  Frage  kommenden  Fälle  weicht 
natürlich  im  einzelnen  nach  den  örtlichen 
Verhältnissen  ab,  ist  in  verschiedenen  Schul- 
gattungen verschieden,  doch  kann  nach  Art 
des  Stoffes  im  ganzen  an  vielen  Orten 
Übereinstimmung  herrschen.  Gut  ist’s, 
wenn  der  Lehrplan  einer  Schuianstalt  auch 
nach  dieser  Seite  hin  dem  Lehrer  etwas 
an  die  Hand  geht  und  Fingerzeige  gibt, 
an  welchen  Stellen  unsere  beiden  formalen 
Unterrichtsmittel  Berücksichtigung  erfahren 
müssen,  wie  es  z.  B.  die  fürs  1,  2.  und 
'<  3.  Schuljahr  bestimmten  Stoffpläne  in  den 
9.,  10.  und  13.  von  Dr.  Hartmann  heraus- 
gegebenen Schulberichten  durchgängig  tun. 
. Auch  Itschner  (»Über  künstlerische  Er- 
ziehung vom  Standpunkte  der  Erziehungs- 
schule*) gibt  genau  den  Stoff  aus  den 
1 Sachfächem  fürs  Darstellen  an. 

Nicht  überall  wird  man  meinen  Vor- 
schlägen Beachtung  schenken  und  bildliche 
Darstellungen  als  grofse  Zeitvergeudung 
beiseite  lassen.  Freilich  verhehle  ich  mir 
keinen  Augenblick,  dafs  in  starken  Klassen 
besonders  dem  plastischen  Darstellen  be- 
deutende Schwierigkeiten  entgegenstehen. 
Doch  selbst  wenn  ein  Unterricht,  der  das 
bildliche  Darstellen  übt,  langsam  vorwärts 
schreitet  so  wird  er  in  letzter  Linie  gewifs 
die  Art  derjenigen  Unterweisung  überflügeln, 
die  sich  aus  Zeitersparnis  mit  dem  blofsen 
Anschauen  begnügt  Hier  hilft  Zeit  ver- 
lieren Zeit  gewinnen,  nämlich  durch  Er- 
zeugung, Klärung  und  Befestigung  von 
Vorstellungen,  die  ja  den  felsenfesten  Boden 
des  ganzen  Wissens  abgeben  sollen,  aus 


Digitized  by  Goc 


904 


Formenkunde  etc.  als  Prinzip  und  Fach  in  der  Volksschule 


denen  als  Bausteinen  sich  alles  andere  zu- 
sammensetzt.  Wohl  aber  will  ich  nicht 
versäumen,  vor  einem  ungesunden  Zuviel 
im  bildlichen  Darstellen  ausdrücklich  zu 
warnen,  damit  nicht  das  Eine  den  Eindruck 
des  Anderen  verwischt;  nurcharakteristisches, 
Typisches  kann  Berücksichtigung  finden. 

b)  Das  bildliche  Darstellen  als  Kontroll- 
mittel  von  Vorstellungen. 

Anschauen,  wenn  es  dir  gelingt, 

Dafs  es  erst  ins  Innere  dringt, 

Dann  nach  au  Isen  wiederkehrt, 

Bist  am  herrlichsten  belehrt.  (Goethe.) 

Unfähigkeit  im  bildlichen  Darstellen  hat 
ihren  Grund  hauptsächlich  in  verschwom- 
menen, undeutlichen,  falschen  oder  unvoll- 
ständigen Vorstellungen.  Solange  ein  Kind 
einen  Gegenstand  noch  nicht  genau  aus 
dem  Kopfe  darstellen  kann,  solange  hat  es 
ihn  unvollständig  (qualitativ  und  quantitativ) 
im  Kopfe,  solange  steht  der  Gegenstand 
nicht  in  hellem  Lichte  des  Bewußtseins. 
Beim  bildlichen  Darstellen  ist  kein  Um- 
schreiben, kein  Flunkern,  nur  einfache, 
nackte  sachliche  Wiedergabe  möglich.  Man 
könnte  einwenden:  Es  ist  wohl  anzunehmen, 
dafs  die  Kinder  die  Vorstellung  haben,  sie 
vermögen  nur  nicht,  das  Vorgestellte  bild- 
lich wiederzugeben.  Diese  Ansicht  teile 
ich  keineswegs.  Vielmehr  fürchte  ich  den 
gegenteiligen  Fehler,  dafs  ein  Schüler  etwas 
richtig  zeichnet  oder  plastisch  darstellt,  ohne 
die  richtige  Vorstellung  zu  besitzen.  Das 
selbständige  Nachbilden  des  Gesehenen, 
das  gedächtnismäfsige  Darstellen  der  durch 
freie  Auffassung  und  Belehrung  im  kind- 
lichen Geiste  entstandenen  Vorstellungen 
erweist  sich  somit  als  eine  Probe  aufs 
Exempel,  als  ein  untrügliches  Mittel,  die 
räumliche  Auffassung,  das  geistig  Erfafste 
von  Schülern  einer  ganzen  Klasse  zu 
prüfen,  zu  kontrollieren  und  damit  einen 
sicheren  Schluß  auf  den  Grad  des  erzielten 
Verständnisses  zu  ziehen.  Bei  schlecht  aus- 
fallenden Resultaten  macht  sich  ein  mehr- 
facher Wechsel  zwischen  Ansehen  (An- 
schauen), Augenschliefsen  oder  Wegsehen 
(Vorstellen)  und  Darstellen  nötig. 

Das  Bild  ist  in  den  meisten  Fällen  der 
Lautsprache  gegenüber  ein  Mittel  zu  raschem 
und  zuverlässigerem  Klarlegen  der  Ge- 
danken. Was  man  durch  viele  Worte  und 
in  umständlicher  und  damit  zeitraubender 
Weise  auszudrücken  vermag,  das  läßt  sich 


oft  mit  wenig  Mühe  und  Strichen  treu  in 
einer  Zeichnung  geben  und  verständlich 
machen.  »Es  wird  am  Zeichnen  ein  viel 
vollständigeres*)  Darstellungsmittel  gewon- 
nen, aß  es  die  Sprache  liefern  kann,  und 
zwar  aus  dem  Grunde,  den  Lessing  im 
Laokoon  nach  weist:  weil  das  Successive 
der  Sprache  im  Widerspruch  steht  zu  dem 
Simultanen  der  Gestalt«  (Ziiler,  Vorl.  219)**) 
Dasselbe  pafst  auch  aufs  körperliche  Dar- 
stellen,  das  sich  ebenso  vorzüglich  zu 
prägnanter  Wiederholung  im  Unterricht 
eignet.  Außerdem  zwingt  das  vorstellende 
Darstellen  im  Bilde  geradezu  zu  exaktem 
Anschauen  (Beobachten,  Richtigsehen)  und 
zum  klaren  Vorstellen  und  dient  wesent- 
lich zur  unveräußerlichen  Aneignung  der 
Vorstellungen. 

Das  bildliche  Darstellen  ist  somit  ein 
unterrichtliches  formales  Darstellungsmittel 
von  immenser  Bedeutung,  eine  Äußerung, 
eine  Entäußerung  des  Innerlichen,  ein  Aus- 
druck der  Gedanken  (wie  der  mündliche 
und  schriftliche  Gedankenausdruck).  Die 
Zeichensprache  ist  überdies  eine  Weltsprache 
(Volapük),  die  allerwärts  Anwendung  fin- 
den kann,  in  ihrem  vollen  Umfange  zwar 
nur  von  dem  Künstler  beherrscht  wird  und 
allen,  jedem  Kinde  nur  in  ihren  elemen- 
taren Formen  durch  die  Schule  zugänglich 
ist  Und  wenn  es  der  niederen  Erziehungs- 
schule auch  nicht  glückt,  jeden  Pflegling 
zur  Ausübung  dieser  Sprache  zu  befähigen, 
so  ist  gewiß  schon  viel  erreicht,  wenn  sie 
jeder  Schüler  zu  lesen  vermag  und  die 
Gedanken  recht  versteht,  die  jemand  auf 
bildlichem  Wege  niedergelegt  hat 

Verlangt  das  vorstehende  Zeichnen  im 
1.  Schuljahre,  wenn  es  auch  »malend-, 
ganz  einfach  gehalten  ist,  nicht  zuviel  vom 
Kinde  im  Alter  von  6 Jahren,  sollte  es 
nicht  später  einsetzen?  O nein!  Das 
Zeichnen  mufs  schon  vor  dem  Schreiben, 
das  es  mit  Lautzeichen  und  fertigen  Er- 
scheinungen fürs  Auge  zu  tun  hat,  Pflege 
erhalten.  Schon  im  vorschulpflichtigen  Alter 
offenbart  ja  der  normal  beanlagte  Mensch 
Darstellungstrieb.  Schon  im  2.  Lebens- 
jahre richtet  das  Kind  sein  Augenmerk  auf 
Zeichnungen,  die  man  z.  B.  auf  der  Schiefcr- 

*)  Freilich  vermag  die  bildliche  Darstellung 
nur  die  formellen  Eigenschaften  darzulegen. 

**)  Wenn  ich  es  sagen  könnte,  würde  ich 
es  nicht  malen-,  meinte  Ph.  J.  Runge. 


Digitized  by  Google 


Formenkunde  etc.  als  Prinzip  und  Fach  in  der  Volksschule 


905 


tafel  entstehen  tatst,  und  wie  freut  es  sich, 
wenn  es  zum  Schlüsse  den  gemalten  Gegen- 
stand benennen  kann!  »Die  Kinder,  die 
grofse  Nachahmer  sind,  versuchen  alles  zu 
zeichnen«  (Rousseau,  Bibliothek  v.  K.  Rich- 
ter 1.  Bd.  S.  186).  Immer  will  das  Kind 
mit  seinen  Kritzeleien,  so  müssen  wir  seine 
ersten  Versuche  auf  dem  Gebiete  der  bil- 
denden Kunst  nennen,  etwas  zeichnen,  und 
es  sucht  selbst  die  Formen,  die  ihm  das 
auszusprechen  erscheinen,  was  in  seiner 
Anschauung  lebt,  und  wundert  sich,  wenn 
seine  Umgebung  seine  krausen  Gestalten 
nicht  zu  deuten  vermag.  Dieses  Zeichnen, 
das  eine  selbständige  Äufserung  des  Kin- 
des ist,  bietet  zur  Beobachtung  der  Kindes- 
natur mannigfach  Gelegenheit.  Oft  findet 
man  einen  Jungen,  einen  frischen  Natur- 
jungen,  der  sich  ein  kleines  Haus  von  Lehm, 
weiter  Berge,  Höhlen,  Gräben,  eine  Festung 
von  Sand  oder  ein  Schiff  von  Papier  oder 
Holz  baut  Erwachsene  sehen  nicht  selten 
mit  Verachtung  auf  das  plumpe,  unvoll- 
kommene und  nutzlose  Erzeugnis,  und 
doch  macht  das  kleine  unscheinbare  Ding 
dem  Jungen  unendlich  mehr  Freude  als 
der  herrlichste  griechische  Tempel  oder 
deutsche  Dom  und  der  gröfste  Seedampfer 
oder  das  gewaltigste  Panzerschiff.  Und 
der  Grund?  Weil  er  es  selbst  geschaffen 
hat,  weil  es  ihm  zu  einem  lustigen,  freien 
Spiel  seiner  Kräfte  Gelegenheit  gab.  Gern 
setzen  die  Kleinen  mit  dem  Baukasten,  der 
wichtigsten  Spielgabe  Fröbels,  allerlei  Ge- 
bilde zusammen!  Das  bildliche  Darstellen 
hat  grofsen  Reiz  für  die  Jugend;  und  die 
Freude,  die  die  meisten  Pflegebefohlenen 
schon  längst  vor  der  Schulzeit  kundgeben, 
müssen  wir  Jugendbildner  als  eine  wert- 
volle Hilfe  in  den  Unterricht  hineinziehen, 
und  es  gilt  nur  das  vorhandene  Interesse 
in  die  richtigen  Bahnen  zu  leiten. 

Literatur:  Das  bildliche  Darstellen,  eine 
Hilfe  fürs  Vorstellen.  (Sachs.  Schulzeitung  1895 
Nr.  38  u.  39.)  — Das  zeichnerische  und  körper- 
liche Darstellen  als  Prinzip  — gute  Freunde 
und  getreue  Nachbarn  der  Formenkunde  als 
Prinzip.  (Lehrerzeitung  für  Thüringen  und 
Mitteldeutschland  1898  Nr.  19.) 

6.  Zeichnerisches  und  plastisches  Dar- 
stellen als  Fach.  Wie  es  aufser  der  prin- 
zipiellen begleitenden  Formenkunde  eine 
fachliche  Formenkunde  gibt,  so  ist  auch 
ein  bildliches  Darstellen  (Zeichnen,  Plastik) 
als  Unterrichtsprinzip  und  -gegenständ  streng 


zu  unterscheiden.  Aus  Sach-  und  psycho- 
logischen Gründen  müssen  auf  der  Ober- 
stufe (wenigstens  in  den  letzten  beiden 
Schuljahren)  dem  formenkundlichen  Unter- 
richte besondere  Stunden  eingeräumt  wer- 
den; ebenso  häufen  sich  fürs  bildliche  Dar- 
stellen in  den  oberen  Jahren  Stoffe,  die 
einmal  zu  wichtig  sind,  als  dafs  sie  ge- 
legentlich abgetan  werden  könnten,  dann 
aber  auch  eine  zu  ausgebreitete  Formen- 
verwandtschaft besitzen,  so  dafs  sie,  trotz- 
dem sie  zur  Erweiterung  des  Ideenkreises 
sehr  nötig  sind,  nicht  im  Zusammenhänge 
mit  anderen  Disziplinen  bewältigt  werden 
können.  Darum  macht  es  sich  notwendig, 
auch  das  bildliche  Darstellen  in  seiner 
zweifachen  Art  in  selbständigen  Stunden 
zu  betreiben,  es  zu  einem  Schulfache  zu 
erheben.  Derselbe  Zusammenhang,  in  dem 
die  gelegentliche  Formenkunde  mit  dem 
gelegentlichen  Darstellen  steht,  findet  sich 
zwischen  der  zusammenhängenden  Formen- 
kunde und  dem  zusammenhängenden  Dar- 
stellen vor.  Hierzu  folgende  kurze  Be- 
gründung. 

Die  Formenkunde,  die  nicht  Holser 
Formenunterricht  sein  darf,  sondern  im 
Grunde  Sachunterricht,  Sachkunde,  Natur- 
kunde und  als  solche  Heimatkunde  sein 
und  bleiben  mufs,  leitet  von  lebenswahren 
Dingen  die  Lebensformen,  die  ihr  positives 
Unterrichtsgut  ausmachen,  ab  und  unter- 
zieht sie  einer  denkenden  Betrachtung,  die 
die  Verwendung  und  damit  Wert  und  Be- 
deutung der  Formen  hervorkehrt;  darauf 
hier  weiter  einzugehen,  ist  jetzt  nicht  der 
Ort.  Doch  mit  dem  Anschauen  der  kon- 
kreten Dinge  mit  den  daran  haftenden  kon- 
kreten Gestalten  und  dem  zur  Abstraktion 
der  Form  notwendigen  Denken  kann  und 
darf  sich  der  Unterricht  niemals  begnügen, 
es  mufs,  wie  anderwärts  im  Schulunterrichte, 
so  auch  hier  noch  eine  Malsnahme  hinzu- 
kommen, wenn  nicht  das  Voraufgehende 
manchmal  vergeblich  sein  soll.  Es  darf 
das  Anwenden  als  Abschlufs  des  Ganzen 
niemals  fehlen.  Die  Anwendung  besteht 
bei  »Formenbetrachtungen*  unter  anderem 
im  Nachbilden,  im  Darstellen  der  be- 
sprochenen Formen.  Jede  «Formenbeschrei- 
bung« beabsichtigt,  im  Zöglinge  von  der 
neuen  typischen  Form  eine  »klare  und 
deutliche  Anschauung«  (Pestalozzi)  zu  er- 
zeugen, und  zwar  1.  durch  Herleitung  von 
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wirklichen  Objekten  aus  des  Schülers  Um- 
gebung und  2.  durch  Zerlegung  der  Form 
in  ihre  Stücke  (Flächen,  Linien,  Kanten, 
Winkel,  Ecken,  Punkte).  Aber  auch  hier 
ist  keinmal  bei  der  Anschauung  stehen  zu 
bleiben.  Da  weiterhin  der  formenkund- 
liche  Unterricht  nur  mit  den  Formenvor- 
stellungen arbeitet,  ist  noch  die  klare  und 
deutliche  Formanschauung  in  eine  klare 
und  deutliche  Vorstellung  umzuwandcln. 
Dieser  psychische  Akt  wird  wirksam  be- 
cinflufst  durch  bildliches  Darstellen,  das 
nicht  blois  für  Klarheit  und  Deutlichkeit, 
sondern  auch  für  Haltbarkeit  der  in  Frage 
kommenden  Vorstellungen  sorgt.  Das  Ge- 
heimnis alles  bildlichen  Darstellens,  wobei 
der  Schüler  seine  Gedanken  sichtbar  fixiert, 
versinnlicht,  liegt  vor  allem  im  Analysieren 
der  Gestalt  in  ihre  Bestandteile  und  im 
darauffolgenden  Zusammensetzen  der  Stücke, 
im  Aufbauen  zum  Ganzen.  Auch  das 
bildliche  Darstellen  im  Anschlufs  an  die 
Formenkunde  als  Fach  ist  das  sinnenfällige 
Kriterium,  ob  das  seelische  Bild,  das  Er- 
innerungsbild, vollkommen  ist  oder  nicht. 

Zunächst  fällt  es  in  den  Arbeitskreis  der 
Formenkunde,  Darstellungen  bildlicher  Art 
vorzunehmen,  ln  Schulen,  wo  die  Zeit 
für  Formenkunde  nicht  gar  zu  knapp  be- 
messen ist,  kommt  es  auch  dazu,  und  zwar 
unter  dem  Namen:  »Geometrisches  Zeich- 
nen.» Wie  schon  aus  dieser  Bezeichnung 
herausklingt,  kommen  nur  Flächen-  und 
Linienformen  dran,  hingegen  das  Kon- 
struieren von  Körperformen  fällt  — wenn 
cs  hochkommt  — nur  dem  Hausfleifs,  d.  h. 
dem  Belieben  der  Schüler  zu.  Aber  voraus- 
gehende Ausführungen  besagen,  dafs  das 
Zeichnen  wie  das  körperliche  Darstellen 
planmäfsig  in  der  Schule  Berücksichtigung 
verdient.  Das  in  Rede  stehende  Kon- 
struieren ist  an  gewisse  Mefs-  und  Zeichen- 
geräte gebunden,  weshalb  es  auch  gebun- 
denes, konstruktives  Darstellen  heilst. 

Doch  mit  dem  gebundenen  Darstellen 
kann  es  nicht  sein  Bewenden  haben,  es 
tritt  noch  das  freie  Nachbilden  dazu,  das 
die  Hand  ohne  weiteres,  ohne  Anwendung 
mechanischer  Hilfsmittel  (nach  dem  Augen- 
mafs)  vollzieht.  Durch  das  gebundene 
Zeichnen  mufs  das  Auge  geschickt  werden, 
den  Stift  auch  ohne  leitendes  und  messen- 
des Werkzeug  nach  Wunsch  zu  führen, 
denn  auch  das  freie  Darstellen  ist  Geistes-, 


Kopf-,  Vorstellungsarbeit,  wobei  das  Auge 
mehr  als  die  Hand  in  Frage  kommt;  wie 
der  Gedanke,  die  Sache  die  Worte  einem 
in  den  Mund  legt  und  die  Feder  führt, 
drängt  das  gewonnene  innere  Formen- 
| bild  zum  bildlichen  Gedankenausdruck. 
Das  Zeichnen  z.  B.  darf  nicht  blofs  als 
ein  Vorgang  behandelt  werden,  wodurch 
gewisse  gewünschte  Zusammenstellungen 
von  Linien  auf  dem  Papier  bewirkt  werden; 
alles  bildliche  Darstellen  ist  vielmehr  als 
eine  Mafsnahme  anzusehen,  im  eigenen 
Geiste  wahre  Formenvorstellungen  zu  bil- 
den und  diese  anderen  verständlich  zu 
machen. 

Beide  Zeichenarten,  das  freie  wie  das 
gebundene,  arbeiten  nach  gleichen  Gesetzen. 
Das  gebundene  Zeichnen  befafst  sich  in 
der  Hauptsache  mit  abstrakten,  nackten  Ge- 
stalten und  richtet  auf  die  Nachbildung 
von  Linien,  Flächen  und  Körperformen 
seinen  Blick. 

Auch  das  freihändige  Darstellen  gliedert 
sich,  dem  Lehrstoffe  der  Formenkunde  ent- 
sprechend, in  ein  zeichnerisches  und  körper- 
liches ; das  erste  übt  der  Zeichenunterricht 
letzteres  der  sog.  Handfertigkeitsunterricht 
Jede  zu  behandelnde  typische  Linien-, 
Flächen-  oder  Körperform  liegt  einer  mehr 
oder  weniger  langen  Reihe  von  Natur-  und 
Kuostgegenständen  zu  Grunde,  die  schon  im 
vorangegangenen  formenkundlichen  Unter- 
richte als  Repräsentanten  der  neuen  Form 
aufgesucht  und  woran  der  Zweck  ihrer 
formellen  Verhältnisse,  die  Beziehung  der 
Gestalt  zum  Dinge,  besprochen  worden  ist 
Auf  diese  Objekte  nimmt  das  zwiefache 
Nachbilden  zunächst  Rücksicht ; vorwiegend 
werden  diejenigen  Gegenstände  ausgewählt 
die  sich  nach  Zweck,  Material  u.  dergl.  m. 
zur  Nachbildung  für  Kinder  besonders  gut 
eignen.  Die  Zahl  der  nachzubildenden 
Lebensformen  hängt  von  der  verfügbaren 
Zeit  ab ; einfache  Schulverhältnisse  begnügen 
sich  mit  wenig.  Jedoch  es  kommt  auch 
hierbei  weniger  aufs  Wieviel  als  aufs  Wie 
an.  Das  bildliche  Darstellen,  das  auf  dem 
von  der  Formenkunde  gelegten  guten  Grunde 
fufst,  ist  wohl  vorbereitet  und  kann  ohne 
weitausholende,  breitspurige  theoretische 
Auseinandersetzungen  frisch  ans  Werk  gehen. 
Das  bildliche  Darstellen  in  doppelter  Form 
; ist  ein  Üben  und  Anwenden  des  Erkannter 
i und  beruht  ja  eben  nur  in  einem  Handeln, 
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das,  wie  alles  vernünftige  Tun,  auf  vorher 
erlangter  Einsicht  beruht,  hier  auf  Formen- 
einsicht und,  wie  sich  Ziller,  Grundlegung 
S.  463,  ausdrückt,  »vorzugsweise  eine  innere 
Tätigkeit«  ist. 

Mithin  haben  sich  Zeichnen  und  der 
Unterricht  des  körperlichen  Darstellens  in 
Bezug  auf  Stoffwahl  und  Stoffolge  streng 
nach  der  Formenkundc  zu  richten.  Der 
formenkundliche  Unterricht,  dem  das  Primat 
aus  psychologischen  Gründen  gebührt,  ist 
für  seine  Begleitfächer  weg-  und  zielweisend 
und  gleichsam  die  Seele  des  Ganzen.  Es 
kann  ja  auch  nicht  anders  sein,  denn  weder 
das  Zeichnen  noch  der  Handarbeitsunterricht 
verfügt  über  ein  selbständiges  Sachgebiet, 
über  einen  Stoffkreis,  der  ausschliefslich 
sein  Besitztum  ist  In  stofflicher  Hinsicht 
hängen  die  beiden  darstellenden  Fächer  von 
der  Formenkunde  ab  und  bilden  in  jedem 
Einzelfalle  die  direkte  Fortsetzung  und  zu- 
gleich den  Schlufs  der  Formenkunde.  Anders 
ausgedrückt:  Die  homogenen  (gleichartigen, 
blutsverwandten),  Formenfächer  müssen 
homolog  (gleichliegend)  sein,*)  sie  müssen 
eine  Konzentrationsgruppe,  einen  Dreibund, 
eine  Lebensgemeinschaft,  also  einen  aus  3 
lebendigen,  einander  ebenbürtigen  Gliedern 
bestehenden  Organismus  bilden.  Viele 
Künstler  und  Pädagogen  huldigen  der- 
selben Ansicht  Eine  alleinstehende  Formen- 
kunde vermag  ebensowenig  wie  ein  ge- 
sonderter Zeichen-  und  Handarbeitsunter- 
richt auszurichten;  nur  verbunden  leisten 
beide,  was  zu  leisten  ist  Zeichnerisches 
und  plastisches  Darstellen  sind  kein  will- 
kürliches Neben-  und  Nacheinander,  son- 
dern ein  notwendiges  Auseinander  von 
der  Formenkunde,  und  was  zusammen- 
gehört und  zusammen  zu  fügen  ist,  das 
darf  die  Pädagogik  nicht  scheiden.  Diese 
Konzentration  alteriert  nicht  die  Selbständig- 
keit, persönliche  Eigenart  und  freie  Be- 
wegung der  Darstellungsfächer.  Zeichnen 
und  Handarbeit  sollen  auch  keineswegs  auf 
eine  nüchterne  Kahlheit  formenkundlicher 
Gebilde  zurückgeschraubt  werden.  Ein  Fach 
erweist  dem  anderen  ein  Freundschafts-, 
einen  Liebesdienst;  eine  Hand  wäscht  die 
andere;  denn  während  die  Formenkunde 

*)  Grolser  Gegner  bin  ich  von  der  üb- 
lichen Art,  die  Formenkunde  teils  dem  Zeichnen, 
teils  dem  Rechnen  einzuordnen. 


dem  doppelten  Darstellen  vorarbeitet,  be- 
festigt dieses  die  formenkundlichen  Ergeb- 
nisse und  machen  sie  klarer  und  deutlicher; 
die  Verschmelzung  besteht  demnach  in 
einem  Mit-  und  Füreinanderleben  der  Fächer. 
Wenn  unsere  Raumformenfächer  in  bestem 
Einvernehmen  und  in  ununterbrochener 
Folge  nebeneinander  herschreiten,  sonach 
lückenlos  einem  bestimmten,  unverrückbaren 
Ziele  zustreben,  so  kommt  Stetigkeit  zu 
Stande,  die  dem  Aufbau  der  Fächertrias 
Einheit  gibt.  Einheit  und  Stetigkeit  sind 
die  Kennzeichen  echter  Konzentration.  Der 
Gedanke,  dafs  Zeichnen  und  Handarbeit 
den  formenkundlichen  Faden  weiterspinnen, 
ist  nicht  so  zu  verstehen,  als  müsse  jeder 
Anregung  der  Formenkunde  sofort  Rech- 
nung getragen  werden;  es  schadet  nichts, 
wenn  einmal  ein  Impuls  erst  nach  paar 
Wochen,  nach  vollständiger  Erledigung  des 
jeweiligen  Pensums  zu  seinem  Rechte 
kommt.  Ein  bildliches  Darstellen,  das 
meinem  oben  skizzierten  formenkundlichen 
Lehrgänge  parallel  zur  Formenkunde  seinen 
Weg  nimmt,  steigt  vom  relativ  Einfachen 
zum  Zusammengesetzten,  vom  Leichten  zum 
Schwereren,  es  ermöglicht  ein  allmähliches, 
gleichmäfsiges  lückenloses  technisches  Vor- 
wärtsschreiten von  Stufe  zu  Stufe. 

Lehrgang.  a|  Darstellung  der  geradlinigen 
Flächen  und  geradflächigen  Körperformen. 

1.  Darstellung  des  Quadrates  (der  Rhombe). 

2.  Darstellung  des  Würfels.  3.  Rechteck. 
4.  Quadratsäule.  5.  Rechtecksäule.  6.  Drei- 
eck. 7.  Pyramide.  8.  Dreiecksäule.  9.  Tra- 
pez (Trapezoid).  10.  Pyramidenstumpf. 
11.  Vieleck  (z.  B.  regelmäfsiges  Fünf-, 
Sechs-,  Achteck). 

b)  Darstellung  der  krummlinigen  Flächen 
und  der  krummflächigen  Körperformen. 

1.  Darstellung  des  Kreises  und  der  Kreisteile. 

2.  Ellipse.  3.  Spirallinie.  4.  Schnecken- 
linie. 5.  Wellenlinie.  6.  Schlangenlinie. 
7.  Walzenform.  8.  Kegel.  9.  Kegelstumpf. 
10.  Kugel. 

Literatur:  Aufser  der  schon  angeführten 
Literatur  sei  noch  auf  Arbeiten  hingewiesen, 
die  mehrere  oder  alle  Seiten  der  Formenkunde 
und  des  bildlichen  Darstellens  beleuchten: 

1.  Schriften:  1.  Zur  Reform  des  Geoinetrie- 
unterrichts  in  der  Volksschule.  1894.  (Annaberg. 
Grasersche  Buchhandlung.)  — 2.  Präparationen 
für  Formenkunde  als  Fach  an  Volksschulen. 
I.  Teil : Betrachtung,  Darstellung  und  Berechnung 
der  geradflächigen  Körperfomien  und  gerad- 
linigen Flächen.  1897.  2.  Aufl.  1904.  II.  Teil. 
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Betrachtung,  Darstellung  und  Berechnung  der 
krummflächigen  Körperformen  und  krummlinigen 
Flächen.  1900.  (Langensalza,  Hermann  Beyer  & 
Söhne  [Beyer  & Mann]).  — 3.  Aufgabenheft  für 
Formenkunde  von  E.  Zeifsig  und  M.  Burckhardt. 
1899.  1.  Heft:  Oeradflächige  Körperformen 

und  geradlinige  Flächen.  2.  Heft:  Krumm- 
flächige Körperformen  und  krummlinige  Flächen. 
1902.  (Langensalza,  Hermann  Beyer  8t  Söhne 
[Beyer  8t  Mann].)  — 4.  Formenkunde  als  Fach, 
beparatabdruck  von  der  1.  Abhandlung  des 
29.  Jahrbuchs  des  Vereins  für  wissenschaftliche 
Pädagogik.  1897.  (Dresden,  Bleyl  8 1 Kämmerer.) 

— 5.  Der  Dreibund  von  Formenkunde.  Zeichnen 
und  Handfertigkeitsunterricht  in  der  Volks- 
schule. Ein  Beitrag  zur  Durchführung  des 
Konzentrationsprinzips.  Mit  einem  Vorwort 
von  Hofrat  Prof.  Dr.  O.  Willmann.  Prag  1901. 
(Langensalza,  Hermann  Beyer  8t  Söhne  [Beyer 
& Mann].)  — 6.  Die  Kaumphantasie  im  Geo- 
metrieunterrichte. Ein  Beitrag  zur  methodischen 
Ausgestaltung  des  Geometrieunterrichtes  aller 
Schulgattungen.  V.  Band  6.  Heft  der  von  H. 
Schiller  u.  Th.  Ziehen  herausgegebenen  Samm- 
lung von  Abhandlungen  aus  dem  Gebiete  der 
pädagogischen  Psychologie  und  Physiologie. 
1902.  (Berlin,  Reuther  8t  Reichard.) 

2.  Aufsätze:  1.  Formenkunde  und  bildliches 
Darstcllen  als  Prinzip  und  Fach.  (Pädagogische 
Studien  1895  IV.  Heft.)  — 2.  Das  Konzen- 
trationsprinzip und  die  Formenkunde  der  nie- 
deren Erziehungsschule  (Zeitschrift  für  Philo- 
sophie und  Pädagogik  1896  III.  Heft.)  - 3.  For- 
menkunde als  Prinzip  und  Fach.  (Sächs.  Schul- 
zeitung 1895  Nr.  9.)  — 4.  Anweisung  zur  Be- 
handlung der  Formenkunde  in  der  gewerblichen 
Fortbildungsschule.  (7.  Jahresbericht  über  die 
gewerbliche  Fortbildungsschule  zu  Annaberg.) 

— 5.  Wie  die  Fabel  von  der  mathematischen 
Begabung  entstanden  ist.  (Die  deutsche  Volks- 
schule 1897  Nr.  25.)  — 6.  Das  falsche  Dogma  von 
einer  mathematischen  Prädestination  als  Hemm- 
schuh in  der  Entwicklung  der  Methodik  des 
formenkundlichen  Unterrichts.  (Die  deutsche 
Volksschule  1897  Nr.  26.)  -—  7.  Neue  Bahnen 
für  den  formenkundlichen  Unterricht  der  Volks- 
schule. (Neue  Bahnen  1898  VI.  Heft.)  — 8.  Ein 
Quodlibet  methodischer  Fragen  aus  dem  formen- 
kundlichen Unterrichte.  (Lenrerzeitung  für  Thü- 
ringen und  Mitteldeutschland  1899  Nr.  12.)  — 

9.  Allerlei  aus  der  Methodik  der  Formenkunde. 
i.Der  praktische  Schulmann  1899  VI.  Heft.)  — 

10.  Authentische  Darstellung  der  Lehre  Zillers 
über  die  Formenkunde.  (Pädagogische  Studien 
1899  IV.  Heft.)  — 11.  Zillers  Ansichten  übers 
Zeichnen  in  authentischer  Darstellung.  (32.  Jahr- 
buch des  Vereins  f.  wissensch.  Päd.  1900.)  — - 
12.  Zillers  »technische  Arbeit«.  (Blätter  für 
Knabenhandarbeit  1902  Nr.  10  ff.)  — 13.  Kate- 
chismus von  der  Methodik  der  Formenkunde. 
(Allgem.  deutsche  Lehrerzeitung  1900  Nr.  14.) 

— 14.  Detailfragen  aus  der  Methodik  der  For- 
menkunde. i Lenrerzeitung  für  Thüringen  und 
Mitteldeutschland  1900  Nr.  19.  20.)  — 15.  Dr. 
Karl  Lange  über  Formenkunde.  (Der  Schul- 
freund. Süddeutsche  Blätter  für  erzieh.  Unter- 
richt 1901  Nr.  2.)  — 16.  Fichtes  Ideen  über  die 


■ wirtschaftliche  Erziehung <.  (Blatter  für  Knaben- 
handarbeit 1897  Nr.  2 u.  3.)  — 17.  Barth  und 
der  Werkstattunterricht.  (Blätter  für  Knaben- 
handarbeit 1901  Nr.  1—3.)  — 18.  Die  Formen- 
j künde  als  Fach  darf  nicht  dem  Rechnen  und 
■ dem  Zeichnen  eingeordnet  werden.  (Deutsche 
! Schulpraxis  1897  Nr.  34.)  — 19.  Der  Zeichen- 
unterricht und  das  Fachlehrersystem.  (Deutsche 
| Schulpraxis  1896  Nr.  46.)  — 20.  Die  Trias: 
Formenkunde,  Zeichnen  und  plastisches  Dar- 
stellen als  Fächer  — eine  Konzentrationsgruppe. 
(Lehrerzeitung  für  Thüringen  und  Mitteldeutsch- 
land 1898  Nr.  20.)  — 21.  Eine  kurze  Wider- 
legung mehrerer  Ansichten,  die  Aufgabe  des 
Handarbeitsunterrichts  betreffend.  (Blatter  zur 
Förderung  der  Knabenhandarbeit  in  Österreich 
1899  Nr.  2.)  — 22.  Der  Handarbeitsunterricht 
als  Fortsetzung  des  formenkundlichen  Unter- 
richts. (Blätter Tür  Knabenhandarbeit  1900  Nr.  1.) 
— 23.  Wie  stellen  wir  uns  zur  Einführung  des 
Handfertigkeitsunterrichts  in  den  Schulplan  der 
Knabenschulen?  Zum  ersten  Verbandsthema 
des  deutschen  Lehrervereins.  (Sächs.  Schul- 
zeitung 1899  Nr.  13  u.  14.)  24.  Ein  Vorkursus 

für  Formenkunde  ist  unnötig.  (Evangelisches 
Schulblatt,  Juliheft  1897.  — 25.  Gegen  das  Vor- 
urteil: Die  Formenkunde  pafst  für  Mädchen 
nicht  und  ist  ihnen  auch  nicht  nötig.  (Evan- 
gelisches Schulblatt.  August-Septemberheft  1897.) 
i — 26.  Die  Technik  nach  Willmann.  (Blätter 
für  Knabenhandarbeit  1904  Nr.  1 ff.) 

Annaberg  i.  S.  Knut  Zrifsig. 


Formenlehre 

s.  Geometrie 


Förmlichkeit 

1.  Formen  und  Förmlichkeit  2.  Das 
Verhalten  des  Erziehers  zu  den  Formen  und 
Förmlichkeiten. 

I.  Formen  und  Förmlichkeit  Zunächst 
verbindet  man  mit  Förmlichkeit  den  Begriff 
des  Umständlichen.  Einen  förmlichen  Men- 
schen nennt  man  einen  solchen,  der  viel 
auf  Formen  hält,  sich  und  andere  damit 
belästigt,  der  sich  unglücklich  fühlt,  wenn 
Personen  oder  Verhältnisse  die  Äufserungen 
des  Umganges  anders  gestalten,  als  er  sie 
sonst  gewohnt  ist  In  den  meisten  Fällen 
aber  ist  Förmlichkeit  die  Übersetzung  des 
lateinischen  Lehnwortes  Ceremonie.  Die 
Summe  und  die  Reihenfolge  der  beim 
Gottesdienste,  im  Hof-,  Staats-  und  Rechts- 
leben feststehender  Formen  und  Gebräuche 
wird  das  Ceremoniell  genannt  ln  beson- 
ders scharfer  Weise  ist  der  Begriff  Förm- 
lichkeit im  Rechtsleben  ausgebildct  worden, 

] so  scharf,  dafs  ein  Formfehler  bei  voller 
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sachlicher  Richtigkeit  die  Klage  nicht  an- 
nehmbar macht,  ja  das  bereits  gefällte  Ur- 
teil ungültig  erklärt.  Darnach  wären  Form-  j 
lichkeiten  an  sich  unwesentliche  Umstände, 
welche  eine  Handlung  begleiten,  die  aber 
durch  das  Gesetz  (bisweilen  auch  nur 
durch  das  Herkommen)  die  begleitete  Hand- 
lung erst  zu  einer  rechtsgültigen  machen. 
Ihre  Beobachtung  hat  demnach  ohne  Rück- 
sicht auf  den  Inhalt  des  Tuns  einen  prak- 
tischen Wert. 

Die  Förmlichkeiten  beziehen  sich  alle 
im  allgemeinen  auf  das,  was  im  Kirchen-, 
Staats-  und  Rechtswesen  und  auf  den  Kanz- 
leien zu  beobachten  ist,  wenn  man  schnell 
und  richtig  an  das  rechte  Ziel  gelangen 
will.  Im  Verkehr  zwischen  Mensch  und 
Mensch  wird  ein  förmliches  Verhalten  oft 
sehr  peinlich  empfunden.  Nirgends  kommt 
das  sachliche  Leere  der  Förmlichkeit  so 
sehr  zum  Vorschein  wie  hier.  Die  Höf- 
lichkeitsformen können  auch  leer  sein,  aber 
»einem  mit  Anstand,  mit  Höflichkeit  be- 
gegnen« ist  doch  noch  mehr  als  »jeman- 
den mit  viel  Förmlichkeiten  empfangen«. 
Die  Förmlichkeiten  bezeichnen  auf  diesem 
Gebiete  das  Äußerlichste  vom  Äufserlichen, 
während  die  Höflichkeitsformen  immer 
noch  etwas  von  dem  Begriffe  Achtung  ent- 
halten. »Wahre  Freundschaft  kann  Cere- 
monie  ganz  entbehren«,  läfst  Shakespeare 
den  Timon  von  Athen  sagen.  Höflichkeit 
ist  nicht  Förmlichkeit;  sie  kann  zwar  zur 
verwerflichen  Förmlichkeit  werden,  und  sie 
ist  es,  sobald  sie  Heuchelei  ist.  Gewisse 
bestimmte  Formen  gehören  zur  Herstellung 
der  inneren  Ordnung  im  Haus,  in  der 
Schule  und  in  der  Gesellschaft;  sie  sind 
notwendige  Stützen  und  Hilfen  der  Sittlich- 
keit; aber  sie  sind  cs  nur,  solange  sie  den 
entsprechenden  Inhalt  besitzen.  Wer  gegen 
die  öffentlichen  Förmlichkeiten  handelt, 
verletzt  eine  gesetzte  Ordnung  und  damit 
eine  grörsere  oder  kleinere  Gemeinschaft; 
dagegen  ist  die  Nichtbeachtung  einer  Höf- 
lichkeitsform nur  eine  Verschuldung  des 
einzelnen  dem  einzelnen  gegenüber.  Trotz- 
dem steht  die  Form  dem  Wesen  nach 
höher  als  die  Förmlichkeit;  denn  jene  ge- 
hört zu  einem  bestimmten  Inhalt,  während 
diese  nur  fordert,  dafs  etwas  der  Form  ge- 
mäfs  geschehe.  Vielfach  wird  auch  Pe- 
danterie und  Förmlichkeit  miteinander  ver- 
wechselt. 


Die  Formen  haben  etwas  Konservatives 
an  sich;  in  höherem  Grade  ist  dies  bei 
den  Förmlichkeiten  (Ceremonien)  der  Fall. 
Ihrer  Natur  nach  lassen  Formen  der  freien 
Bewegung  gröfseren  Spielraum  als  Förm- 
lichkeiten. Vor  unnatürlichen  Förmlich- 
keiten bewahrt  der  sittliche  Takt  und  die 
Liebe  zur  Wahrheit  Doch  darf  man  auch 
auf  diesem  Gebiete  nicht  vergessen,  dafs, 
was  bei  dem  einen  Lüge  wäre,  wenn  er 
es  tun  würde,  bei  einem  anderen  doch  mit 
voller,  innerer  Überzeugung  geschehen  kann. 
Das  Festhalten  an  veralteten  Förmlichkeiten 
ist  weniger  gefährlich,  als  das  leichtsinnige 
Fallenlassen  derselben.  Dort  ist  Gesinnung, 
hier  nicht.  Wer  in  geordneten  Lebensver- 
hältnissen aufgewachsen  ist,  dem  werden 
diese  lieb,  und  er  möchte  sie  als  schützende 
Mächte  gern  auf  seine  Nachkommen  ver- 
erben, wie  wir  dies  vor  allem  in  England 
beobachten.  Nur  muß  man  sich  dabei  in 
acht  nehmen,  daß  man  durch  das  Wohl- 
gefallen am  Alten  und  Hergebrachten  nicht 
blind  werde  für  den  Wahrheitsgehalt  neu 
auftretender  Forderungen.  In  diese  Lage 
hinein  kommen  viele  Menschen  mit  zu- 
nehmendem Alter;  sie  können  sich  aus 
Förmlichkeit  nicht  mehr  in  die  neue  Zeit 
schicken;  sie  meinen,  mit  dem  Brechen  mit 
ihnen  teuer  gewordenen  Formen  gehe  alles 
aus  den  Fugen.  Ihrer  Ansicht  nach  gibt 
es  keine  Männer  mehr,  die  mit  voller  Kraft 
für  das  Wahre,  Gute  und  Schöne  einstehen. 
Das  ist  die  bekannte  Förmlichkeit  des 
Alters  mit  ihrem  Lob  auf  die  alte,  gute 
Zeit.  Dabei  übersieht  man,  daß  man  in 
der  eigenen  Jugend  selber  mitgeholfen  hat 
an  den  Ideen,  die  einem  nun  plötzlich  so 
unbekannt  Vorkommen  wollen.  Ohne 
Formen  und  Förmlichkeiten  geht  es  im 
Menschenleben  nicht  ab;  die  Änderung  der 
inhaltlichen  Verhältnisse  wird  den  trägeren 
Formen  immer  voraus  eilen.  Und  das  ist 
gut;  denn  die  Neuordnung  muß  sich  zu- 
erst als  eine  berechtigte  erweisen,  bevor  sie 
in  bestimmte  Formen  gefesselt  wird.  Wahr- 
haft neues  Leben  schafft  sich  von  selbst 
neue  Formen,  und  den  neuen  Formen  ge- 
mäß werden  sich  bald  auch  die  entsprechen- 
den Förmlichkeiten  herausbilden. 

2.  Das  Verhalten  des  Erziehers  zu 
den  Formen  und  Förmlichkeiten  wird 
stark  von  seiner  Lebensanschauung  beein- 
flußt sein.  Da  er  aber  nicht  für  sich, 
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sondern  im  Dienste  der  Gesellschaft  ar- 
beitet, darf  er  weniger  als  der  blofse  Privat- 
mann sich  von  seinen  subjektiven  Auffas- 
sungen beherrschen  lassen.  Am  vorteil- 
haftesten ist  es  selbstverständlich,  wenn 
Haus  und  Schule  wie  in  allen  anderen  so 
auch  in  diesen  Dingen  übereinstimmen. 
Überdies  wird  es  einem  pädagogisch  ge- 
bildeten Lehrer  so  wie  so  nie  einfallen, 
von  Formen,  welche  in  Familien  seiner 
Schüler  wert  gehalten  werden,  unehrerbictig 
zu  reden.  Eine  tüchtige  Gesinnung  ist  in 
allen  Verhältnissen  zu  achten.  Tut  dies 
der  Lehrer,  so  wird  er  nicht  nur  den  häus- 
lichen Ordnungen  nicht  gleichgültig  gegen- 
überstehen, er  wird  die  Jugend  auch  in 
ihrem  Sinne  ermahnen.  Darum  braucht 
er  seine  persönliche  Überzeugung  nicht 
aufzugeben  und  auch  nicht  zu  heucheln. 
Es  wird  ihm  ein  Anliegen  sein,  im  Unter- 
richt und  anderen  Orten  darauf  hinzuweisen, 
wie  der  erste  Schritt  ins  Verderben  meist 
eine  Mifsachtung  der  guten  Gewohnheiten 
des  Elternhauses  ist  Trotz  aller  Erziehung 
zur  Freiheit  und  Selbständigkeit  darf  die 
Erziehung  zur  Pietät  nicht  vernachlässigt 
werden;  im  Grunde  ist  diese  in  die  erstere 
eingeschlossen. 

Dieselbe  Beachtung  verdienen  die  öffent- 
lichen Förmlichkeiten  im  gesellschaftlichen, 
staatlichen  und  kirchlichen  Leben,  schon 
darum,  weil  ohne  sie  ein  geordneter  Ver- 
kehr gar  nicht  möglich  ist  Man  hat  an 
manchen  Orten  diesem  Punkte  in  der  bis- 
herigen Erziehungspraxis  zu  wenig  Auf- 
merksamkeit geschenkt,  ihn  im  günstigsten 
Falie  in  der  pädagogischen  Arbeit  nur  ge- 
streift. Die  Förmlichkeiten,  unter  denen 
sich  das  öffentliche  Leben  vollzieht,  lassen 
sich  aber  nur  scheinbar  ungestraft  über- 
gehen. In  vielen  Fällen,  z.  B.  des  Rechts- 
wesens, stellt  sich  die  üble  Folge  möglichst 
bald  ein.  Auch  auf  den  anderen  Gebieten 
zeigt  es  sich  früher  oder  später,  wie  folgen- 
schwer ein  leichtsinniges  Verhalten  herge- 
brachten Förmlichkeiten  gegenüber  werden 
kann.  Neue  Wege,  wenn  sie  auch  not- 
wendig sind,  lassen  sich  nicht  so  leicht 
finden  und  werden  zudem  nur  ganz  allmäh- 
lich sichere  Führer.  Mifsachtet  man  die 
alten  und  durch  ihr  Alter  ehrwürdigen 
Überlieferungen,  so  stellt  sich  leicht  Zucht- 
losigkeit ein,  bald  in  höherem,  bald  in 
niederem  Grade,  was  selbstverständlich 


auch  der  Anerkennung  neuer  Ordnungen 
hinderlich  ist  Die  kirchlichen  und  staat- 
lichen Förmlichkeiten  müssen  der  Jugend 
als  ein  Gut  dargestellt  werden,  das  zwar 
nicht  unantastbar  ist,  dem  gegenüber  sich 
aber  die  schonendste  Gesinnung  empfiehlt 
Wer  mit  ungeweihter,  frevler  Hand  daran 
rührt,  der  macht  sich  und  andere  unglück- 
lich. Das  zeigen  Geschichte  und  Dichtung 
in  mancherlei  Beispielen ; der  Unterricht 
hat  diese  nur  richtig  zu  behandeln  und 
anzuwenden.  Tut  er  dies  und  vereinigt 
sich  mit  ihm  die  Zucht,  so  können  der- 
artige Belehrungen  von  wohltätiger  hode- 
getischer  Wirkung  werden.  Doch  mufs 
auch  hierin  die  Hauserziehung  nachhelfen, 
d.  h.  die  Hauptsache  tun.  Wenn  die  Jugend 
mehr  wüfste,  was  sie  in  diesen  Förmlich- 
keiten besitzen  könnte,  sie  würde  dieselben 
oft  nicht  so  leichten  Sinnes  fahren  lassen. 
Dazu  trägt  jedoch  auch  sehr  viel  das  böse 
Beispiel  der  Erwachsenen  bei.  Gerade  in 
unserer  Zeit  muls  man  in  Bezug  auf  einen 
grorsen  Teil  der  Förmlichkeiten  den  Jungen 
und  den  Alten  zurufen:  Verderbet  sie  nicht, 
es  ist  ein  Segen  darin! 

K.  V.  Stoy  sagt  in  seiner  Encyklopädie, 
das  Gemeinsame,  welches  in  jeder  Lebens- 
ordnung ihrem  Begriffe  und  Wesen  nach 
liege,  habe  eine  ganz  eigentümliche  Gewalt 
in  Bezug  auf  Vertiefung,  Verdichtung  und 
Befestigung  des  Wollens.  Namentlich  hebt 
er  den  ernst  aufgefafsten  religiösen  Kultus 
I hervor,  durch  den  das  durch  alle  späteren 
Stürme  unerschütterliche  Fundament  des 
frommen  Fühlens  und  Lebens  gelegt  werde. 

Literatur:  Hans  Michel  Moscherosch, 
Insomnis  Cura  Parentum.  1643.  (Jetzt  in 
den  -Neudrucken  deutscher  Literaturwerke  des 
XVI.  und  XVII.  Jahrhunderts..  Halle  a, 
Max  Niemeyer.)  — H.  W.  J.  Tiersch,  Über 
christliches  Familienleben.  — W.  H.  Riehl.  Die 
Familie  (dritter  Band  seiner  Naturgeschichte 
des  Volkes). 

Zürich.  A.  Hug.  (W.  Rein  ) 


Forstschulen  und  forstliches  Prüfungs- 
wesen 

1.  Oeschichte  und  gegenwärtige  Gliede- 
rung der  Forstschulen.  2.  Hochschulen. 
3.  Mittelschulen.  4.  Niedere  Schulen.  5.  Prü- 
fungswesen. 

1.  Geschichte  und  gegenwärtige  Glie- 
derung der  Forstschulen.  Das  forstliche 
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Bildungswesen  hat  sich  seit  Mitte  des 
18.  Jahrhunderts  aus  kleinen  Anfängen  zu- 
nächst ohne  Mitwirkung  des  Staats,  sodann 
als  Gegenstand  wachsender  Staatsfürsorge 
allmählich,  ungleichartig  und  nach  ver- 
schiedenen Richtungen  hin  entwickelt,  ohne 
bis  jetzt  selbst  in  Deutschland  zu  einem 
einheitlichen,  allseitig  befriedigenden  Ab- 
schlüsse gelangt  zu  sein.  Die  sich  mehr 
und  mehr  lockernde  Verbindung  von  Forst- 
wesen und  Jagd,  die  steigende  volkswirt- 
schaftliche Bedeutung  des  Waldes,  die  Fort- 
schritte der  Naturwissenschaft  und  der  Wirt- 
schaftslehre, die  darauf  beruhende  wissen- 
schaftliche Gestaltung  des  Forstwesens, 
Umfang  und  Bedeutung  der  Staatsforsten, 
die  Entwicklung  des  landwirtschaftlichen 
Unterrichtswesens  und  die  Ausdehnung  der 
Staatstätigkeit  auf  allen  Gebieten  des  Bil- 
dungswesens sind  dabei  von  entscheiden- 
dem Einflüsse  gewesen. 

Bis  zur  Mitte  des  18.  Jahrhunderts  be- 
schränkte sich  die  forstliche  Ausbildung 
auf  die  Erlernung  des  Forst-  und  Jagd- 
wesens im  Wege  der  Einzellehre  während 
einer  mehrjährigen  Lehrzeit.  Lehrherren 
waren  die  Revierverwalter,  welche  die  Lehr- 
linge in  Haus  und  Kost  nahmen.  Der 
Schwerpunkt  der  Unterweisung  lag  in  der 
Jägerlehre.  Die  Forstlehre  unifafste  die  irr. 
Waldbetriebe  vorkommenden  Verrichtungen. 
Die  Lehrzeit  fand  ihren  Abschiufs  in  der 
Erteilung  des  Lehrbriefs.  Forstlehre  und 
Lehrbrief  haben  sich  vielfach  als  Bestand- 
teile und  urkundliche  Form  der  forstlichen 
Vorbildung  bis  zur  Gegenwart  erhalten. 

Als  erste  Entwicklungsstufe  schulmäfsiger 
Einrichtung  schlossen  sich  die  forstlichen 
Meisterschulen  an:  Privatforstschulen  im 
Walde,  welche  meist  von  einzelnen,  be- 
fähigten Forstverwaltem  zum  Teile  unter 
Heranziehung  von  Hilfslehrern  in  grofser 
Anzahl  errichtet  wurden.  Veranlassung  da- 
zu gaben  die  steigende  Bewegung  der 
Holzpreise,  die  Besorgnis  eintretenden  Holz- 
mangels, die  Erkenntnis  von  der  Notwendig- 
keit der  Holznachzucht  und  einer  geregelten 
Waldwirtschaft.  Berühmte  Meisterschulen 
waren:  die  Forstschule  zu  Wernigerode, 
später  in  Ilsenburg  am  Harz,  1763  durch 
den  Oberforstmeister  v.  Zanthier  begründet; 
die  Forstschule  in  Hungen  (Hessen),  von 
G.  L.  Hartig  1789  errichtet,  1797  nach 
Dillenburg  (Nassau)  verlegt,  wo  sie  bis 


1806  fortbestand;  die  Forstschulen  von 
H.  Cotta  1785  bis  1811  zu  Zillbach  (Thü- 
ringen), 1811  bis  1816  in  Tharandt;  von 
J.  M.  Bechstein  bei  Waltershausen  (1795 
bis  1800)  und  von  G.  König  zu  Ruhla 
(1809  bis  1830),  beide  im  Thüringer  Walde; 
ferner  die  Forstschulen  von  Oberforstmeister 
Drais  zu  Gernsbach  im  Württembergischen 
Schwarzwalde  (1795  bis  1800);  von  Jeitter 
zu  Bothnang  in  Württemberg  (1795  bis 
1797);  von  K.  Heyer(1810)  zu  Bessungen 
bei  Darmstadt;  von  Klipstein  in  Hohen- 
solms (1810  bis  1820)  und  von  Laurop 
in  Karlsruhe  (1808  bis  1820). 

Die  Staatsfürsorge  der  älteren  Zeit  für 
den  forstlichen  Unterricht,  welche  sich  un- 
gefähr um  dieselbe  Zeit  wie  die  Meister- 
schulen entwickelte  und  die  letzteren  später 
verdrängte,  bewegte  sich  in  drei  Richtungen, 
in  dem  kameralistischen  Universitätsunter- 
richte, in  der  Begründung  von  selbständigen 
Staatsforstschulen  und  in  der  Errichtung 
forstlicher  Lehrstühle  an  verwandten  Fach- 
schulen oder  allgemeinen  Hochschulen. 

Der  kameralistische  Universitätsunter- 
richt hatte  seinen  Grund  hauptsächlich 
darin,  dafs  die  Staatsforsten  einen  bedeuten- 
den Teil  des  Staatsvermögens  und  vielfach 
die  Hauptqueile  der  Staatseinnahmen  bil- 
deten. Die  Forstkunde  gehörte  zu  den 
Kameralwissenschaften,  der  damaligen  Be- 
zeichnung für  die  Staatswissenschaften, 
deren  Kenntnis  von  den  höheren  Verwal- 
tungsbeamten verlangt  wurde.  Sie  wurde 
mit  wenigen  Ausnahmen  nicht  von  und 
für  Forstleute,  sondern  von  und  für  Kame- 
ralisten auf  den  meisten  deutschen  Uni- 
versitäten gelehrt,  so  z.  B.  von  dem  be- 
rühmten Kameralisten  Johann  Beckmann  in 
Göttingen  seit  1766,  von  Johann  Heinrich 
Jung  genannt  Stilling  an  der  hohen  Kameral- 
schule  in  Lautern  (1778),  Heidelberg  (1784) 
und  Marburg  (1787),  von  J.  Trunk  zu  Frei- 
burg i.  B.  seit  1787,  von  F.  von  Pfeiffer 
in  Mainz  (seit  1782),  von  Succow  in  Jena 
seit  1756,  von  Müllenkampf  in  Mainz  seit 
1785,  von  Walther  in  Giefscn  1788  bis 
1824.  Für  die  Forstleute,  welche  den 
Unterricht  auf  den  Meisterschulen  vorzogen, 
und  für  die  Fortbildung  des  Forstwesens 
blieb  der  kameralistische  Unterricht  so  gut 
wie  unfruchtbar. 

Teils  hierin,  teils  in  der  Unzulänglich- 
keit der  meist  unzureichend  ausgestatteten, 
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an  die  Person  ihres  Begründers  geknüpften 
Meisterschulen  in  Verbindung  mit  der 
wachsenden  Bedeutung  des  Forstwesens 
lag  der  Grund  für  die  Errichtung  von 
selbständigen  Staatsforstschulen.  Die  erste 
öffentliche  Forstschule  wurde  1770  durch 
den  Minister  von  Hagen  in  Berlin  in  das 
Leben  gerufen.  Ihre  Leiter  waren  bis  1786 
der  Botaniker  Gleditsch,  von  1787  bis  zu 
ihrer  Aufhebung  im  Jahre  1802  der  Ober- 
forstmeister von  Burgsdorf.  Es  folgte  1772 
die  von  dem  Herzog  Karl  von  Württem- 
berg errichtete  Forstschule  zu  Solitüde,  seit 
1775  in  Stuttgart,  an  der  unter  anderen 
der  bedeutende  Kameralist  J.  Fr.  Stahl,  Ver- 
fasser des  »Forstmagazins',  der  ersten  forst- 
lichen Zeitschrift,  lehrte.  1782  begründete 
Herzog  Karl  auch  eine  Försterschule  in 
Hohenheim,  wo  längere  Zeit  nach  deren 
Aufhebung  1820  die  unter  Gwinner  zu 
hoher  Blüte  gelangte  Forstakademie  in  Ver- 
bindung mit  der  1818  dort  errichteten 
landwirtschaftlichen  Hochschule  gebracht 
wurde  Weitere  staatliche  Forstfachschulen 
wurden  begründet:  von  Bayern  1790  in 
München,  1803  in  Weihenstephan,  1820 
in  Aschaffenburg  durch  Erhebung  der  1 807 
entstandenen  Privatforstschule  zur  Staats- 
anstalt, — von  Gotha  1796  durch  Um- 
wandeln der  von  Bechstein  in  Walters- 
hausen errichteten  Privatschule  in  eine 
Staatsanstalt,  die  1799  einging,  — von 
Meiningen  1803  durch  Übernahme  der 
1801  ebenfalls  von  Bechstein  in  Dreifsig- 
acker  in  das  Leben  gerufenen  Privatforst- 
schule, — von  Kurhessen  1798  in  Waldau, 
1816  in  Fulda,  1825  nach  Melsungen  ver- 
legt, — von  Sachsen  1816  durch  Erhebung 
der  Cottaschen  Privatforstschule  zur  Staats- 
anstalt, — von  Hessen  1825  durch  Er- 
richtung einer  an  die  Universität  angelehn- 
ten Forstlehranstalt  unter  Hundeshagen  und 
Carl  Heyer  in  Giefsen,  — von  Preufsen 
1830  durch  Errichtung  der  Forstlehranstalt 
in  Eberswalde  an  Stelle  des  seit  1821  in 
Berlin  erteilten  forstlichen  Universitätsunter- 
richts. — von  Sachsen-Weimar  1830  durch 
Verlegung  der  Königlichen  Forstschule  in 
Ruhla  nach  Eisenach  und  deren  Erhebung 
zur  Staatsanstalt,  — von  Hannover  1844 
als  Bildungsanstalt  für  das  Hannoversche 
Feldjägerkorps  in  Münden  unter  der  Lei- 
tung von  H.  Burckhardt,  1849  mit  dem 
Feldjägcrkorps  aufgehoben. 


Forstliche  Lehrstühle  an  verwandten 
Fachschulen  und  allgemeinen  Hochschulen 
wurden  in  Deutschland  errichtet:  an  der 
1 809  in  Clausthal  am  Hannoverschen  Harze 
begründeten  Bergschule  im  Jahre  1821,  — 
an  der  schon  erwähnten,  1818  begründeten 
landwirtschaftlichen  Lehranstalt  zu  Hohen- 
heim im  Jahre  1821,  — an  der  polytech- 
nischen Hochschule  zu  Karlsruhe  an  Stelle 
der  Lauropschen  Privatforstschule  im  Jahre 
1832,  — an  der  polytechnischen  Hoch- 
schule, dem  Karolinum  zu  Braunschweig 
im  Jahre  1838,  — an  der  Universität  Ber- 
lin durch  Berufung  Pfeils  im  Jahre  1821, 
— an  der  Universität  Tübingen  durch  Be- 
rufung Hundeshagens  im  Jahre  1818,  — 
an  der  Universität  Giefsen  1831  in  Ver- 
bindung mit  der  Aufhebung  der  Forstlehr- 
anstalt. — In  dieser  höchst  ungleichartigen, 
vielfach  planlosen,  bald  fortschreitenden, 
bald  rückläufigen,  von  den  verschiedensten 
Anschauungen  beherrschten,  nach  Unter- 
richtsziel, Ausstattung,  Leistungen  und  Dauer 
der  Schulen  im  höchsten  Grade  wechsel- 
vollen  Entwicklung,  welcher  sich  die  auiser- 
deutschen  Kulturstaaten  vielfach  angeschlos- 
sen haben,  treten  als  schliefsliche  Ergebnisse 
folgende  drei  Erscheinungen  allgemeiner 
Art  deutlich  hervor: 

Die  Privatschulen  haben  den  Staats- 
schulen weichen  müssen;  die  Unterrichts- 
einrichtungen haben  sich  wesentlich  ver- 
vollkommnet, und  die  Unterrichtsziele  finden 
in  der  gegenwärtigen  Gliederung  der  Forst- 
schulen einen  bestimmteren  Ausdruck.  Diese 
Gliederung,  an  welche  die  weitere  Dar- 
stellung der  neuesten  Entwicklung  und  des 
gegenwärtigen  Zustandes  anzuknüpfen  hat 
gibt  sich  in  der  allerdings  nicht  überall 
scharfen  und  lückenlosen  Sonderung  von 
Hochschulen,  Mittelschulen  und  niederen 
Schulen  zu  erkennen. 

2.  Hochschulen.  Die  forstlichen  Hoch- 
schulen erstreben  die  höchste  forstliche 
Ausbildung  und  die  Fortbildung  der  Forst- 
wissenschaft, sind  bemüht,  Lehre  und 
Wissen  auf  ihre  letzten  Gründe  zurück- 
zuführen, sind  reich  ausgestattet  mit  Lehr- 
kräften und  Lehrmitteln  und  beanspruchen 
eine  höhere  Schulbildung  (Reifezeugnis  von 
einem  Gymnasium,  in  Preufsen  auch  von 
einem  Realgymnasium  oder  einer  Preufsi- 
schen  Oberrealschule).  Sie  sind  teils  selb- 
ständige Fachhochschulen  (Forstakademien), 
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teils  Fachhochschulen  für  Forst-  und  Land- 
wirtschaft oder  sonst  verwandte  Wirtschafts- 
zweige, teils  Glieder  der  allgemeinen  Hoch- 
schulen (der  polytechnischen  Hochschulen 
und  der  Universitäten). 

Das  Wesen  der  Forstakademien  besteht 
in  2 Merkmalen.  Sie  behandeln  grund- 
sätzlich und  planmäfsig  die  Grundwissen- 
schaften (Naturwissenschaften,  Mathematik, 
Wirtschaftswissenschaft  und  Rechtswissen- 
schaft) in  ihren  Beziehungen  zur  Forst- 
wissenschaft, indem  sie  die  ersteren  in 
dieser  Hinsicht  teils  beschränken,  teils  er- 
weitern und  vertiefen,  und  sie  lehnen  Unter- 
richt und  Forschung  in  umfassender  Weise 
an  einen  Unterrichtswald  an. 

Forstakademien  bestehen  zur  Zeit  in 
Deutschland  für  Preufsen  in  Eberswalde 
und  Münden,  für  Sachsen  in  Tharandt, 
ferner  nicht  in  vollem  Umfange,  sondern 
als  Mittelstufen  zwischen  Hochschule  und 
Mittelschule  für  Bayern  in  Aschaffenburg 
und  für  Sachsen -Weimar  in  Eisenach. 
Aufserhalb  Deutschlands  bestehen  Forst- 
akademien für  Frankreich  in  der  ecole 
nationale  forestitre  zu  Nancy  seit  1824, 
für  Spanien  zu  Escorial  bei  Madrid  seit 
1869,  für  Italien  in  Vallombrosa  bei  Flo- 
renz seit  1869,  für  Rufsland  in  Petersburg 
seit  1864,  für  Schweden  und  Norwegen  in 
Stockholm  seit  1828. 

Veranlassung  zur  Begründung  der  Forst- 
akademie Eberswalde  gab  der  Umstand, 
dafs  der  forstliche  Universitätsunterricht  in 
Berlin  nicht  befriedigte.  Die  Abzweigung  ' 
der  Forstlehranstalt  von  der  Universität  und 
ihre  Verlegung  nach  Eberswalde  erfolgte 
auf  Antrag  Pfeils  und  auf  Befürwortung 
von  Alexander  und  Wilhelm  von  Hum- 
boldt. Oberforstrat  Pfeil,  welcher  1821 
bis  1830  den  forstlichen  Lehrstuhl  an  der 
Universität  Berlin  innehatte  und  von  1830 
bis  1859  Direktor  der  Forstakademie  Ebers- 
walde war,  ein  forstlicher  Lehrer  und 
Schriftsteller  ersten  Ranges,  hat  beinahe  vier 
Jahrzehnte  lang  einen  beherrschenden  Ein- 
flufs  auf  die  Entwicklung  der  Forstwissen- 
schaft ausgeübt  Ihm  zur  Seite  stand  Ratze- 
burg, der  in  jener  Zeit,  wie  kein  anderer 
die  forstliche  Seite  der  Naturwissenschaften, 
namentlich  auf  dem  Gebiete  der  Entomo- 
logie, gefördert  hat  Nachdem  etwa  1 0 Jahre 
lang  Grunert  als  Nachfolger  Pfeils  der 
Forstakademie  Eberswalde  als  Direktor  vor- 


gestanden hatte,  übernahm  im  Jahre  1866 
Bernhard  Danckelmann  deren  Leitung. 
Während  seiner  mehr  als  34  jährigen  Wirk- 
samkeit in  Eberswalde  hat  er  stets  die 
Überzeugung  vertreten,  dafs  eine  gut  aus- 
gestattete Forstakademie  mit  ihren  Lehr- 
revieren und  ihrem  dem  forstlichen  Beruf 
der  Hörer  angepafsten  Unterricht  in  den 
Grund-  und  Hilfswissenschaften  mehr  als 
die  Universität  geeignet  sei,  gute  Forstleute 
zu  erziehen.  Unter  ihm  wurde  die  Forst- 
akademie Eberswalde  mit  Lehrkräften  und 
Sammlungen  reich  ausgestattet  Seit  1872 
ist  mit  ihr  die  Leitung  des  forstlichen  Ver- 
suchswesens in  Preufsen  verbunden,  welches 
sich  zunächst  in  5 Abteilungen,  nämlich 
eine  forsttechnische,  eine  meteorologische, 
eine  bodenkundlich-chemische,  eine  pflanzen- 
physiologische und  eine  geologische  Ab- 
teilung gliederte.  Diesen  trat  später  noch 
eine  mykologische  Abteilung  hinzu,  deren 
Aufgabe  es  sein  sollte,  die  Bedeutung  der 
Pilze  in  allen  ihren  Beziehungen  zur  Forst- 
wirtschaft zum  Gegenstand  eingehender 
Forschung  zu  machen. 

Nach  dem  im  Jahre  1901  erfolgten  Ab- 
leben Danckelmanns  wurde  in  Preufsen 
ernstlich  die  Frage  erwogen,  ob  die  forst- 
liche Ausbildung  an  die  Universität  verlegt 
werden  sollte,  vorläufig  aber  zu  Gunsten 
der  Forstakademie  entschieden,  indem  Paul 
Riebel  zum  Nachfolger  Danckelmanns  in 
Eberswalde  ernannt  wurde. 

Veranlassung  zur  Errichtung  der  Forst- 
akademie Münden  im  Jahre  1868  gab  die 
Erweiterung  des  preufsischen  Staatsgebiets. 
Die  Errichtung  erfolgte  auf  Anregung  und 
Befürwortung  des  Oberlandforstmeisters  von 
Hagen,  welcher  die  im  preufsischen  Ab- 
geordnetenhause befürwortete  Verbindung 
mit  einer  kleineren  Universität  erfolgreich 
durch  den  Hinweis  darauf  bekämpfte,  dafs 
nach  seiner  Erfahrung  »die  Fachanstalten 
tüchtigere  Forstwirte  und  Revierverwalter 
und  tüchtigere  Geschäftsmänner  liefern,  als 
die  kleinen  Universitäten,  mit  denen  der 
forstliche  Unterricht  verbunden  sei«,  ferner, 
»dafs  der  Versuch,  die  forstliche  Ausbil- 
dung an  die  Universität  Berlin  zu  weisen, 
nicht  zum  Ziele  geführt  habe.«  Als  Di- 
rektor wurde  Gustav  Heyer  berufen,  wel- 
cher bis  dahin  den  ersten  forstlichen  Lehr- 
stuhl an  der  Universität  Giefsen  inne  gehabt 
hatte.  Bei  der  Neuorganisation  des  Forst- 
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wesens  in  Bayern  folgte  er  einem  Rufe  als 
Professor  an  die  Universität  München. 
Unter  dem  kurzen  Direktorat  seines  Nach- 
folgers A.  Bernhardt  gelangte  die  Forst- 
akademie Münden  zu  hoher  Blüte.  Später 
leitete  B.  Borggreve  und  nach  dessen  Rück- 
tritt in  den  praktischen  Forstdienst  W.  Weise 
den  dortigen  forstlichen  Unterricht. 

Eine  rege  literarische  Tätigkeit  auf  allen 
Gebieten  des  Forstwesens  und  der  zu 
diesem  in  Beziehung  stehenden  Hilfs-  und 
Grundwissenschaften  in  der  Form  von 
selbständigen  Werken  und  in  der  forstlichen 
Tagesliteratur  gibt  Zeugnis  von  dem  wissen- 
schaftlichen Geist  und  dem  ernsten  Streben 
der  beiden  Preufsischen  Forstakademien. 

Die  Forstakademie  Tharandt  ist  1816 
aus  der  Übernahme  der  Cottaschen  Privat- 
forstschule seitens  des  Staats  hervorgegangen. 
Ihr  langjähriger  Direktor  Heinrich  Cotta 
hat  auf  die  Entwicklung  der  Forstwissen- 
schaft den  bedeutendsten  Einflufs  ausgeübt 
Nach  ihm  sind  dort  Max  Prefsler  und 
Judeich  auf  den  Gebieten  der  forstlichen 
Reinertragslehre  und  Forsteinrichtung  bahn- 
brechend gewesen.  Als  Nachfolger  Judeichs 
wirkt  M.  Neumeister.  Auch  in  Sachsen  macht 
sich  z.  Z.  eine  lebhafte  Strömung  dahin 
gehend  geltend,  den  forstlichen  Unterricht 
mit  der  Universität  (Leipzig)  zu  verbinden. 

Die  Forstlehranstalt  in  Eisenach,  hervor- 
gegangen aus  der  Königschen  Privatforst- 
schule in  Ruhla,  vereinigt  in  sich  nicht  alle 
Merkmale  der  Hochschule.  Die  Ausstattung 
ist  eine  bescheidene.  Gymnasialreife  wird 
nicht  verlangt.  Dagegen  zählen  die  wissen- 
schaftlichen Leistungen  ihrer  beiden  ersten 
Leiter,  des  Oberforstrats  Gottlob  König  ( 1 830 
bis  18491  und  des  Oberlandforstmeisters  Karl 
Grebe(l  850 — 1 890)  zu  den  hervorragendsten 
ihrer  Zeit  Nach  Grebes  Tode  übernahm 
Stötzer  die  Leitung  der  Lehranstalt 

Die  Forstlehranstalt  Aschaffenburg  ist 
seit  1878  eine  Vorbereitungsanstalt  für  das 
forstliche  Universitätsstudium  in  München. 
Zur  Ausbildung  für  den  bayerischen  Staats- 
forstverwaltungsdienst ist  der  2 jährige  Be- 
such von  Aschaffenburg  und  darauf  der 
2 jährige  Besuch  der  Universität  München 
erforderlich.  An  hervorragenden  Lehrkräften 
Aschaffenburgs,  die  1878  von  dort  an  das 
Forstinstitut  der  Universität  München  über- 
gegangen, sind  Karl  Gayer  und  Ernst  Eber- 
mayer zu  nennen. 


Mit  Ausnahme  von  Aschaffenburg  be- 
anspruchen sämtliche  vorgenannte  Forst- 
akademien als  Aufnahme -Bedingungen  für 
die  Anwärter  des  Staatsforstdienstes  die 
Zurücklegung  einer  jährigen  oder  halb- 
jährigen praktischen  Vorbereitungszeit  im 
Walde  (Lehrzeit).  Die  wesentlichen  Vor- 
teile einer  solchen  Vorlehre  bestehen  darin, 
dafs  sie  dem  Lehrherrn  und  Lehrling  ein 
Urteil  darüber  gewährt,  ob  der  Lehrling 
zum  forstlichen  Berufe  geeignet  ist,  und 
dals  sie  das  Verständnis  des  Unterrichts 
auf  der  Hochschule  erheblich  erleichtert 
Auf  den  zusammengesetzten  Fachhoch- 
schulen für  Forstwirtschaft  und  einen  oder 
mehrere  verwandte  Zweige  der  Bodenkultur 
wird  der  Unterricht  in  den  Grundwissen- 
schaften gemeinschaftlich  für  die  Ange- 
hörigen der  verschiedenen  Berufskreise  er- 
teilt. Prinzip  und  Vorzüge  des  Fachunter- 
richts sind  abgeschwächt.  Mitunter  wird 
auch  der  Unterrichtswald  preisgegeben.  Es 
ist  schwer,  der  gleichmäfsigen  Berücksich- 
tigung  der  in  der  Hochschule  vereinigten 
Berufskreise  dauernd  gerecht  zu  werden. 
Die  Forstwissenschaft  wird  bald  bevorzugt, 
bald  zurückgesetzt  Die  Hochschulen 
nehmen  eine  Mittelstellung  zwischen  den 
selbständigen  Fachschulen  und  den  allge- 
meinen Hochschulen  ein.  Der  Mittelweg 
ist  hier,  wie  in  der  Regel  bei  Vermittlung 
zwischen  gegensätzlichen  Grundsätzen,  keine 
Verbesserung.  Die  Vereinigung  macht 
nicht  stärker,  sondern  schwächer.  Dies 
mag  der  Grund  dafür  sein,  dafs  die  Ver- 
bindung von  Forstwirtschaft  und  Land- 
wirtschaft in  Hohenheim  und  Tharandt  in 
neuerer  Zeit  gelöst  ist  Nur  sind  insofern 
verschiedene  Wege  eingeschlagen  worden, 
als  in  Hohenheim  1881  die  Forstwirtschaft 
abgezweigt  und  mit  der  Universität  Tübingen 
vereinigt,  in  Tharandt  dagegen  1870  die 
1830  eingerichtete  landwirtschaftliche  Ab- 
teilung behufs  Vereinigung  mit  der  Uni- 
versität Leipzig  abgetrennt  worden  ist  In 
Deutschland  bestehen  zur  Zeit  keine  zu- 
sammengesetzte Fachhochschulen  für  Forst- 
und  Landwirtschaft  oder  andere  verwandte 
Wirtschaftszweige  mehr.  Die  forstwirt- 
schaftlichen Vorlesungen  auf  einigen  höheren 
landwirtschaftlichen  Lehranstalten  z.  B.  auf 
der  landwirtschaftlichen  Hochschule  in  Ber- 
lin und  auf  der  landwirtschaftlichen  Akade- 
mie in  Poppelsdorf  kommen  hier  nicht  in 
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Betracht.  Sie  sind  nicht  für  Forstleute  be- 
stimmt, sondern  verfolgen  nur  den  Zweck, 
den  Studierenden  der  Landwirtschaft  einen 
Überblick  über  die  Forstwissenschaft  und 
einige  praktische  Winke  für  die  Bewirt- 
schaftung kleinerer,  mit  landwirtschaftlichen 
Besitzungen  verbundener  Forsten  zu  geben. 
Dagegen  sind  zusammengesetzte  Fachhoch- 
schulen vorhanden  für  Österreich  in  der 
Land-  und  Forstwirtschaft  umfassenden 
Hochschule  für  Bodenkultur  in  Wien,  1872 
nach  Aufhebung  der  Forstakademie  in 
Mariabrunn  eingerichtet;  — übrigens  macht 
sich  in  neuerer  Zeit  eine  Stömung  geltend, 
diese  Verbindung  zu  lösen ; für  Ungarn  in 
der  Forst-  und  Bergakademie  zu  Schemnitz 
seit  1808;  für  Rufsland  in  dem  land-  und 
forstwirtschaftlichen  Institut  zu  Neu-Alexan- 
drien  (Polen)  seit  1869,  für  Dänemark  in 
der  land-  und  forstwirtschaftlichen  Hoch- 
schule zu  Kopenhagen  seit  1863.  Auch 
in  Amerika  bringt  man  seit  einiger  Zeit 
der  forstlichen  Wissenschaft  reges  Interesse 
entgegen.  So  wurde  im  Jahre  1898  im 
Staate  New- York  in  Verbindung  mit  der 
Comell-Universität  in  Ithaka  eine  forstliche 
Lehranstalt  unter  Leitung  des  bisherigen 
Forstabteilungsvorstandes  Femow  im  Land- 
wirtschafts-Ministerium errichtet  und  mit 
einem  12000  ha  grofsen  Lehrrevier  ausge- 
stattet. Allerdings  ist  diese  mit  staatlicher 
Beihilfe  ins  Leben  gerufene  Lehranstalt  in- 
zwischen vorläufig  wieder  geschlossen 
worden.  Weiter  besteht  in  dem  grofsen  ' 
O.  Vanderbiltschen  Waldbesitz  im  Staate 
Nord -Carolina  eine  Art  von  forstlicher  I 
Meisterschule  unter  Leitung  des  Dr.  A. 
Schenk.  Endlich  verdankt  eine  im  Staate 
Connecticut  in  Verbindung  mit  der  Uni-  j 
versität  Yale  in  New-Haven  errichtete  forst- 
liche Hochschule  einer  bedeutenden  Geld- 
schenkung des  jetzigen  Vorstandes  der 
Forstabteilung  im  Landwirtschafts- Ministe- 
rium der  Vereinigten  Staaten  Pinchot  ihre 
Entstehung.  Auch  diese  Lehranstalt  verfügt 
über  ein  gröfseres  Waldgebiet  als  Lehrrevier. 

Im  Gegensätze  zu  den  forstlichen  Fach- 
hochschulen entbehren  die  allgemeinen 
Hochschulen  mit  forstlichem  Unterrichte 
bald  ganz,  bald  zum  Teile  den  forstlichen 
Sonderunterricht  in  den  Grundwissenschaften 
und  durchweg  die  nahe  Anlehnung  des 
Unterrichts  an  einen  Unterrichtswald.  In 
Betracht  kommen  einerseits  die  polytech-  ; 


nischen  Hochschulen,  andrerseits  die  Uni- 
versitäten. 

An  polytechnischen  Hochschulen  mit 
forstlicher  Abteilung  besteht,  nachdem  die 
Forstschule  am  Carolinum  zu  Braunschweig 
1878  wegen  Mangels  an  Zuhörern  aufge- 
hoben worden  ist,  in  Deutschland  nur  noch 
das  Polytechnikum  in  Karlsruhe  (Baden), 
an  welchem  unter  anderen  Laurop,  Klau- 
precht,  Jägerschmidt,  Dengler.Schuberg,  Von- 
hausen und  Weise  als  forstliche  Lehrer 
wirkten.  Daran  reihen  sich  in  der  Schweiz 
die  Forstschule  in  Zürich  als  fünfte  Abteilung 
des  eidgenössischen  Polytechnikums  seit 
1855,  in  England  die  Forstschule  zu  Coopers 
Hill  für  den  indischen  Forstdienst. 

Die  der  neueren  Zeit  angehörigen  poly- 
technichen  Schulen  stellen  Hochschulen  für 
die  Wissenschaft  der  technischen  Gewerbe 
dar,  gegliedert  in  Fachschulen  mit  besonderen 
Vorständen  und  planmäfsigem  Unterrichte, 
gewissermafsen  Gesamtheiten  von  Fach- 
schulen, in  der  administrativen  Leitung  einem 
Direktor  oder  Rektor  untergeordnet,  welcher 
an  die  Beschlüsse  des  Lehrkörpers  gebunden 
ist.  Ihnen  stehen  die  Universitäten  gegen- 
über, als  gelehrte  Körperschaften  für  das 
Gesamtgebiet  des  Wissens  und  der  Geistes- 
kultur, ausgestattet  mit  den  bedeutendsten 
Lehrkräften  und  Hilfsmitteln  in  einem  ihrem 
universellen  Charakter  entsprechenden  Um- 
fange, berufen  zur  Verbreitung  allgemeiner 
Bildung,  zur  Beamten-  und  Lehrerbildung 
und  zur  Fortbildung  der  Wissenschaft,  ein- 
gerichtet nach  dem  Prinzip  der  Freiheit  in 
Lehre,  Forschung  und  Verfassung,  welche 
in  dem  losen  Verbände  der  Fakultäten  die 
Wahl  und  den  Wechsel  der  Dekane  und 
des  Rektors  vorschreibt  und  dem  Lehr- 
körper alle  wesentlichen  Befugnisse  vor- 
behält Deutschland  ist  das  klassische  Land 
der  Universitäten.  Ihnen  vorzugsweise 
dankt  es  seine  geistige  Bedeutung,  seine 
wissenschaftlichen  Erfolge,  die  Tüchtigkeit 
seiner  Beamten.  Wenn  blots  polytechnische 
Schulen  oder  Universitäten  für  die  forst- 
liche Berufsbildung  in  Frage  kämen,  so 
würde  letzteren  der  Vorzug  zu  geben  sein. 
Zwar  weist  der  gewerbliche  Charakter  der 
Forstwirtschaft  auf  die  polytechnischen 
Schulen  hin.  Ausschlaggebend  ist  aber 
das  Übergewicht,  welches  den  Universitäten 
als  Bildungsstätten  für  allgemeine  Geistes- 
bildung und  für  Heranbildung  der  höheren 
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Beamten  beiwohnt.  Es  begreift  sich  daher,  : 
dafs  die  Universitäten  vor  den  polytech- 
nischen Schulen  für  die  forstliche  Berufs- 
bildung in  Deutschland  bevorzugt  worden 
sind.  Zur  Zeit  ist  die  Ausbildung  der 
Forstbeamten  für  den  Verwaltungsdienst  in 
Hessen  und  Württemberg  vollständig,  in 
Bayern  zum  Teil  an  die  Universität  ge- 
wiesen. In  Oiefsen  (seit  1831)  und  Tü- 
bingen (seit  1881)  ist  das  Universitäts- 
prinzip in  seiner  Reinheit  zur  Durchführung 
gebracht,  indem  besondere  Lehrstühle  für 
die  forstliche  Seite  der  Grundwissenschaften 
nicht  bestehen,  ln  München  dagegen  ist  (seit 
1878)  dem  Bedürfnisse  der  Forstwissenschaft 
durch  Einrichtung  solcher  Lehrstühle  für 
Chemie  und  Bodenkunde,  für  Forstbotanik 
und  Staatsforstwirtschaftslehre  in  höherem 
Mafse  entsprochen.  Ein  Unterrichtswald 
fehlt  sämtlichen  allgemeinen  Hochschulen. 

Die  Streitfrage  über  die  zweckmäfsigste 
Art  der  höheren  forstlichen  Berufsbildung, 
welche  bei  der  deutschen  Forstversammlung 
zu  Freiburg  i.  B.  1874  ihren  Höhepunkt 
erreichte,  hat  inzwischen  insofern  eine  Ein- 
engung gefunden,  als  trotz  mancher  Be- 
strebungen, die  forstliche  Ausbildung  mit 
der  landwirtschaftlichen  an  einer  Hochschule 
für  Bodenkultur  zu  vereinigen,  nur  noch 
Forstakademie  oder  Universität  ernstlich  für 
eine  grundsätzliche  Entscheidung,  die  keine 
Rücksicht  auf  hergebrachte  Verhältnisse  zu 
nehmen  hat,  in  Frage  kommen.  Eine  un- 
befangene Würdigung  führt  dazu,  dafs  die 
Forstakademie  mit  ihrer  unmittelbaren  An- 
lehnung des  Unterrichts  an  den  Wald  und 
mit  ihrer  Anpassung  der  vielgliedrigen 
Grundwissenschaften  an  das  forstliche  Be- 
dürfnis eine  bessere  forsttechnische  Aus- 
bildung, dagegen  die  Universität  eine  bessere 
allgemeine  und  staatswirtschaftliche  Aus- 
bildung zu  geben  vermag.  Auch  darauf 
dürfte  in  unserer  nivellierenden  Zeit  einiges 
Gewicht  zu  legen  sein,  dafs  die  Forst- 
akademie in  höherem  Mafse  das  ßewufst- 
sein  der  Berufsgemeinschaft  und  der  Standes- 
besonderheit pflegt  und  zum  äufseren  Aus- 
drucke bringt  Daraus  dürfte  folgen,  dafs 
nicht  blofs  die  Forstakademie  und  nicht  blofs 
die  Universität,  sondern  die  Vereinigung 
beider,  der  einen  für  die  forsttechnische,  der 
anderen  für  die  administrative  Ausbildung 
eine  allseitig  tüchtige  forstliche  Berufsbildung 
am  meisten  verbürgt  Dies  nach  einigen 


Seiten  hin  noch  der  Verbesserung  be- 
dürftige System  ist  mit  befriedigendem  Er- 
folg in  Preufsen  und  Sachsen  durchgeführt 

Als  ein  Übelstand  ist  zu  bezeichnen, 
dafs  Deutschland  an  einem  Überfiufs  von 
forstlichen  Hochschulen  leidet  Es  sind 
deren  unter  Hinzurechnung  von  Aschaffen- 
burg, Eisenach  und  des  kürzlich  an  der 
Universität  Strafsburg  errichteten  forstlichen 
Lehrstuhls  nicht  weniger  als  10,  nämlich 
Eberswalde,  Münden,  Aschaffenburg,  Mün- 
chen, Tharandt,  Tübingen,  Karlsruhe,  Giefsen, 
Eisenach  und  Strafsburg.  Die  Hälfte  würde 
genügen,  in  einem  richtigeren  Verhältnisse 
zu  der  Forstfläche  und  zum  Bedarfe  an 
Forstleuten  stehen,  eine  angemessene  Fre- 
quenz und  eine  bessere  Ausstattung  der 
Hochschulen  ermöglichen.  Die  gegenwär- 
tige Frequenz  mehrerer  forstlicher  Hoch- 
schulen steht  in  keinem  richtigen  Verhält- 
nis zu  dem  Kostenaufwande , den  sie  ver- 
ursachen. Der  mitunter  geltend  gemachte 
Grund  für  die  Errichtung  neuer  oder  für 
die  Erhaltung  bestehender  Forstschulen, 
dafs  die  Verschiedenheit  der  Waldverhält- 
nisse in  je  einer  forstlichen  Hochschule 
für  jedes  besonders  geartete  Waldgeb ie) 
Ausdruck  finden  müsse,  beruht  auf  einer 
unrichtigen  Beurteilung  der  mafsgebenden 
Verhältnisse.  Eine  wesentliche  Aufgabe 
der  forstlichen  Hochschulen  besteht  u.  a. 
auch  darin,  eine  möglichst  umfassende  prak- 
tische Fachausbildung  zu  gewähren.  Dieses 
Ziel  ist  aber  bei  den  vollkommenen  Ver- 
kehrsmitteln der  Neuzeit  durch  Veranstal- 
tung gröfserer  Studienreisen  in  verschiedene 
Wald-  und  Wirtschaftsgebiete  von  jeder 
forstlichen  Hochschule  aus  leicht  erreichbar. 

3.  Mittelschulen.  Der  Zweck  forst- 
licher Mittelschulen  ist  die  Heranbildung 
von  Revierverwaltem  für  den  Wirtschafts- 
betrieb. Man  könnte  sie  nach  Analogie 
der  Landwirtschaftsschulen  Forstwirtschafts- 
schulen nennen.  Ausgeschieden  sind  von 
ihrem  Wirkungskreise  die  Staats -Wissen- 
schaften und  die  Fortbildung  der  Wissen- 
schaft Sie  beschränken  die  naturwissen- 
schaftliche und  mathematische  Begründung 
der  Forstwirtschaft  auf  das  Notwendige 
und  begnügen  sich  mit  einer  vorzugsweise 
auf  praktische  Schulung  gerichteten  Unter- 
richtsmethode, sowie  mit  der  Schulbildung 
der  Mittelschulen.  Sie  entlasten  die  forst- 
I liehen  Hochschulen  von  nicht  hinreichend 
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vorgebildeten  Schülern,  ermöglichen  eine 
verhältnismäfsig  wohlfeile  Ausbildung  von 
Revierverwaitem  für  Privat-  und  Gemeinde- 
Waldungen  mittleren  Umfangs  und  können 
dadurch  volkswirtschaftlich  recht  nützlich 
wirken.  Hierdurch  rechtfertigt  sich  ihre 
Errichtung  oder  Subventionierungaus  Staats- 
mitteln. Während  in  Preufsen  seit  mehr 
als  30  Jahren  1 6 öffentliche,  vom  Staate  unter- 
stützte Landwirtschaftsschulen  der  Kreise, 
Städte  und  Vereine  errichtet  sind,  besteht 
dort  keine  forstliche  Mittelschule.  Auch 
in  den  übrigen  Staaten  des  deutschen  Reichs 
sind  nur  die  Einrichtungen  der  Forstlehr- 
anstalten in  Aschaffenburg  und  Eisenach 
dem  Zwecke  der  Mittelschulen  angepafst 
Bei  dem  Überflufs  von  forstlichen  Hoch- 
schulen würde  es  zweckmäfsig  sein,  einige 
von  ihnen  in  Mittelschulen  umzuwandeln. 

Eine  gröfserere  Verbreitung  haben  die 
forstlichen  Mittelschulen  in  Österreich- 
Ungarn  gefunden.  Es  gehören  dahin  nach 
der  Österreichischen  Statistik  der  Unter- 
richtsanstalten für  das  Jahr  1899/1900 
(Wien  1903,  Band  68,  Heft  3,  S.  210  ff.) 
1.  der  1899  gegründete  höhere  Forstkurs 
in  der  encyklopädischen  Vereinsschule  zu 
Pisek  in  Böhmen,  2.  die  1855  vom  böh- 
mischen Forstverein  errichtete,  1862  vom 
Forstschulverein  reorganisierte  Forstlehr- 
anstalt zu  Weifswasser,  3.  die  höhere  Forst- 
lehranstalt in  Mähr.  Weifskirchen  in  Mäh- 
ren, gegründet  1852,  4.  die  seit  1874 
selbständige  Landcslehranstalt  für  Forstwirt- 
schaft in  Lemberg,  Galizien,  aufserdem  ist 
noch  zu  erwähnen,  die  forstliche  Abteilung 
der  1889  eröffneten  technischen  Mittel- 
schule in  Sarajewo. 

In  Frankreich  besteht  eine  forstliche  Mittel- 
schule (ecole  secondaire)  seit  1873  zu  Barres, 
in  Finnland  seit  1 862  eine  solche  zu  Evois. 

4.  Niedere  Schulen.  Niedere  Forst- 
schulen (Försterschulen,  Waidbauschulen) 
sind  zur  Ausbildung  von  Förstern  be- 
stimmt, die  keine  selbständige  Verwaltung 
führen,  sondern  den  Forstschutz  und  die 
Aufsicht  bei  der  Betriebsausführung  wahr- 
nehmen. Sie  erfordern  die  Vorbildung 
einer  guten  Volksschule  und  erteilen  den 
Unterricht  nach  rein  empirischer  Methode. 
Auch  in  Betreff  der  niederen  Schulen  ist 
die  Landwirtschaft  der  Forstwirtschaft  weit 
vorausgecilt  In  Preufsen  bestanden  Ende 
1903  21  ^ Ackerbauschulen»  mit  Winter- 


und  Sommer-Kursen  von  1,5  bis  2 Jahren, 
und  128  landwirtschaftliche  »Winterschulen« 
mit  je  2 Winterkursen.  Dagegen  sind  dort 
nur  2 niedere  Forstschulen,  nämlich  die 
1878  als  Privatanstalt  eröffnete,  1883  vom 
Staate  übernommene  Forstschule  zu  Grofs- 
Schönebeck  im  Regierungsbezirke  Potsdam 
und  die  1 882  als  Staatsanstalt  eröffnete 
Försterlehrlingsschule  zu  Proskau  im  Re- 
gierungsbezirke Oppeln  vorhanden.  Der 
Besuch  dieser  Schulen  war  für  die  An- 
wärter des  niederen  Preufsischen  Staats- 
forstdienst nicht  obligatorisch.  Vielmehr 
war  die  bei  weitem  überwiegende  Mehrzahl 
der  Lehrlinge  für  den  Försterdienst  auf 
die  Einzellehre  angewiesen.  Im  übrigen 
sind  seit  1880  bei  sämtlichen  der  Königl. 
Preufs.  Inspektion  der  Jäger  und  Schützen 
unterstellten  Jägerbataillonen  mit  Ausnahme 
des  im  Inspektionsverbande  stehenden  Grofs- 
herzoglich  Mecklenburgischen  Jägerbataillons 
Nr.  14  zu  Kolmar  (Elsafs)  für  die  auf  Forst- 
versorgung im  Forstschutzdienste  dienenden 
Jäger  forstliche  Fortbildungsschulen  ein- 
gerichtet, welche  gröfstenteils  von  Forst- 
assessoren, die  dem  Reitenden  Feldjäger- 
korps angehören,  geleitet  werden.  Im 
übrigen  hat  der  Preufs.  Minister  für  Land- 
wirtschaft, Domänen  und  Forsten  bereits 
angekündigt,  dafs  vom  1.  Oktober  1905 
ab  vier  Forstlchrlingsschulen  eröffnet  wer- 
den, deren  einjähriger  Besuch  für  alle  Lehr- 
linge des  Preufsischen  Försterdienstes,  nach- 
dem sie  bereits  ein  Jahr  unter  Aufsicht 
eines  Preufsischen  Oberförsters  in  der  Lehre 
gestanden  haben,  zur  Pflicht  gemacht  wer- 
den soll.  Dem  Vernehmen  nach  soll  die 
Forstlehrlingsschule  in  Proskau  aufgehoben 
werden,  während  neben  derjenigen  in  Grofs- 
Schönebeck  noch  je  eine  Schule  in  Stein- 
busch, Regierungsbezirk  Frankfurt  a/O. 
Margoninsdorf,  Regierungsbezirk  Bromberg, 
und  Hachenburg,  Regierungsbezirk  Wies- 
baden, errichtet  werden  soll. 

ln  Bayern  sind  seit  1880  5 Waldbau- 
schulen in  Kelheim  (Niederbayem),  Tripp- 
stadt (Rheinpfalz),  Wunsiedel  (Oberfranken), 
Lohr  (Unterfranken)  und  Kaufbeuren  (Schwa- 
ben) in  das  Leben  gerufen. 

Österreich  besitzt  vier  Staatsanstalten  und 
zwar  die  K.  K.  Försterschulen  zu:  Gufs- 
werk  in  Steiermark,  gegründet  1881,  Idria 
in  Krain,  gegründet  1892,  Hall  in  Tirol, 
gegründet  1881,  Bolechow  in  Galizien,  ge- 
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gründet  1883,  und  fünf  von  Forstvereinen 
oder  Privaten  ins  Leben  gerufenen  Wald- 
bauschulen, nämlich  die  Waldbauschulen 
zu  Aggsbach  bei  Melk,  Niederösterreich,  ge- 
gründet 1875,  Budweis  in  Böhmen,  gegründet 
1899,  Eger  in  Böhmen,  gegründet  1899, 
Pisek  in  Böhmen,  gegründet  1884,  Mährisch 
Weifskirchen  in  Mähren,  gegründet  1896. 

Ungarn  hat  vier  Waldbauschulen  und 
zwar  in  Kiraly-Halom,  Qörgeny-Szt.  Imre, 
Lipto-Ujvar,  Vadesz-Erdö.  Die  Errichtung 
einer  fünften  Schule  ist  beabsichtigt 
Rufsland  besitzt  30  Waidbauschulen, 
Rumänien  eine  Forstschule  in  Branesci, 
Belgien  zwei  Waldbauschulen  in  Huy 
und  Paliseul. 

Während  alle  übrigen  vorgenannten 
Forstschulen  einen  einjährigen  oder  zwei- 
jährigen Aufenthalt  in  der  Anstalt  verlangen, 
sehen  die  belgischen  Waldbauschulen  nur 
einen  sechsmonatigen  Unterrichtskursus  vor. 

Aufserdem  sind  in  Österreich,  Frank- 
reich, der  Schweiz  und  in  einigen  kleineren 
deutschen  Staaten  z.  B.  Hessen  mehrmonat- 
liche Kurse  zur  Ausbildung  von  Forst- 
schutzbeamten eingerichtet 

5.  Prüfungwesen.  Die  forstliche  Aus- 
bildung findet  ihren  urkundlichen  Abschlufs 
in  dem  staatlich  geordneten  Prüfungswesen, 
welches  sich,  beinahe  noch  vielgestaltiger 
als  die  Schuleinrichtungen,  einerseits  nach 
der  Ausbildung  für  die  höhere  Verwaltung, 
die  Wirtschaft  und  den  Forstschutz  in  Ver- 
waltungs-,  Wirtschafts-  und  Forstschutz- 
Prüfungen,  andrerseits  nach  der  Anwart- 
schaft auf  Anstellung  in  Staats-,  Gemeinde- 
und  Privatforsten  gliedern  läfsL 

Die  Verwaltungsprüfungen  für  den 
Staatsforstdienst  teilen  sich  der  Regel  nach 
in  zwei  sachlich  verschiedene,  zeitlich  durch 
eine  ein-  oder  mehrjährige  praktische  Aus- 
bildung getrennte  Prüfungen,  von  denen 
die  erste  (Forstreferendarprüfung  in  Preufsen) 
das  theoretische  Wissen,  die  zweite  (Forst- 
assessorprüfung in  Preufsen)  die  praktische 
Wirtschafts-  und  Verwaltungstüchtigkeit  er- 
forschen soll.  Diese  zweckmäfsige  Zwei- 
teilung in  eine  theoretische  und  in  eine  vor- 
wiegend praktische  Prüfung  findet  statt  in 
Preufsen,  Sachsen,  Württemberg,  Hessen, 
Sachsen-Meiningen,  Braunschweig,  Anhalt, 
Elsafs-Lothringen.  In  Mecklenburg-Schwerin 
ist  nach  der  1895  ergangenen  Verordnung 
über  das  forstliche  Bildungswesen,  welches 


sich  an  die  preufsischen  Vorschriften  an- 
lehnt, aufser  und  vor  diesen  beiden  Prü- 
fungen noch  eine  Lehrlingsprüfung  er- 
forderlich. Auch  Sachsen -Weimar  hat 
aufser  den  genannten  beiden  Prüfungen 
noch  eine  Lehrlingsprüfung,  die  bei  Auf- 
nahme an  der  Forstlehranstalt  Eisenach 
(Aufnahmeprüfung)  bewirkt  wird.  In  Bayern 
ist  eine  erste  (theoretische)  Prüfung  beim 
Abgänge  von  der  Forstschule  Aschaffen- 
burg, eine  zweite  (theoretische)  Prüfung 
beim  Abgänge  von  der  Universitäts-Forst- 
schule München,  eine  dritte  ipraktischei 
Prüfung  nach  Beendigung  der  dreijährigen 
praktischen  Vorbereitungszeit  abzulegen. 

Die  theoretische  Prüfung  wird  teils  an 
der  Forstschule,  mit  oder  ohne  Vorsitz 
eines  Regierungskommissarius  (Sachsen, 
Bayern,  Württemberg,  Hessen),  teils  von 
einer  besonderen  staatlichen  Prüfungs- 
kommission (Preufsen,  Mecklenburg-Schwe- 
rin, Braunschweig,  Elsafs-Lothringen),  vor- 
genommen. In  einigen  Staaten  zerfällt  die 
theoretische  Prüfung  an  der  Forstschule  in 
zwei  zeitlich  gesonderte  Teile,  von  denen 
der  erste  Teil  (Vorprüfung,  Fortschritts- 
prüfung) inmitten  der  Studienzeit  haupt- 
sächlich die  naturwissenschaftlichen  und 
mathematischen  Grundwissenschaften  um- 
fafst,  der  zweite  Teil  am  Schlüsse  der 
Studienzeit  (Fachprüfung,  Schlufsprüfung, 
Abgangsprüfung)  sich  auf  die  Fachwissen- 
schaft (Forsttechnik),  auch  wohl  auf  Rechts- 
kunde  und  Wirtschaftswissenschaft  erstreckt; 
so  in  Sachsen,  Württemberg,  Hessen. 

Die  praktische  Prüfung  findet  bei  der 
Zweiteilung  oder  Dreiteilung  des  Prüfungs- 
wesens nach  bestandener  theoretischer  Prü- 
fung und  nach  Ablauf  einer  praktischer 
Vorbereitungszeit  von  mindestens  1 Jahr  in 
Württemberg,  2 Jahren  in  Preufsen,  Hessen, 
Anhalt,  Elsafs-Lothringen,  2 Jahren  5 Mo- 
naten in  Mecklenburg-Schwerin,  3 Jahren  in 
Bayern,  Sachsen,  4Jahren  inSachsen-Weimar, 
Sachsen -Meiningen  vor  einer  besonderen 
staatlichen  Prüfungskommission  statt 

Die  besondere  praktische  Prüfung  fällt 
weg,  so  dafs  nur  eine  Gesamtprüfung  ab- 
zulegen ist,  in  Baden,  Mecklenburg- Strelitz, 
Oldenburg  und  Sachsen-Koburg-Gotha.  In 
Baden  beschränkt  sich  die  Prüfung  durch 
eine  besondere  staatliche  Prüfungskommis- 
sion auf  die  Theorie.  Sie  zerfällt  in  zwei 
Teile.  Der  erste,  die  Mathematik  und 
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Naturwissenschaften  umfassende  Teil  (Vor- 
prüfung) ist  nach  einem  Studium  von  min- 
destens 4 Semestern  auf  einer  deutschen 
Hochschule,  der  zweite,  die  Forsttechnik, 
Nationalökonomie  und  Finanzwissenschaft, 
Rechtskunde,  Landwirtschaft  umfassende 
Teil  (Hauptprüfung)  nach  einem  weiteren 
Studium  von  mindestens  3 Semestern  abzu- 
legen. Die  praktische  Befähigung  ist  durch 
eine  mindestens  2jährige  praktische  Tätig- 
keit darzutun  (Verordnung  vom  1 9,  Juli  1 889). 

Wirtschaftsprüfungen,  welche  zur  An- 
stellung als  Wirtschaftsführer  (Revier- 
verwalter) in  Kommunalwaldungen  und 
grölseren  Privatwaldungen  berechtigen,  sind 
in  Österreich-Ungarn  vorgeschrieben.  Sie 
beruhen  auf  den  Forstgesetzen  für  Öster- 
reich und  Ungarn,  welche  für  Waldungen 
gewisser  Oröfse  oder  Besitzverhältnisse  die 
Anstellung  sachkundiger,  von  der  Regierung 
als  fähig  anerkannter  Wirtschaftsführer  ver- 
langen. ln  Österreich  wird  zu  diesem 
Zwecke  alljährlich  eine  »Staatsprüfung  für 
Forstwirte«  bei  den  politischen  Landes- 
behörden abgehalten.  In  Ungarn  ist  die 
forstliche  Staatsprüfung  abzulegen. 

In  Preufsen  bestehen  für  die  Provinzen 
Rheinland  und  Westfalen  besondere  Wirt- 
schaftsprüfungen für  die  Anstellung  von 
Kommunaloberförstem.  Um  den  Bedarf 
an  gut  vorgebildeten  Forstverwaltem  für 
die  ausgedehnten  Privatwaldungen  und 
einen  Teil  der  gröfseren  Kommunalwal- 
dungen Preufsens  zu  decken,  ist  seit  einigen 
Jahren  in  Preufsen  die  Einrichtung  ge- 
troffen worden,  dafs  jungen  Leuten,  welche 
zwar  allen  Anforderungen  für  den  Eintritt 
in  die  Lehre  für  den  preufsischen  Forst- 
verwaltungsdienst genügen,  wegen  Über- 
füllung zur  Staatslaufbahn  aber  nicht  zu- 
gelassen werden  können , gestattet  wird, 
die  Ausbildung  der  Preußischen  Staats- 
forstbeamten durchzumachen  und  sich  den 
staatlichen  Prüfungen  zu  unterziehen. 

Schutzbeamtenprüfungen  sind  in  Preufsen, 
Elsafs- Lothringen,  Bayern,  Österreich  und 
Ungarn  vorgeschrieben.  In  Preufsen  und 
Elsafs-Lothringen  haben  sich  die  Anwärter 
für  die  Försterlaufbahn  im  Staatsforstdienste 
zwei  Prüfungen  zu  unterziehen,  von  denen 
die  erste  (Jägerprüfung)  im  zweiten  Jahre 
der  vorgeschriebenen  Dienstzeit  bei  den 
Jägerbataillonen,  die  zweite  (Försterprüfung) 
nach  Vollendung  des  achten  Dienstjahres  I 


und  einer  Probezeit  im  Walde  vor  einer 
Regierungsprüfungskommission  stattfindet 

In  Bayern  wird  die  Forstschutzprüfung 
beim  Abgänge  von  den  Waldbauschulen 
abgelegt 

In  Österreich  mufs  jeder  Forstschutz- 
beamte, um  als  solcher  vereidigt  werden  zu 
können,  eine  Staatsprüfung  für  den  »Forst- 
schutz- und  technischen  Hilfsdienst»  ablegen. 

ln  Ungarn  wird  seit  1889  für  die  unter 
öffentlicher  Aufsicht  stehenden  Waldungen 
eine  Waldwärterprüfung  beansprucht. 

Literatur:  Baur,  Forstakademie  oder  all- 
gemeine Hochschule.  Stuttgart  1875.  — Bericht 
über  die  dritte  Versammlung  deutscher  Forst- 
männer zu  Freiburg  i.  B.  vom  1.— 5.  Sept.  1874. 
Berlin  1875.  — v.  Berg,  Sonst  und  Jetzt.  Ein 
Zeitbild  von  der  Erziehung,  Bildung  und  dem 
Unterrichte  der  Forstleute  (Denglers  Monatsschi, 
f.  Forst-  u.  Jagdwesen,  1862).  — Bernhardt,  Ge- 
schichte des  Waldeigentums,  der  Waldwirtschaft 
und  Forstwissenschaft  .in  Deutschland.  Berlin 
1872—1875.  — Ders.j  Über  die  Benutzung  des 
prakt.  Bienniums  u.  die  Führung  des  Tagebuches 
d.  Forstkandidaten  nach  den  in  Preufsen  gelten- 
den Bestimmungen.  Berlin  1873.  — Danckel- 
mann,  Forstakademie  oder  allgemeine  Hoch- 
schule. Berlin  1872.  — Ders.,  Die  Forslakademie 
Eberswalde  von  1830—1880.  Berlin  1880.  — 
Denkschr.  betr.  den  forstl.  Unterr.  in  Bayern. 
München  1877.  — v.  Fürst,  lllustr.  Forst-  u.Jagd- 
lexikon.  Berlin  (Art. : Unterricht,  Organisation). 
— Ders.,  Chronik  d.  kgl.  bayer.  Forstlehranstalt 
Aschaffenburg  f.d. Jahre  1844—1894.  Aschaffen- 
burg 1894.  — Forst-  u.  Jagdkalender  von  Dr.  M. 
Neumeister  u.  M.  Retzlalf,  begr.  von  Schneider 
u.  Judeich  (II.  Teil).  — Martin,  Der  höh.  forstl. 
Unterr.  mit  besonderer  Berücksichtigung  seines 
gegenwärtigen  Zustandes  in  Preufsen.  Leipzig 
1897.  — Meyer,  Lothar,  Akademie  oder  Univer- 
sität Den  deutschen  Forst-  u.  Landwirten  ge- 
widmet. Breslau  1874.  — Neumeister,  Wie  wird 
man  Forstwirt?  Leipzig  1887.  — Pfeil,  Überforst- 
wissenschaftl.  Bildung  u.  Unterricht.  Züllichau 
1820.  — Roth,  Oesch.  d.  Forst-  u.  Jagdwesens 
in  Deutschland.  Berlin  1879.  — Rinikcr,  Die 
Berufsbildung  d.  Forstmannes  unter  spez.  Be- 
rücksichtigung d.  Forstschule  am  eidgenöss. 
Polytechnikum  zu  Zürich.  Zürich  1877.  — 
Schlieckmann,  Handb.  d.  Staatsforstverwaltung 
in  Preufsen.  Berlin  1900.  — Schober,  Zur  Gesch. 
d.  Akademie  f.  Forst-  u.  Landwirte  zu  Tharandt. 
Tharandter  Jahrb.  17.  Bd.  Leipzig  1866.  — 
Schwappach,  Handb.  d.  Forst- u.  Jagdgeschichte 
Deutschlands.  Berlin  1886, 1888.  — Ders.,  Forst- 
politik. Leipzig  1894.  — Graner,  Forsigesetzgebg. 
u.  Forstverwaltung.  Tübingen  1892.  — Grebe, 
Die  grofsh.  sächs.  Forstlehranstalt  zu  Eisenach. 
Eisenach  1880.  — v.  Hagen-Donner,  Die  forstl. 
Verhältnisse  Preufsens.  1.  Bd.  Berlin  1894.  — 
Hefs,  Die  forstl.  Unterrichtsfrage,  Heft  43  der 
deutschen  Zeit-  u.  Streitfragen.  Berlin  1874.  — 
Ders.,  Der  forstwissenschaftl.  Unterr.  a.  d.  Uni- 
versität Oiefsen.  Giefsen  1881.  --  Ders.,  Ency- 
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klopädie  u.  Methodologie  d.  Forstwissenschaft. 
I.  Teil.  Nördlingen  1885.  — Heyer.  O.,  Sonst  u. 
Jetzt.  (Allg.  Forst-  u.  Jagdztg.  1862,  1863.)  — 
v.  Hohenbruck,  Der  land-  u.  forstwirtschaftl. 
Unterr.  in  den  im  Reichsrate  vertretenen  König- 
reichen u.  Ländern.  Wien  1890.  — Judeich,  Zur 
Oesch.  d.  Forstakademie  Tharandt  von  1866  bis 
1890  91.  Tharandter  Jahrb.  41.  Bd.  Dresden  1891. 
— Lorey,  Forsttechn.  Unterr.  Loreys  Handb. 
d.  Forstwissenschaft.  Tübingen  1888.  — Lorenz, 
Die  höchste  Stufe  des  land-  u.  forstwirtschaftl. 
Unterrrichts.  Mit  besonderer  Berücksichtigung 
auf  die  k.  k.  Hochschule  f.  Bodenkultur  in  Wien. 
Wien  1874.  — v.  Stein,  Lorenz,  Gegenwart  u. 
Zukunft  d.  Rechts- u.Staatswissenschaft  Deutsch- 
lands. Stuttgart  1876.  — Ders.,  Die  staatswissen- 
schaftl.  u.  die  landwirtschaftl.  Bildung.  Breslau 
1880. 

Eberswalde  (Berlin).  Danckelmann. 

Fortbildung  und  Fachausbildung  der 
weiblichen  Jugend 

1.  Geschichtlicher  Rückblick.  2.  Wissen- 
schaftliche und  künstlerische  Fortbildung. 
3.  Praktisch-technische  Fortbildung.  4.  All- 
gemeine Fortbildungsschule.  5.  Vorschläge 
und  Forderungen. 

I.  Geschichtlicher  Rückblick.  Der 
unverkennbare  Zug  des  deutschen  Volkes 
nach  einem  höheren  Bildungsideal  um 
seiner  selbst  willen  erklärt  in  erster  Reihe 
den  Ursprung  und  das  innerste  Wesen  der- 
jenigen Veranstaltungen,  welche  zur  Fort- 
bildung von  Mädchen  und  Frauen  in 
Deutschland  während  der  zweiten  Hälfte 
des  19.  Jahrhunderts  geschaffen  wurden. 

In  Verbindung  mit  dieser  treibenden 
Kraft,  jedoch  in  glücklichem  Gegensatz  zu 
der  sonstigen  Hinneigung  des  deutschen 
Geistes  nach  einer  ganz  individuell  ge- 
richteten Bildung  und  Entwicklung  führte 
ein  charakteristisches  Moment  der  modernen 
Zeit  — das  erwachende  Vereinsleben  — 
auch  die  regsamsten  weiblichen  Naturen  ver- 
schiedener Volkskreise  zur  Pflege  allgemeiner 
oder  spezieller  Bildungsbestrebungen  enger 
zusammen.  Die  Erfahrungen,  welche  ge- 
bildete und  humangesinnte  Frauen  alsbald 
in  ihrem  Vereinsleben  machten,  lehrten  sie 
den  Kampf  ums  Dasein  verstehen,  welchem 
eine  erschreckend  grofse  Zahl  ihrer  Mit- 
schwestern ausgesetzt  sind  und  oft  erliegen. 
(S.  Art.  » Frauenfrage«  v.  Helene  Lange.) 

Mancherlei  Faktoren  der  gegenwärtigen 
Kulturentwicklung  waren  von  verhängnis- 
voller Bedeutung  für  das  weibliche  Ge- 
schlecht geworden.  Zunächst  die  völlige 


Umgestaltung  unserer  Industrie  infolge  der 
Erfindung  und  Ausbreitung  der  Maschinen, 
durch  welche  weite  Gebiete  altgewohnter, 
lohnbringender  Frauenarbeit  als  unproduktiv 
beseitigt  wurden,  ohne  dais  sich  sogleich 
ein  Ersatz  durch  neue  Arbeitsgebiete  finden 
liefs.  Das  ist  eine  harte,  noch  nicht  über- 
wundene wirtschaftliche  Krisis  für  die  hand- 
arbeitende Frau.  Ferner  ist  die  Möglich- 
keit zur  Begründung  eines  Hausstandes  für 
den  Mann  aller  Berufsarten  schwieriger 
und  seltener  geworden.  Die  Eheschliefsun- 
gen  können  nicht  mehr  in  dem  jugend- 
lichen Alter  eingegangen  werden,  wie  selbst 
noch  in  einer  Generation  vor  uns.  Daraus 
ergibt  sich  die  wachsende  Überzahl  unver- 
sorgter Frauen.  Es  existiert  zur  Zeit  in 
Deutschland  1 Million  sog.  «überschüssiger« 
Frauen  und  über  6 Millionen  erwerbstätiger 
Frauen.  Endlich  ist  die  Anspannung  des 
Mannes  innerhalb  seines  Berufslebens  in  so 
hohem  Grade  gestiegen,  dafs  die  ganze 
Wucht  der  Verantwortlichkeit  für  die  Lebens- 
haltung der  Familie,  sowie  für  die  erzieh- 
lichen Aufgaben  fast  ausschließlich  auf  der 
Frau  ruht  Man  kann  beobachten,  dafs  die 
Frau  neben  ihren  häuslichen  und  Familien- 
Pflichten  weit  öfter  die  Beraterin  des  Mannes 
ist,  als  dafs  der  Mann  die  Zeit  und  innere 
Freiheit  fände,  der  Berater  der  Frau  in  den 
mancherlei  Schwierigkeiten  des  Familien- 
lebens zu  sein. 

In  richtiger  Würdigung  dieser  vielfachen 
Anforderungen  an  die  weibliche  Intelligenz 
und  in  Erkenntnis  der  bisherigen  mangel- 
haften Ausbildung  traten  die  deutschen 
Frauenvereine,  oft  wirksam  unterstützt  von 
gleichgesinnten  Männern,  hilfreich  ein  für 
die  Begründung  von  Anstalten  zur  Fort- 
bildung von  Mädchen  und  jüngeren  Frauen. 
Einen  hervorragenden  und  bestimmenden 
Anteil  an  der  Stiftung  und  dem  glücklichen 
Gedeihen  der  Vereins-Insitute  nahmen  die 
deutschen  Landesfürstinnen.  Die  für  Deutsch- 
land wichtigste  Vereinstätigkeit  ging  aus 
von  dem  »Allgemeinen  deutschen  Frauen- 
verein« in  Leipzig,  gegründet  den  18.  Ok- 
tober 1865  von  Frau  Luise  Otto;  von  dem 
»Lette-Verein«  in  Berlin,  weiland  unter  dem 
Protektorat  I.  M.  der  Kaiserin  Friedrich, 
gegründet  i.  J.  1866;  von  dem  »Badischen 
Frauenverein « in  Karlsruhe,  unter  dem 
Protektorat  I.  Kgl.  H.  der  Grofsherzogin 
Luise  von  Baden,  gegründet  1859.  Un- 
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zählige  Zweig-  und  Lokal-Vereine  schlossen 
sich  den  führenden  Vereinen  an.  So  ist 
die  Geschichte  der  Anstalten  aller  Art  zur 
Fortbildung  des  weiblichen  Geschlechts  un- 
trennbar von  der  verdienstlichen  Tätigkeit 
der  Frauenvereine  Deutschlands.  Wie  be- 
wufst  und  unaufhaltsam  diese  Bewegung  im 
Interesse  weiblicher  Fortbildung  aber  auch 
auftritt,  sie  ist  dennoch  zu  jung  und  noch 
allzusehr  in  lebendigem  Flusse  begriffen, 
als  dafs  sich  ein  völlig  abgeklärtes  Bild  von 
ihr  entwerfen  liefse.  Ganz  sporadisch 
tauchen  gleichzeitig  an  vielen  Orten  Ideen  und 
Schöpfungen  zwecks  einer  erweiterten  weib- 
lichen Bildung  auf.  Oft  übereinstimmend, 
oft  verschieden,  immer  unabhängig  von- 
einander werden  Veranstaltungen  organisiert, 
um  den  Frauen  ein  erhöhtes  Mafs  von  klarem 
Wollen,  sicherem  Wissen  und  Können  zu 
geben,  den  gesteigerten  Forderungen  ge- 
mäfs,  welche  eine  so  hoch  entwickelte  Kultur 
unabweislich  an  jeden  einzelnen  stellt 

Wenn  in  folgendem  der  Versuch  ge- 
macht wird,  einen  Gesamt-Überblick  über 
das  ganze  Gebiet  weiblicher  Fach-  und 
Fortbildung  zu  geben,  so  kann  bei  der 
weiten  Ausdehnung  dieses  Gebietes,  der  fast 
unübersehbaren  Fülle  einzelner  Veranstal- 
tungen und  Bestrebungen,  sowie  der  rapiden 
Entwicklung  und  stetigen  Veränderung,  in 
der  das  weibliche  Bildungswesen  zur  Zeit 
begriffen  ist,  dieser  Überblick  selbstverständ- 
lich nur  ein  annähernd  richtiger  und  voll- 
ständiger sein. 

2.  Wissenschaftliche  und  künstlerische 
Fortbildung,  a)  Selekten.  Alle  Veranstal- 
tungen, die  dem  nachschulpflichtigen  Alter 
zu  dienen  bestimmt  waren  — sei  es,  dafs 
sie  von  Vereinen,  Behörden  oder  von  Pri- 
vatpersonen ausgingen  — mufsten  natur- 
gemäfs  an  die  gegebenen  Grundlagen  weib- 
licher Vorbildung  anknüpfen.  Als  solche 
sind  die  Volks-,  Mittel-  und  höheren  Mäd- 
chenschulen zu  nennen.  Es  ist  begreiflich, 
dafs  die  ersten  Spuren  einer  Fortbildung 
der  weiblichen  Jugend  innerhalb  der  wohl- 
habenden Kreise  zu  finden  sind,  deren 
Töchtern  nach  der  Schulzeit  noch  die  Frei- 
heit blieb,  ihren  Lieblingsbeschäftigungen 
nachzugehen.  Im  Anschlufs  an  manche 
höheren  Mädchenschulen  wurden  sog.  »Se- 
lekten« gegründet,  in  welchen  französische 
und  englische  Konversation,  Literatur-  und 
Kunstgeschichte  betrieben  wurden.  Allein 


die  Art  dieser  Bildung  war  eine  einseitige, 
dilettantische,  fast  nur  für  den  Salon  und 
die  Gesellschaft  berechnete.  Eine  wirkliche 
Geistes-,  Gemüts-  und  Charakterbildung 
konnte  aus  solchen  planlosen  Beschäfti- 
gungen nicht  hervorgehen.  Im  Falle  der 
Verheiratung  wurde  diesem  ästhetisierenden 
Müfsiggange  durch  ernstere  Lebenspflichten 
von  selbst  ein  Ende  gemacht  Im  andern 
Falle,  und  bei  den  oft  plötzlichen  Ver- 
änderungen der  ökonomischen  Lage  in  den 
gebildeten  Familien,  standen  die  verwaisten 
unverheirateten  Töchter  völlig  waffenlos  dem 
Leben  gegenüber.  Denn  die  erlangte  Bildung 
befähigte  sie  höchstens  zur  Stellung  einer 
Gesellschafterin,  einem  sehr  unbestimmten, 
zweifelhaften  und  wechselvollen  Lebensberuf. 

b)  Wahlfreie  Kurse.  An  Stelle  der 
früheren  Selekten  sind  in  Preufsen  infolge 
der  »Bestimmungen  vom  31.  Mai  1894* 
die  sog.  »wahlfreien  Kurse«  getreten.  Die- 
selben sollen  zugleich  einen  Ersatz  für  das 
in  Wegfall  kommende  10.  Schuljahr  bieten. 
Sie  sollen  einerseits  eine  erweiterte  und 
vertiefte  Allgemeinbildung  geben,  andrer- 
seits könnten  sie,  wie  es  in  den  Ausfüh- 
rungen heilst,  ohne  selbst  den  Charakter 
von  Fachschulen  zu  haben,  auf  den  Besuch 
von  Fachanstaltcn  in  geeigneter  Weise  vor- 
bereiten. Es  soll  damit  dem  Umstande 
Rechnung  getragen  werden,  dafs  »die  mei- 
sten Zöglinge  der  höheren  Mädchenschule 
darauf  angewiesen  sind,  sich  für  spätere 
Lebensjahre  erwerbsfähig  zu  machen.«  Die 
Polemik  gegen  diese  Einrichtung  ist  in  der 
pädagogischen  Presse  eine  sehr  heftige  ge- 
wesen. Man  beklagt  den  Wegfall  des 
10.  Schuljahres,  in  dem  bei  der  gereifteren 
Intelligenz  der  Schülerinnen  die  erspriefs- 
lichste  und  fruchtbringendste  Arbeit  der 
ganzen  Schulzeit  geleistet  werden  könne; 
man  sieht  in  der  »Wahlfreiheit«  in  so 
jugendlichem  Alter  eine  Aufforderung  zur 
Willkür  und  zu  verfrühter  Kritik  gegen  die 
einzelnen  Lehrkräfte  einer  Anstalt;  man  ist 
auch  durch  die  Konzession  gegen  die  mo- 
derneren Strömungen,  die  in  dem  Hinweis 
auf  die  spätere  Erwerbsfähigkeit  liegt,  wenig 
befriedigt.  Im  übrigen  lassen  sich  die- 
selben Mängel,  wie  sie  den  Selekten  anzu- 
haften pflegen,  auch  bei  den  wahlfreien 
Kursen  nachweisen. 

c)  Lehrerinnen -Seminare.  Einen  bei 
weitem  gefestigteren  Charakter  hat  die  Fort- 
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bildung  der  weiblichen  Jugend  in  den 
Seminaren  zur  Vorbereitung  für  das  Lehre- 
rinnert-Examen.  Sie  waren  die  ersten  An- 
stalten, in  denen  dem  weiblichen  Geschlecht 
eine  geordnete  Fort-  und  Fachbildung  ge- 
währt wurde  und  bezeichneten  somit,  trotz 
unleugbarer  Mängel,  einen  bedeutsamen 
Fortschritt  in  der  Geschichte  der  weiblichen 
Jugendbildung.  Immerhin  war  in  der  Aus- 
bildung der  Lehramts-Kandidatinnen,  trotz 
der  elementaren  Methode  und  der  Begren- 
zung der  Unterrichtsfächer,  die  feste  Basis 
gewonnen  für  eine  spätere  selbständige  Ver- 
tiefung in  die  angebahnten  Gebiete  des 
Wissens.  Auch  mufste  die  strengere  Schu- 
lung und  Konzentration  stählend  auf  den 
Charakter  einwirken.  (S.  Art  Lehrerinnen- 
bildung, B.  v.  d.  Lage.)  Die  Anzahl  der 
öffentlichen  (staatlichen  oder  städtischen) 
Lehrerinnen-Seminare  beträgt:  in  Preufsen 
39,  Bayern  3,  Sachsen  3,  Württemberg  3, 
Baden  1,  Hessen  3,  Sachsen-Weimar-Eise- 
nach  1,  Sachsen-Koburg-Gotha  1,  Sachsen- 
Meiningen  1,  Braunschweig  1,  Anhalt  1, 
Schwarzburg -Sondershausen  1,  Lübeck  1, 
Hamburg  1,  Elsafs-Lothringen  6.  Aufser- 
dem  besteht  in  Verbindung  mit  höheren 
Mädchenschulen  eine  grofse  Anzahl  von 
Privat-Seminaren  für  Lehrerinnen. 

Der  Kursus  dauert  jetzt  3 Jahre,  an 
einigen  Anstalten  4 Jahre;  an  der  Hebung 
der  Lehrerinnen-Seminare  wird  in  Preufsen 
eifrig  gearbeitet.  Besondere  Seminare  zur 
Ausbildung  der  Volksschullehrerinnen  be- 
stehen zur  Zeit  erst  vereinzelt,  werden  jedoch 
von  mancher  Seite,  so  von  dem  »Landes- 
verein preufsischer  Volksschullehrerinnen« 
dringend  in  gröfserer  Anzahl  gewünscht 
d)  Wissenschaftliche  Fortbildungskurse 
zur  Vorbereitung  auf  das  Oberlehrerinnen- 
Examen.  Die  Vorbildung  von  Oberlehre- 
rinnen d.  h.  von  Lehrerinnen,  die  auf  Grund 
einer  wissenschaftlichen  Durchbildung  be- 
fähigt wären,  Unterricht  in  der  Oberklasse 
der  höheren  Mädchenschulen  zu  erteilen, 
wurde  zuerst  von  dem  Victoria-Lyceum  zu 
Berlin  in  die  Hand  genommen  (1888)  und 
damit  eine  wesentlich  höhere  Stufe  weib- 
licher Ausbildung  erreicht  Es  folgten  die 
Wissenschaftlichen  Fortbildungskurse  für 
Lehrerinnen«  in  Göttingen.  Aufser  an 
diesen  beiden  Orten  sind  zur  Zeit  derartige 
Kurse  auch  in  Königsberg,  Bonn,  Münster 
und  Breslau  eingerichtet,  die  überall  mit 


den  betreffenden  Universitäten  in  einer  ge- 
wissen Verbindung  stehen.  Die  i.  J.  1894 
für  Preufsen  erlassene  Prüfungsordnung 
wurde  am  15.  Juni  1900  durch  eine  neue, 
mit  aufserordentlich  gesteigerten  Anforde- 
rungen ersetzt 

Die  Universitäts-Ferienkurse  (zu  Greifs- 
wald, Jena,  Kiel,  Marburg)  dienen  der 
freieren  wissenschaftlichen  Fortbildung  so- 
wohl männlicher  wie  weiblicher  Lehr- 
kräfte. 

e)  Kurse  für  Zeichen-,  Handarbeits-, 
Industrie-,  Haushaltungs-  und  Turnlehre- 
rinnen.*) Die  Vorbereitung  zum  Examen 
der  Zeichenlehrerin  (a)  für  Volks-  und 
Mittelschulen,  b)  für  höhere  Mädchenschulen) 
ist  zum  Teil  mit  den  bestehenden  Kunst- 
akademien, Kunst -Gewerbe -Museen  und 
Kunstschulen,  zum  Teil  mit  den  Gewerbe- 
schulen für  Mädchen  verbunden.  (S.  unten.) 
— Die  Vorbereitung  für  das  Handarbeits- 
lehrerinnen-Examen  wird  zumeist  in  Privat- 
kursen und  Vereinsanstalten  mit  höchst  un- 
gleicher Ausbildungszeit  und  sehr  ungleich- 
artigen Einrichtungen  erlangt  (S.  Art.  Hand- 
arbeiten für  Mädchen.)  Umfassender  ist  die 
Ausbildung  der  Industrielehrerinnen,  wie 
sie  seit  langer  Zeit  in  der  Frauenarbeits- 
schule zu  Reutlingen,  seit  einer  Reihe  von 
Jahren  im  Lette- Hause  in  Berlin,  sowie 
in  jüngster  Zeit  in  den  Kgl.  Gewerbe- 
schulen in  Posen,  Rheydt  a.  Rh.  und 
Potsdam  durchgeführt  ist  — Zur  Ausbil- 
dung von  Tumlehrerinnen  werden  aufser 
in  Berlin  staatliche  Kurse  in  Magdeburg, 
Königsberg,  Bonn  und  Breslau  abgehalten. 
Entsprechende  Einrichtungen  auch  in  den 
anderen  deutschen  Staaten.  — Die  Aus- 
bildung von  Haushaltungslehrerinnen  ist  in 
den  letzten  Jahren  von  verschiedenen  Ver- 
einen mit  grofsem  Eifer  durchgeführt  wor- 
den, so  namentlich  von  dem  Pestalozzi- 
Fröbel-Haus  und  dem  Lette-Haus  in  Berlin, 
von  den  Frauen-Vereinen  in  Kassel,  Karls- 
ruhe u.  ähnl.  ln  Neurode  in  Schlesien 
werden  unter  Leitung  des  Königl.  Kreisschul- 
lnspektors  8 wöchige  Kurse  zur  Ausbildung 
von  Haushaltungslehrerinnen  abgehalten,  in 

*)  Da  in  allen  diesen  Kursen  für  den  Lehr- 
beruf, nicht  für  das  praktische  Erwerbsleben 
vorbereitet  wird,  erschien  es  nicht  angemessen, 
sie  in  den  Abschnitt  -Praktisch-technische  Fort- 
bildung« aufzunehmen,  dem  sie  freilich  in  an- 
derer Beziehung  zugerechnet  werden  dürften. 
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denen  freilich  nur  die  elementarste  Ausbil- 
dung gegeben  werden  kann.  Auch  in  Ver- 
bindung mit  den  von  Herrn  Schulrat  Zwick 
in  Berlin  gegründeten  ■'Schulküchen«  findet 
die  Ausbildung  von  Haushaltungslehrerinnen 
statt  Das  Examen  der  Haushaltungslehre- 
rinnen wird  in  Preufsen  neuerdings  vor  einer 
staatlichen  Prüfungskommission  abgelegt. 

f)  Fortbildungskurse  für  Lehrerinnen  an 
Fach-  und  Fortbildungsschulen.  Als  ein 
dringendes  Bedürfnis  hatte  sich  im  Laufe 
der  Jahre  die  spezielle  Ausbildung  von 
Lehrerinnen  für  den  Dienst  an  der  Fort- 
bildungsschule herausgestellt.  Diesem  Zweck 
entsprechen  durch  eine  theoretische  sowohl 
wie  praktische  Ausbildung  die  »Lehrerinnen- 
kurse der  Viktoria -Fortbildungsschule  zu 
Berlin«  (gegründet  1898).  Als  theoretische 
Fächer  sind  Pädagogik  der  Fortbildungs- 
schule, Psychologie,  Nationalökonomie,  Ein- 
führung in  die  soziale  Gesetzgebung  und 
Einführung  in  das  Verfassungsrecht  in  den 
Plan  aufgenommen;  der  Fachunterricht  zer- 
fällt in  eine  kaufmännische  und  eine  ge- 
werbliche Gruppe.  (Dauer  vorläufig  6 Mo- 
nate. Verlängerung  des  Kursus  geplant) 
Den  gleichen  Zweck  haben  die  vom  preufsi- 
schen  Handelsministerium  eingerichteten 
Kurse  zur  Ausbildung  von  Lehrern  und 
Lehrerinnen  an  kaufmännischen  Fortbil- 
dungsschulen, die  periodisch  abgehalten 
werden  (in  Berlin)  und  in  einen  Ober-  und 
Unterkursus  zerfallen  (je  4 Wochen  Dauer). 

g)  Kindergärtnerinnen -Seminare.  Der 
erste  Impuls  zu  einer  völlig  neuen  und 
eigenartigen  weiblichen  Fortbildung,  deren 
Bedeutung  weit  über  Deutschland  hinaus- 
reicht wurde  im  Jahre  1849  durch  Fried- 
rich Fröbel,  den  Begründer  der  Kinder- 
gärten, gegeben.  Mit  dem  Blick  des  Ge- 
nies, das  über  dem  Geschlecht  steht  er- 
kannte Fröbel,  dafs  er  trotz  seiner  be- 
geisterten und  hochintelligenten  männlichen 
Mitarbeiter  nicht  im  stände  sein  werde,  sein 
tief  durchdachtes  Erziehungssystem  lebendig 
auszugestalten  ohne  die  Mithilfe  von  Frauen. 
Unter  dem  Schutze  des  Herzogs  von  Mei- 
ningen eröffnetc  Fröbel  zu  Marienthal  bei 
Liebenstein  eine  neue  Anstalt  und  bildete 
sich  die  erste  Schar  von  jugendlichen  Er- 
zieherinnen heran,  die  er  »Kindergärtne- 
rinnen« nannte.  Man  darf  mit  Recht  sagen, 
in  idealster  und  zugleich  in  naturgemäfsester 
Weise  ist  die  Fortbildung  der  weiblichen 


Jugend  von  Fröbel  gedacht  und  ausgeführt 
worden.  Die  Kindergärtnerinnen -Schulen 
und  -Seminare  sind  ihrem  Grundgedanken 
nach  Fortbildungsanstalten  für  das  ganze 
weibliche  Geschlecht,  weil  sie  ihre  Zöglinge 
für  die  Ausübung  des  höchsten  weiblichen 
Berufes  in  der  eigenen,  wie  in  der  fremden 
Familie  befähigen.  Dennoch  hat  die  deut- 
sche Frauenwelt  sie  meist  nur  als  eine  fach- 
und  erwerbsmäfsige  Ausbildung  betrachtet 
Erst  seit  kurzem  beginnt  sich  eine  andere 
Auffassung  Bahn  zu  brechen.  Manchen  An- 
stalten, wie  z.  B.  dem  Pestalozzi-Fröbel-Haus 
in  Berlin  (gegründet  von  Frau  Henriette 
Schräder)  ist  es  gelungen,  das  Interesse  der 
weiblichen  Jugend  der  gebildeten  und  be- 
sitzenden Kreise  zu  wecken  und  neben  den 
jungen  Mädchen,  die  sich , zur  Kinder- 
pflegerin  oder  Kindergärtnerin  ausbilden, 
auch  Schülerinnen  zu  gewinnen,  die  nur 
zum  Zwecke  der  eigenen  Weiterbildung, 
nicht  aber  zum  Zweck  einer  Berufsbildung 
die  Anstalt  besuchen.  Ganz  eigenartig  ist 
die  Verbindung  zwischen  dem  Kindergarten- 
Seminar  in  Leipzig  (gegründet  von  dem 
»Verein  für  Familien-  und  Volksbildung« 
und  geleitet  von  der  Vorsitzenden,  Frau 
Henriette  Goldschmidt)  mit  dem  von  dem 
gleichen  Verein  gegründeten  »Lyceum  für 
Damen«,  eine  Verbindung,  durch  die  der 
weiblichen  Jugend  zugleich  mit  der  wissen- 
schaftlichen Fortbildung  die  Gelegenheit  zu 
einer  spezifisch  weiblichen  Ausbildung  ge- 
geben wird. 

Die  bedeutendsten  Vereins- Anstalten 
aufser  den  bereits  genannten  sind:  das 
Seminar  des  »Fröbel-Vereins«  in  Berlin, 
das  »Fröbel-Haus«  in  Hamburg,  die  Semi- 
nare der  Frauenbildungs-  und  Erwerbs- 
Vereine  zu  Breslau,  Frankfurt  a.  M.  u.  a. 
(S.  Art.  Kindergarten  u.  Art.  Die  Ausbrei- 
tung der  Kindergärten.) 

h)  Mädchen-  und  Frauengruppen  für 
soziale  Hilfsarbeit  (gegründet  von  Frau 
Jeannette  Schwerin  1893,  jetzige  Vorsitzende 
Frl.  Alice  Salomon  in  Berlin).  Durch  theo- 
retische Belehrung  und  praktische  Anleitung 
soll  die  weibliche  Jugend  zur  Erfüllung 
ihrer  Aufgaben  innerhalb  des  Gemeinwesens 
herangebildet  werden.  An  Vorträge  aus 
dem  Gebiete  der  Armen-  und  Wohlfahrts- 
pflege, der  sozialen  Gesetzgebung,  des 
Familienrechtes  und  ähnlichem  schliefst  sich 
die  Besichtigung  von  Wohlfahrtseinrich- 
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tungen  aller  Art,  sowie  die  eigene  Mitarbeit 
an  humanen  Instituten.  Das  Beispiel  von 
Berlin  hat  bereits  an  verschiedenen  Orten 
begeisterte  Nachfolge  gefunden,  so  in 
Frankfurt  a.  M.,  Bremen,  Leipzig,  Halle, 
Königsberg,  Kassel. 

Einen  verwandten  Oedanken  verwirk- 
lichen auch  die  an  die  Dörstlingsche  höhere 
Mädchenschule  zu  Berlin  angegliederten 
Kurse  zur  Ausbildung  junger  Mädchen 
»für  ihren  Beruf  in  der  Familie  und  auf 
dem  Gebiete  öffentlicher  Wohlfahrtspflege«, 

i)  Reform -Pensionate.  Töchterheim 
»Comeniushaus«  in  Kassel  (gegründet  von 
Professor  Dr.  Zimmer,  Direktor  des  Evan- 
gelischen Diakonie-Vereins).  Eine  den  Ideen 
der  Fröbel-Institute,  sowie  den  Bestrebungen 
der  »Mädchen-  und  Frauengruppen«  sich 
annähernde  Ausbildung,  jedoch  auf  spe- 
zifisch christlicher  Grundlage,  wird  neuer- 
dings in  den  Töchterheimen  des  Evan- 
gelischen Diakonie-Vereins  zu  geben  ge- 
sucht. »Sie  verbinden  mit  dem  üblichen 
Pensionsjahr  die  Erziehung  für  den  allge- 
meinen Frauenberuf  und  die,  sei  es  grund- 
legende, sei  es  abschliefsende  Ausbildung 
für  einen  besonderen  Beruf,  der  der  un- 
verheiratet bleibenden  Frau  Inhalt  und 
Unterhalt  für  ihr  Leben  zu  geben  vermag.« 
Durch  einjährigen  Besuch  der  Anstalten 
soll  die  Ausbildung  für  die  Erziehungs- 
tätigkeit in  der  eigenen  oder  fremden  Fa- 
milie erzielt  werden ; zugleich  könnte  diese 
Ausbildung  als  Vorstufe  eines  Lehrerinnen- 
Seminars  angesehen  werden. 

k)  Lyceen.  Humboldt-Akademie.  Grofsen 
Anklang  bei  den  Frauen  der  gebildeten 
Gesellschaftskreise  fanden  gleich  bei  ihrer 
Gründung  die  Lyceen,  die  ersten  Bildungs- 
anstalten wissenschaftlicher  Art,  in  denen 
durch  eine  gröfsere  oder  geringere  Zahl 
geschlossener  Vortragscyklen  die  Frauen  in 
wichtige  Gebiete  der  Natur-  und  Geistes- 
wissenschaften eingeführt  wurden.  Mit  ihren 
zusammenhängenden  Vortragsreihen  be- 
deuteten sie  einen  wesentlichen  Fortschritt 
gegenüber  dem  früheren  Zustande,  in  dem 
es  Frauen  nur  möglich  gewesen  war,  an 
ganz  vereinzelten  Vorträgen  aus  allen  mög- 
lichen Wissensgebieten  teilzunehmen.  Sie 
haben  für  die  spätere  Zulassung  der  Frauen 
zu  den  Universitätsstudien  wichtige  Pionier- 
dienste geleistet 

Das  erste  Lyceum  in  Deutschland  wurde 


in  Berlin  i.  J.  1868  unter  dem  Namen 
»Viktoria-Lyceum«  und  unter  dem  Pro- 
tektorat der  damaligen  Kronprinzessin  von 
Preufsen,  der  nachmaligen  Kaiserin  Friedrich, 
von  Mifs  Archer,  einer  hochgebildeter. 
Engländerin,  gegründet  und  wird  von  einem 
| aus  Damen  und  Herren  bestehenden  Kura- 
torium geleitet  Das  Viktoria-Lyceum  gliedert 
sich  gegenwärtig  in  Vorlesungen  für  Damen, 
Unterrichtskurse  für  die  weibliche  Jugend 
und  Vorbereitungskurse  für  das  Oberlehre- 
rinnen-Examen  (s.  oben).  — Das  Lyceum 
in  Leipzig,  gegründet  von  dem  »Verein 
. für  Familien-  und  Volkserziehung«,  bietet 
gleichfalls  in  jedem  Winter  eine  Reihe 
wissenschaftlicher  Vorträge  (s.  oben).  — 
Ferner  ist  das  von  Frau  Lina  Schneider  zu 
Köln  gegründete  Lyceum  zu  erwähnen. 

Die  erste  wissenschaftliche  Anstalt 
Deutschlands,  in  welcher  Männer  und  Frauen 
gemeinsam  an  den  vielseitigsten  wissen- 
schaftlichen Vortragscyklen  (Gesetzeskunde, 
National -Ökonomie,  Philosophie,  Natur- 
wissenschaften etc.)  teilnehmen  konnten,  ist 
die  von  dem  »Wissenschaftlichen  Central- 
verein«  i.  J.  1878  gegründete  »Humboldt- 
Akademie«  zu  Berlin. 

I)  Gymnasial-Kurse.  Der  erste  Versuch, 
junge  Damen,  welche  eine  höhere  Mädchen- 
schule erfolgreich  absolviert  haben,  durch 
eine  streng  systematische  Fortbildung  in 
»Gymnasial-Kursen«  bis  zum  Abiturienten- 
Examen  vorzubereiten,  um  ihnen  das  Stu- 
dium an  deutschen  Universitäten  zu  er- 
möglichen, wurde  mit  Gründung  der  Gym- 
nasialkurse in  Berlin  gemacht  (12.  X.  1893.) 
Diese  Kurse  sind  gegründet  und  werden 
geleitet  von  Fräulein  Helene  Lange,  der 
ein  Vorstand  von  Damen  und  Herren  zur 
Seite  steht.  Ihre  Übernahme  und  weitere 
Ausgestaltung  durch  die  Stadt  Berlin  steht 
bevor.  Dem  Beispiele  von  Berlin  folgte 
man  in  einer  Reihe  anderer  Orte  durch 
die  Gründung  von  Real-  oder  Gymnasial- 
kursen resp.  auch  Reform -Gymnasien  für 
junge  Mädchen,  so  dafs  für  gymnasialen 
! Mädchen  - Unterricht  jetzt  in  folgenden 
Orten  gesorgt  ist:  Baden-Baden,  Bamberg, 
Berlin,  Breslau,  Bromberg,  Charlottenburg, 
Köln,  Frankfurt  a.  M.,  Hamburg,  Hannover, 
Karlsruhe,  Königsberg  i.  Pr.,  Leipzig,  Mann- 
heim, München,  Schöneberg,  Strafsburg, 
Stuttgart.  Diese  Kurse  haben  3,  4 bis 
6jährige  Dauer  und  sind  insofern  ver- 
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schieden  in  ihrer  Organisation,  als  die 
einen  sich  an  die  völlig  absolvierte  höhere 
Mädchenschule  anschliefsen,  während  die 
anderen  schon  12  jährige  Mädchen  auf- 
nehmen und  damit  von  dem  Besuch  der 
3 oberen  Klassen  der  Mädchenschule  dis- 
pensieren. Die  meisten  dieser  Veranstal- 
tungen danken  der  energischen  Tätigkeit 
des  Vereins  »Frauenbildung  — ■ Frauen- 
studium« ihre  Entstehung.’) 

Diese  allemeuesten  Veranstaltungen  sind 
das  freudig  begrüfste  Resultat  langjähriger 
Bemühungen  in  der  Frauenwelt  und  haben 
den  Beweis  erbracht,  dafs  junge  Damen  wohl 
befähigt  sind,  den  gesetzlichen  Anforde- 
rungen an  die  Maturitäts- Prüfung  zu  ge- 
nügen. Leider  ist  die  Frage  der  Immatri- 
kulation noch  nicht  in  einer  Weise  ge- 
ordnet, die  den  berechtigten  Forderungen 
der  Frauen  entspricht 

Kunst- Institute.  Eine  höhere  künstle- 
rische Fortbildung  können  talentvolle  junge 
Damen  sowohl  in  grofsen  staatlichen,  wie  in 
bewährten  Privat-lnstituten  erhalten.  Auch 
an  mafsgebender  Stelle,  als  Lehrerinnen  und 
Leiterinnen  bedeutender  Anstalten,  erfreuen 
sich  Frauen  der  höchsten  Anerkennung 
ihrer  männlichen  Kunstgenossen. 

Unter  den  staatlichen  Anstalten  zur  Aus- 
bildung im  Zeichnen  und  Malen  sind  her- 
vorzuheben: die  »Kgl.  Kunstschule«  und 
die  »Unterrichts- Anstalt  des  Kunstgewerbe- 
Museums«  zu  Berlin,  die  »Kgl.  Zeichen- 
Akademie«  in  Hanau,  die  -Kgl.  Kunst- 
gewerbe-Schule« in  München,  die  »Kgl. 
Akademie  der  bildenden  Künste«  in  Kassel, 
die  »Unterrichtskurse  für  Damen  im  Kunst- 
gewerbe-Museum« in  Leipzig,  die  An- 
stalten zu  Breslau,  Königsberg,  V/eimar  etc. 
Unter  den  vielen  Vereins-Anstalten  sind  zu 
nennen:  die  »Zeichen-  und  Malschule  des 
Künstlerinnen -Vereins«  in  Berlin,  das 
»Kunstgewerbliche  Atelier  des  Badischen 
Frauen- Vereins«  in  Karlsruhe,  die  »Kunst- 
gewerbeschule des  Gewerbe-Vereins*  in 
Mainz,  die  »Unterrichts-Kurse  des  Künstle- 
rinnen-Vereins«  in  München,  die  »Mo- 
dellierschule des  Lyceums  für  Damen«  in 
Leipzig  etc.  Aufserdem  sind  mit  einer 

*)  Die  in  einzelnen  Städten  den  Mädchen 

gewährte  Erlaubnis  zum  Besuch  der  Knaben- 
iymnasien  ist  hier  nicht  berücksichtigt,  da  es 
sich  hier  speziell  um  Anstalten  für  die  weib- 
liche Jugend  handelt. 


Reihe  von  Gewerbeschulen  für  Mädchen 
kunstgewerbliche  Kurse  verbunden,  in  denen 
dem  Zeichnen  und  Malen  ein  breiter  Raum 
gewährt  wird. 

Unter  den  staatlichen  Instituten  zu  einer 
musikalischen  Ausbildung  seien  erwähnt: 
die  »Akademische  Hochschule  für  Musik« 
und  das  Kgl.  akademische  Institut  für 
Kirchenmusik  in  Berlin,  die  Kgl.  Konser- 
vatorien in  Stuttgart,  Dresden  und  Leipzig, 
die  Kgl.  Akademie  der  Tonkunst  in  München, 
das  Fürstliche  Konservatorium  in  Sonders- 
hausen, die  Grofsherzogl.  Sächs.  Musik- 
schule in  Weimar,  die  Kgl.  Musikschule 
in  Würzburg,  das  Grofsherzogl.  Konser- 
vatorium in  Karlsruhe,  die  städtischen  Musik- 
schulen zu  Nürnberg  und  Strafsburg  u.  a. 
Rühmlich  bekannt  sind  auch  eine  grofse 
Anzahl  von  Privat- Konservatorien. 

Mit  einer  Anzahl  von  Konservatorien 
ist  auch  die  Vorbereitung  für  die  Bühne 
verbunden.  Unter  den  Anstalten  für  dra- 
matische Kunst  sei  namentlich  die  Marie- 
Seebach-Schule  des  König!.  Schauspielhauses 
zu  Berlin  erwähnt. 

3.  Praktisch -technische  Fortbildung. 

Handels-,  Gewerbe-,  Industrie-,  Zeichnen-, 
Setzerinnen-,  Gartenbau-,  Haushaltungs- 
schulen-, Ausbildung  von  Krankenpflege- 
rinnen, Heilgymnastinnen,  Chemikerinnen  etc. 

Bis  zu  dieser  Grenze  liefsen  sich  die 
verschiedenen  Arten  von  Anstalten  nach 
ihren  Zielen,  ihrer  Organisation  und  ihrer 
Bezeichnung  klar  unterscheiden.  Minder 
bestimmt  kennzeichnen  sich  diejenigen  An- 
stalten, welche  im  Hinblick  auf  das  prak- 
tische Leben  und  je  nach  den  lokalen  Be- 
dürfnissen geschaffen  wurden.  Vielgestaltig 
und  beweglich  wie  das  Leben  selbst  mufste 
der  Charakter  von  Veranstaltungen  sein, 
deren  Hauptaufgabe  es  war,  eine  erwerbs- 
mäfsige,  praktische  Ausbildung  zu  geben. 
An  den  verschiedensten  Punkten  des  Ver- 
kehrslebens wurde  zugleich  der  Hebel  an- 
gesetzt. Nicht  immer  unter  dem  Gesichts- 
punkt innerer  Zusammengehörigkeit  wurden 
allerlei  Lehrfächer  in  denselben  Unter- 
richtsanstalten aneinandergereiht,  sondern 
unter  dem  Druck  der  Zeit:  um  Tausende 
erwerbsunfähiger  Frauen  so  schnell  wie 
möglich  erwerbsfähig  zu  machen.  Die 
handarbeitende  Frau  sollte  eine  zeitgemäfse 
Unterweisung  in  der  einträglicheren  Ma- 
schinen-Arbeit  erhalten,  sowie  in  die  feinere 
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Branche  der  Kunststickerei  und  in  moderne 
gewerbliche  Techniken  eingeführt  werden. 
Für  junge  Mädchen  mit  Neigung  zum  kauf- 
männischen Fach  wurden  mit  günstigem  Er- 
folge Kurse  und  Schulen  zur  Ausbildung  als 
Buchführerinnen  und  Korrespondentinnen 
eröffnet.  In  Druckereien,  Gärtnereien  etc. 
bemühte  man  sich,  Ausbildung  und  Er- 
werbsstellungen zu  gewinnen.  Mancher 
Versuch  scheiterte,  zum  Teil  auch  an  der 
Unzugänglichkeit  der  Behörden:  wie  die 
Ausbildung  der  Telegraphistinnen.  Mit  un- 
erschütterlichem Mut,  in  emsiger,  oft  be- 
geisterter Vereinsarbeit  wurde  in  ganz 
Deutschland  eine  unübersehbare  Anzahl  von 
Handels-,  Gewerbe-,  Industrie-,  Frauen- 
arbeits-,  Zeichen-,  Setzerinnen-,  Gärtnerinnen-, 
Dienstboten-,  Haushaltungs- Schulen  ge- 
schaffen, von  denen  letztere  sich  wiederum 
abzweigten  in  Koch-,  Näh-,  Wasch-,  Plätt- 
schulen etc.  Ihre  Mannigfaltigkeit  und  weite 
Verbreitung  gestattet  nur  eine  beschränkte 
Übersicht  Die  bewährtesten  Vereinsanstalten 
sind  gegründet:  in  Berlin  vom  Lette-Verein, 
jetzige  Vorsitzende  Frau  Elisabeth  Kase- 
lowsky;  in  Breslau  vom  Frauenbildungs- 
verein, Vorsitzende  Frau  Anna  Simson;  in 
Kassel  vom  Frauenbildungsverein,  Vor- 
sitzende Fräulein  Auguste  Förster;  in  Darm- 
stadt vom  Alice-Verein;  ferner  in  Dresden, 
Frankfurt  a.  M.,  Hamburg,  Karlsruhe, 
München,  Reutlingen,  Rheydt,  Stuttgart, 
Weimar  etc. 

Auch  die  bis  zu  seinem  Tode  von 
Herrn  Direktor  Schwalbe  geleitete  »Handels- 
schule für  Mädchen«  zu  Berlin  (jetzt  von 
der  Korporation  der  Kaufmannschaft  über- 
nommen), sowie  die  »Höhere  Handels- 
schule für  Mädchen«  zu  Köln  verdienen 
Erwähnung.  In  dem  letzten  Jahrzehnt  hat 
das  preufsische  Ministerium  für  Handel  und 
Gewerbe  dem  gewerblichen  Schulwesen 
für  Mädchen  seine  besondere  Aufmerksam- 
keit zugewandt.  Als  erste  staatliche  Anstalt 
ist  die  »Kgl.  Handels-  und  Gewerbeschule 
für  Mädchen«  zu  Posen  (Direktorin  Frl. 
Hermine  Ridder)  hervorzuheben.  Auch 
die  Handels-  und  Gewerbeschulen  zu 
Rheydt  a.  Rh.  (gegr.  von  Frl.  Maria  Lenssen 
und  von  ihr  i.  J.  1902  dem  preußischen 
Staate  geschenkt)  und  Potsdam  sind  in 
jüngster  Zeit  vom  Staate  übernommen 
worden.  Der  Königl.  Webeschule  zu 
Falkenburg  in  Pommern  ist  eine  Mädchen- 


Industrie-Schule  angegliedert,  gleichfalls  eine 
Abteilung  für  Mädchen  den  Kgl.  Gewerbe- 
schulen zu  Gnesen  und  Bromberg.  An 
der  städtischen  höheren  Webeschule  zu 
Berlin  sind  einzelne  Kurse  den  Frauen  zu- 
gänglich. 

Fachschulen  für  Kunststickerei  finden 
sich  in  Berlin  (am  Kunstgewerbe -Museum 
und  dem  Lette -Verein),  München,  Karls- 
ruhe, Hanau  (in  Verbindung  mit  der  Zeichen- 
akademie), Dresden  und  Leipzig  (vom  Staate 
beaufsichtigte  Privat-Institute).  Auch  die 
photographische  Lehranstalt  des  Lette-Ver- 
eins sei  besonders  erwähnt 

Die  Pflege  des  hauswirtschaftlichen 
Unterrichts  im  besonderen  hat  sich  der 
»Verein  für  wirtschaftliche  Frauenschulen 
auf  dem  Lande«  zur  Aufgabe  gemacht  Die 
beiden  Anstalten  Reifenstein  bei  Leinefelde 
und  Obernkirchen  bei  Bückeburg  sind  von 
ihm  gegründet  Ähnliche  Ziele  verfolgt 
die  »Wirtschaftl.  Schule«  zu  Nieder-Ofleiden 
(Ober-Hessen).  Eine  ganz  einfache,  grund- 
legende wirtschaftliche  Ausbildung  wird  in 
den  Kochschulen  des  Vaterländischen  Frauen- 
vereins gegeben.  Erwähnung  verdienen 
auch  die  auf  genossenschaftlichem  Prinzip 
beruhenden  »Arbeiterinnen  - Heime«  des 
Evangel.  Diakonie-Vereins,  in  denen  gleich- 
falls eine  ganz  einfache  hauswirtschaftliche 
Ausbildung  gegeben  wird. 

Ein  neues,  überaus  geeignetes  Feld 
weiblicher  Arbeit  wurde  gebildeten  Frauen 
durch  Gründung  der  Obst-  und  Gartenbau- 
schule zu  Marienfelde  bei  Berlin  erschlossen. 
(Gegründet  und  geleitet  von  Frl.  Dr.  Castner.) 
Dauer  der  Ausbildung  2 Jahre. 

Ein  Versuch  aus  neuester  Zeit  ist  die 
Ausbildung  von  Chemikerinnen  für  die 
Zucker -Industrie.  Im  Laboratorium  der 
landwirtschaftlichen  Hochschule  zu  Berlin 
werden  6 wöchige  Ausbildungskurse  abge- 
halten; in  Halle  a.  S.  sind  im  Januar  1901 
die  ersten  4 monatlichen  Kurse  eingerichtet 
worden,  die  einen  sehr  günstigen  Fortgang 
zu  nehmen  scheinen  (unter  Leitung  des 
Herrn  Dr.  G.  Schneider). 

Eine  praktische  Ausbildung  anderer  Art 
gewähren  diejenigen  Anstalten,  die  für  den 
Beruf  der  Krankenpflegerin  vorbereiten. 
Neben  den  Anstalten  der  katholischen 
Ordenschwestem  und  den  Diakonissen- 
Häusem  nach  dem  Vorbilde  von  Kaisers- 
werth sind  vor  allem  diejenigen  Anstalten 
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zu  nennen,  die  nach  dem  bahnbrechenden 
Vorgang  und  dem  Muster  des  Viktoria- 
Hauses  zu  Berlin  für  den  Beruf  der  weltlichen 
Krankenpflegerin  vorbereiten.  Auch  die  Aus- 
bildung vonseiten  der  »Vereine  vom  roten 
Kreuz*,  vonseiten  des  »Evangelischen  Dia- 
konie-Vereins«, sowie  die  Ausbildung  der 
Johanniterinnen  sei  erwähnt.  Die  Ausbildung 
der  Hebammen  und  Wochenpflegerinnen 
findet  an  den  meisten  königlichen  und  pro- 
vinzialen Frauenkliniken  statt  und  wird 
immer  strengeren  Vorschriften  unterworfen. 

Die  erste  staatlich  genehmigte  Lehr- 
anstalt für  Heilgymnastik  und  Massage  ist 
im  Jahre  1901  in  Kiel  eröffnet  worden 
(Dr.  Lubinus).  Nach  2 jährigem  Besuch  der 
Anstalt  werden  die  Schülerinnen  von  einer 
staatlich  eingesetzten  Prüfungskommission 
geprüft  und  erhalten  ein  Zeugnis  als  staat- 
lich geprüfte  Heilgymnastin. 

Allerjüngsten  Datums  sind  die  Ein- 
richtungen zur  Ausbildung  weiblicher  Ge- 
fängnisbeamtinnen, die  seitens  des  preußi- 
schen Ministeriums  des  Inneren  veranlaßt 
worden  sind.  Sie  sind  den  weiblichen 
Strafanstalten  zu  Breslau,  Köln,  Siegburg 
und  Halle  angegliedert.  Die  Ausbildung 
der  Oberbeamtinnen  dauert  1 Jahr,  die  der 
Gefängnisaufseherinnen  4 — 5 Monate. 

4.  Allgemeine  Fortbildungsschule.  Als 
ein  neues  Glied  in  der  Reihe  von  Unter- 
richtsstätten für  die  weibliche  Jugend  er- 
scheint die  »allgemeine  Fortbildungsschule*. 
Da  ihr  Name  vielseitige  Deutungen  zuläfst 
und  bequem  ist,  wurde  er  rasch  beliebt 
und  als  Bezeichnung  für  ganz  verschiedene 
Gattungen  von  Lehranstalten  benutzt  Am 
häufigsten  wird  im  Publikum  die  Fort- 
bildungsschule mit  der  Fachschule,  der 
Handels-  und  Gewerbeschule,  verwechselt 
Gemeinsam  ist  beiden  Arten  von  An- 
stalten das  Ziel:  die  weibliche  Jugend 
durch  eine  zeitgemäße  Ausbildung  zur 
Tüchtigkeit  und  Selbständigkeit  zu  erziehen. 
Gemeinsam  ist  beiden  Arten  auch  die 
Unterweisung  in  gewissen  praktischen 
Fächern,  wie  Buchführung  und  gewerb- 
licher Frauenarbeit  Verschieden  ist  der 
Aufbau  der  Lehrpläne  schon  im  Grund- 
gedanken. (S.  Art.  Fachschulen.)  Die  Fach- 
schule legt  den  Schwerpunkt  auf  die  Aus- 
bildung zu  einem  bestimmten  praktischen 
Beruf  und  gruppiert  um  ein  Hauptfach  die 
notwendigen  Hilfsfächer.  So  gehören  zum 


kaufmännischen  Fach  außer  der  Buchfüh- 
rung z.  B.  Handelslehre,  Handelsgeographie, 
kaufmännische  Korrespondenz  in  deutscher, 
englischer,  französischer  Sprache  und  andere 
Disziplinen.  Zur  Kunsßtickerei  müssen 
Zeichnen  und  Malen,  Stillehre  etc.  hinzu- 
kommen. Die  Haushaltungsschulen  wer- 
den mindestens  eine  gewisse  Kenntnis 
der  Nährwerte  der  Speisen,  die  Bereitung 
| der  Kost  für  Kranke  in  ihren  Unter- 
richteplan aufnehmen,  daher  der  Chemie 
und  Gesundheitslehre  nicht  ganz  ent- 
behren können.  In  ähnlicher  Weise  ist 
jeder  Unterrichtezweig  in  einer  guten  Fach- 
schule organisiert  Die  »allgemeine  Fort- 
bildungsschule* legt  den  Schwerpunkt  nicht 
auf  die  Ausbildung  für  ein  bestimmtes 
Fach,  sondern  auf  die  Gesamtentwicklung 
der  geistigen,  sittlichen  und  praktischen 
, Anlagen  der  Schülerinnen.  Somit  sind  die 
Fortbildungsschulen  als  Lehr-  und  Erzie- 
hungsanstalten gedacht;  sie  sind  Erzie- 
hungs-  und  Berufsschulen  zugleich.  Über 
der  Pflege  sämtlicher  Unterrichtsfächer 
steht  der  Unterricht  im  Deutschen.  Er  ist 
in  jeder  besseren  Fortbildungsschule  obliga- 
torisch. Zunächst  damit  jede  Schülerin 
bei  einer  späteren  Erwcrbsstellung  im  stände 
sei,  sich  mündlich  und  schriftlich  einfach 
und  richtig  auszudrücken,  hauptsächlich 
aber  um  der  sittlichen  und  geistigen  An- 
regungen willen,  die  vor  allem  der  deutsche 
Unterricht  zu  bieten  vermag.  Ferner  sind 
als  wichtige  Bildungselemente  Gesang, 
Turnen,  Zeichnen  in  den  Unterrichteplan 
aufgenommen.  Dafs  neben  den  häuslichen 
(Nähen,  Plätten,  Kochen  etc.)  auch  gewerb- 
liche und  kaufmännische  Fächer,  sowie 
j fakultativer  Sprachunterricht  in  den  Plan 
der  größeren  Anstalten  aufgenommen  sind, 
entspricht  sowohl  den  Lebensverhältnissen 
der  Schülerinnen  wie  dem  Charakter  der 
Mädchen-Fortbildungsschule  als  beruflicher 
Bildungsanstalt  für  die  weibliche  Jugend 
des  Volkes. 

Die  allgemeine  Fortbildungsschule  ist 
von  hervorragender  ethischer,  sozialer  und 
wirtschaftlicher  Bedeutung.  Sie  ist  dazu 
bestimmt,  die  gesamte  weibliche  Jugend, 
der  keine  höhere  Ausbildung  zuteil  werden 
kann,  nach  ihrem  Austritt  aus  der  Schule  auf- 
zunehmen und  ist  somit  die  eigentliche 
Jugendschule  der  Zukunft.  Indem  die 
Fortbildungsschulen  bei  günstiger  Entwick- 
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lung  jedoch  nicht  nur  von  der  aus  der 
Volksschule,  sondern  auch  von  einem 
grofsen  Bruchteil  der  aus  der  höheren 
Mädchenschuleentlassenen  weiblichenjugend 
besucht  werden,  vermitteln  sie  unvermerkt 
eine  glückliche  Annäherung  sonst  getrenn- 
ter Volkskrcise  und  tragen  in  wirksamster 
Weise  dazu  bei,  die  schroffen  Gegensätze 
unseres  gesellschaftlichen  Lebens  von  innen 
heraus  zu  versöhnen.  Allerdings  hat  die 
Fortbildungsschule  die  schwierige  Aufgabe, 
ihren  Lehrplan  je  nach  der  zufälligen  Reife 
der  eintretenden  Schülerinnen,  je  nach  den 
Lücken  ihrer  Vorkenntnisse  in  einem  ge- 
wissen beweglichen  Rahmen  zu  halten, 
und  es  werden  daher  an  die  Leitung,  so- 
wie an  die  pädagogische  Gewandtheit  der 
Lehrkräfte  gesteigerte  Forderungen  gestellt 
Die  lebendige  Entwicklung  der  Fortbildungs- 
schule und  die  ungemein  günstige  Auf- 
nahme, die  ihr  zu  teil  wurde,  läfst  an- 
nehmen, dafs  in  ihr  diejenige  Schulform 
gefunden  sei,  welche  bestimmt  ist,  die  Ge- 
samtbildung der  weiblichen  Jugend  auf 
ein  höheres  Niveau  zu  heben  und  in  eine 
gesunde  Richtung  zu  leiten.  Örtliche  Ver- 
schiedenheiten müssen  für  den  Ausbau  der 
Schulen  entscheidend  sein.  Es  finden  sich 
demnach  einfachere  und  reicher  ausge- 
staltete Schulen,  Fortbildungsschulen  mit 
kaufmännischen,  gewerblichen  und  haus- 
wirtschaftlichen Abteilungen , sowie  be- 
sondere kaufmännische  Fortbildungsschulen, 
die  zu  den  eigentlichen  Fachschulen,  den 
Tages-Vollschulen , den  Übergang  bilden. 
Besonders  beachtenswert  sind  die  Lehrpläne 
der  Münchener  Fortbildungsschulen,  um 
deren  Ausbau  sich  Schulrat  Kerschensteiner 
hervorragende  Verdienste  erworben  hat. 

Obligatorisch  ist  die  Fortbildungsschule 
für  Mädchen  nur  in  Baden  und  Württem- 
berg; in  Bayern  ist  durch  Gesetz  vom 
31.  Dez.  1864  die  Sonn-  und  Feiertags- 
schulpflicht für  Knaben  und  Mädchen  bis 
zu  vollendetem  16.  Jahre  eingeführt;  in 
Sachsen,  Hessen,  S.  Weimar-Eisenach,  S. 
Meiningen,  S.  Altenburg,  S.  Coburg-Gotha 
und  Schwarzburg-Rudolstadt  ist  den  Ge- 
meinden das  Recht  gegeben,  die  Fortbil- 
dungsschulpflicht für  Mädchen  durch  Orts- 
statut einzuführen;  in  den  übrigen  deut- 
schen Staaten  fehlen  landesgesetzliche  Be- 
stimmungen. Durch  die  Novelle  zu  §.  1 20 
der  R.  G.  O.  vom  20.  Juni  1900  ist  jedoch 


den  Gemeinden  das  Recht  gegeben,  obli- 
gatorische Fortbildungsschulen  für  weib- 
liche Handlungsgehilfen  und  -Lehrlinge 
unter  18  Jahren  einzurichten,  ein  Recht, 
von  dem  bisher  Wiesbaden,  Frankfurt  a,  M., 
Freiburg  i.  Br.  und  Mannheim  Gebrauch 
gemacht  haben,  während  eine  gröfsere  An- 
zahl von  Städten  soeben  im  Begriffe  ist, 
ihrem  Vorgänge  zu  folgen. 

In  die  Kategorie  der  »allgemeinen  Fort- 
bildungsschule» gehören  in  Berlin  9 städti- 
sche und  4 von  Kuratorien  gegründete  An- 
stalten. Von  diesen  letzteren  ist  die  Viktoria- 
Fortbildungsschule,  gegründet  von  Frau 
Ulrike  Henschke,  deshalb  besonders  zu  er- 
wähnen, weil  sie,  neben  der  Lösung  ihrer 
ethisch-sozialen  Aufgaben  mit  manchen  ein- 
greifenden pädagogischen  Reformen  vor- 
gegangen ist  (S.  oben  »Lehrerinnen-Kurse.«) 

5.  Vorschläge  und  Forderungen.  In 
vollstem  Marse  ist  es  anzuerkennen,  was 
im  Laufe  des  letzten  Vierteljahrhunderls 
von  opferfreudigen  Frauen  im  Interesse  der 
Fortbildung  des  weiblichen  Geschlechts  ge- 
leistet worden  ist  Wenn  in  dem  ersten  Sturm 
und  Drang  der  humanen  Bestrebungen  die 
neugeschaffenen  Institute  in  pädagogischer 
Beziehung  nicht  überall  auf  der  wünschens- 
werten Höhe  standen,  so  lag  dies  zum 
grofsen  Teil  an  der  Unzulänglichkeit  deT 
finanziellen  Hilfsmittel  und  an  der  geringen 
Unterstützung  seitens  der  staatlichen  und 
städtischen  Behörden.  Aber  auch  viele 
der  von  den  Behörden  gegründeten  und 
geleiteten  öffentlichen  Anstalten  entsprechen 
nicht  mehr  den  Anforderungen  der  Jetzt- 
zeit. Während  die  Vereins-Institute  dem 
unmittelbaren  Bedürfnis  des  Lebens  ange- 
pafst  sind  und  in  bunter  Mannigfaltigkeit, 
fast  bis  zur  Zersplitterung  emporschiefsen, 
blieben  die  althergebrachten  Normen  der 
Schulverwaltung  bis  vor  kurzem  in  allzu 
grofser  Stabilität  zurück. 

Im  Hinblick  auf  eine  lebensfrischere 
Entwicklung  des  bestehenden  Schulwesens 
und  auf  eine  innere  Festigung  der  neu- 
begründeten  Vereinsinstitute  sind  folgende 
Vorschläge  entworfen,  denen  die  nach 
beiden  Richtungen  gemachten  Erfahrungen 
zu  Grunde  liegen: 

a)  Für  die  allgemeine  Fortbildung  der 
weiblichen  Jugend  der  höheren  Stände  sind 
die  Selekten,  wahlfreien  Kurse  u.  dergl.  nicht 
mehr  als  ausreichend  zu  betrachten.  Sie 
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genügen  weder  den  Bildungsansprüchen, 
die  unsere  Zeit  auch  an  das  weibliche  Ge- 
schlecht stellt,  noch  dem  Bildungsstreben, 
das  die  weibliche  Jugend  selbst  erfüllt,  und 
für  das  in  den  bestsituierten  Kreisen  bisher 
am  schlechtesten  gesorgt  ist.  Es  fehlt  in 
diesen  Kursen  der  feste  Zusammenschluß 
der  Lehrfächer,  der  feste  Abschlufs,  die 
feste  Richtung  auf  ein  verständliches  Ziel. 
Dieses  feste  Ziel  aber  kann,  sofern  es  sich 
nicht  um  eine  bestimmte  Berufsbildung 
handelt,  nur  aus  den  der  weiblichen  Jugend 
in  der  eigenen  Familie  oder  in  der  Volks- 
familie wartenden  Lebensaufgaben  zu  ent- 
nehmen sein.  Demnach  müfste  diese  Fort- 
bildung einerseits  einen  spezifisch  weib- 
lichen Charakter  haben  (wie  in  den  Fröbel- 
Instituten),  andrerseits  einen  human-sozialen 
(wie  in  den  Mädchen-  und  Frauen-Gruppen 
für  soziale  Hilfsarbeit);  sie  müfste  drittens 
die  Allgemeinbildung  der  weiblichen  Jugend 
auf  das  Niveau  heben,  das  allein  der  wür- 
digen Stellung  der  Frau  innerhalb  der 
höheren  Kreise  entspricht  Es  wären  dem- 
nach eigene  Bildungsanstalten  für  die  weib- 
liche Jugend  zu  gründen,  resp.  an  einzelne 
Töchterschulen  anzugliedem,  die  diesen 
verschiedenen  Tendenzen  gleichmäfsig  Rech- 
nung tragen.  Die  spezifisch  weibliche  Aus- 
bildung mit  Anthropologie  und  Gesund- 
heitslehre, Psychologie  und  Erziehungsichre 
und  regelmäfsigem  Besuch  des  Kinder- 
gartens; die  human-soziale  Ausbildung  mit 
Theorie  der  Armen-  und  Wohlfahrtspflege, 
Einführung  in  die  Staats-  und  Gemeinde- 
verfassung, in  die  soziale  Gesetzgebung  und 
die  Grundbegriffe  der  Volkswirtschaftslehre, 
dazu  regelmäfsiger  Besuch  von  Wohlfahrts- 
anstalten; die  ästhetisch-intellektuelle  Fort- 
bildung mit  Geschichte,  Literatur-  und 
Kunstgeschichte,  Latein  resp.  Mathematik, 
diese  einheitliche  und  planvolle  Zusammen- 
fassung der  für  die  weibliche  Jugend 
wichtigsten  Bildungselemente  wäre  so  zu 
organisieren,  dafs  in  einem  3 jährigen 
Kursus  bei  12 — 15  wissenschaftlichen  Stun- 
den wöchentlich  1 Tag  in  jeder  Woche 
der  Arbeit  im  Kindergarten  und  Kinderhort, 
resp.  dem  Besuch  anderer  humaner  An- 
stalten gewidmet  wird.  Damit  wäre  eine 
Jugendbildungsanstalt  geschaffen,  die,  ohne 
Nachahmung  männlicher  Institute,  mit 
durchaus  selbständigem  Charakter,  den 
höchsten  Ansprüchen  an  die  Allgemein- 
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bildung  der  modernen  Frau  entsprechen 
dürfte.  Ein  Abgangszeugnis  am  Schluß 
wäre  durchaus  nicht  als  ein  bloß  Äußer- 
liches anzusehen.  Es  gäbe  der  planvollen 
j Fortbildung  der  weiblichen  Jugend  auch 
den  nach  außen  kenntlichen  Abschluß. 

b)  Die  wachsende,  zum  großen  Teil  von 
den  städtischen  Behörden  selbst  begünstigte 
Ausdehnung  des  gymnasialen  Unterrichte 
für  Mädchen  läßt  eine  gleichmäßige  Hand- 
habung der  Immatrikulation  der  weiblichen 
Studierenden  an  sämtlichen  deutschen  Uni- 
versitäten als  ein  dringendes  Bedürfnis  er- 
scheinen. Es  ist  nichts  als  eine  Forderung 
der  Gerechtigkeit,  daß  diejenigen  jungen 
Damen,  die  ihr  Maturitäts-Examen  rite  ab- 
gelegt haben,  zur  Immatrikulation  ohne  alle 
Weiterungen  zuzulassen  sind. 

c)  Für  die  allgemeine  Fortbildung  der 
Töchter  des  Volkes  ist  die  allgemeine  Fort- 
bildungsschule das  wichtigste  Bildungs- 
institut und  darum,  intensiv  und  extensiv, 
ganz  anders  zu  fördern  als  bisher.  Als 
Grundbedingung  einer  gedeihlichen  Weiter- 
entwicklung ist  die  Ausdehnung  des  § 120 
der  R.-G.-Ordnung,  wonach  den  Gemein- 
den das  Recht  der  Einführung  der  obliga- 
torischen Fortbildungsschule  für  Knaben 
durch  Ortestatut  zusteht,  auch  auf  die 
Mädchen- Fortbildungsschule  zu  verlangen. 
Und  zwar  ist  der  Unterricht  nicht  etwa  mit 
wöchentlich  2 Stunden  abzumachen  (§  32 
des  Sächsischen  Schulgesetzes:  »Ein  Fortbil- 
dungsschulunterricht für  Mädchen  mit  der 
Verpflichtung  zur  Teilnahme  soll  über  das 
Maß  von  2 Stunden  wöchentlich  nicht 
hinausgehen«),  sondern  es  sind  6 — 8 Stun- 
den wöchentlich  als  Mindestzahl  anzusetzen; 
auch  ist  die  Fortbildungsschule  für  Mäd- 
chen nicht  auf  1 Jahr  zu  beschränken  (wie 
in  Baden),  sondern  auf  3 Jahre  auszu- 
dehnen. (Da  bei  der  Fortbildung  der 
jungen  Mädchen  von  vornherein  ein  Doppel- 
ziel ins  Auge  gefaßt  werden  mufs:  Aus- 
bildung für  das  Haus  und  Ausbildung  für 
den  Beruf,  während  das  Unterrichtsziel  in 
der  Knabenfortbildungsschule  ein  einfaches 
und  einheitliches  ist  — nur  die  Ausbildung 
für  den  Beruf  — müßte  im  Gegenteil  die 
Fortbildungsschulpflicht  für  Mädchen  länger 
angesetzt  werden,  als  für  Knaben.)  Durch 
die  Novelle  zur  R.-G.-Ordnung,  welche  den 
Gemeinden  das  Recht  gibt,  den  Fortbil- 
dungsschulzwang für  Handlungsgehilfinnen 
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durch  Ortsstatut  einzufüliren,  ist  eine  erste 
Handhabe  geboten.  In  die  durch  Ortsstatut 
einzuführende  obligatorische  Mädchenfort- 
bildungsschule sind  der  deutsche  und  der 
hauswirtschaftliche  Unterricht  als  Pflicht- 
fächer aufzunehmen.  Die  Errichtung  ge- 
meinsamer Fortbildungsschulen  für  Knaben 
und  Mädchen  ist  — wenn  nicht  als  äußer- 
ster Notbehelf  — entschieden  abzulehnen. 

d)  Es  ist  dringend  zu  fordern,  dafs  der 
allgemeinen  Fortbildungsschule  für  Mäd- 
chen der  Charakter  einer  Erziehungs-  und 
Bildungsanstalt  gewahrt  bleibe.  Die  prak- 
tisch-berufliche Ausbildung  darf  nur  eine 
Seite  der  Fortbildungsschularbeit  bilden. 

e)  Um  dieses  erziehlichen  Charakters 
willen  ist  der  Unterricht  an  der  Mädchen- 
Fortbildungsschule  vorwiegend  in  die  Hand 
von  Lehrerinnen  zu  legen,  nicht  nur  der 
technisch -gewerbliche  Unterricht,  sondern 
vor  allem  der  Unterricht  im  Deutschen. 
Die  berufene  Führerin  und  Beraterin  der 
heranwachsenden  weiblichen  Jugend  ist  die 
Lehrerin,  die  Frau;  nur  sie  kann  den  in 
diesem  kritischen  Alter  so  dringend  not- 
wendigen erzieherischen  Einflufs  ausüben. 

f)  Für  den  Dienst  an  der  Fortbildungs- 
schule aber,  sowie  für  die  Tätigkeit  an 
Handels-  und  Gewerbeschulen,  ist  eine 
spezielle  Ausbildung  der  Lehrerinnen  drin- 
gend geboten.  Seminare  oder  Fortbildungs- 
kurse für  diesen  Zweck  liefsen  sich  am 
besten  an  die  betreffenden  größeren  An- 
stalten anschließen,  damit  zugleich  der  Ein- 
blick in  den  praktischen  Betrieb  derartiger 
Schulen  ermöglicht  würde.  Mit  den  * Lehre- 
rinnenkursen der  Viktoria -Fortbildungs- 
schule zu  Berlin«  ist  in  dieser  Beziehung 
ein  Anfang  gemacht.  Lehrerinnen  mit  be- 
sonderer manueller  Geschicklichkeit  oder 
von  enßchiedener  Begabung  für  das  Handels- 
fach würden  in  einer  Lehrtätigkeit  an 
Handels-,  Gewerbe-  und  Fortbildungs- 
schulen einen  lohnenden  und  befriedigen- 
den Wirkungskreis  finden. 

g)  Was  die  Lehrerinncnbildung  im  all- 
gemeinen betrifft,  so  wäre  in  den  Lehrplan 
jedes  Seminars  Gesundheitslehre  mit  an- 
schließenden Samariter- Kursen  aufzuneh- 
men; außerdem  wäre  an  jedes  Seminar 
ein  Kindergarten  anzuglicdem  und  die 
Fröbelsche  Pädagogik,  sowie  die  praktische 
Arbeit  im  Kindergarten  systematisch  in  den 
Lehrgang  einzufügen.  Auch  die  Aufnahme 


von  Bürgerkunde  als  besonderes  Fach  oder 
im  Anschluß  an  die  politische  Geschichte 
der  neuesten  Zeit  wäre  zu  wünschen. 

h)  Für  die  Ausbildung  der  Handarbeits- 
lehrerinnen erscheint  eine  erhöhte  Allge- 
meinbildung, eine  gründlichere  methodisch- 
pädagogische Schulung  und  eine  um- 
fassendere Fachbildung  unerläßlich. 

i)  Es  ist  dringend  zu  wünschen,  dais 
strebsamen  Lehrerinnen  zum  Zwecke  ihrer 
weiteren  Fortbildung,  zu  Studienreisen 
u.  dergl.  von  Zeit  zu  Zeit  Urlaub  von  der 
Vorgesetzten  Behörde  gewährt  werde. 

k)  Es  ist  anzuraten,  daß  die  Dauer  der 
Lehrzeit  für  jede  Art  weiblicher  Fortbildung, 
sei  sie  künstlerischer,  wissenschaftlicher  oder 
praktisch-technischer  Art,  in  Zukunft  genauer 
erwogen  und  nach  Möglichkeit  verlängert 
werde.  Die  nachteiligen  Folgen  der  bisher 
verkürzten  Vorbereitung,  ungenügende  Leis- 
tung und  dementsprechend  ungenügende 
Entlohnung,  haben  sich  in  den  meisten 
Berufsstellungen  in  bedauerlicher  Weise 
geltend  gemacht. 

Das  ganze  ausgedehnte  Gebiet  der  Fach- 
und  Fortbildung  der  weiblichen  Jugend  in 
Deutschland  bedarf  einer  eingehenden  Be- 
achtung, Regelung  und  Gliederung.  Es 
genügt  nicht,  daß  Frauen  unter  unsäg- 
lichen Anstrengungen  bahnbrechend  voran- 
gegangen sind.  Ist  die  Notwendigkeit  einer 
erhöhten  weiblichen  Bildung  — aus  idealen 
wie  aus  wirtschaftlichen  Gründen  — wirk- 
lich anerkannt,  so  muß  die  Fürsorge  für 
dieselbe  dem  Staat  und  der  Gemeinde  zu- 
fallen, selbstverständlich  nur  unter  Zuziehung 
von  Frauen  an  leitender  und  beratender  Stelle. 
Die  Privat-Wohltätigkeit  erfaßt  mit  Recht 
stets  neue  Aufgaben , kann  jedoch  keine 
Garantie  für  die  Erhaltung  des  Errungenen 
bieten.  Der  Privat-Industrie  aber  unsere 
jungen  Pflanzstätten  preiszugeben,  wäre  eine 
Schädigung  aller  höheren  Stufen  des  weib- 
lichen Unterrichßwesens  und  keine  geringe 
Gefahr  für  unsere  sozial-wirtschaftlichen  Zu- 
stände. Die  Fortbildung  der  Frauen  und 
Mädchen  interessiert  als  ein  Teil  der  sozialen 
Frage  die  ganze  bürgerliche  Gesellschaft. 
Sie  ist  bereiß  eine  Lebensfrage  für  Millionen 
deußcher  Frauen,  die  auf  sich  selbst  ge- 
stellt sind.  Es  gilt  nur,  der  Frau  den 
Boden  zu  gewähren,  auf  welchem  sie  als 
berechtigtes  Glied  dieser  bürgerlichen  Ge- 
sellschaft durch  eigene  Arbeit  eine  ge- 
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sicherte,  geachtete  und  das  Oesamtwohl 
fördernde  Tätigkeit  ausüben  kann. 

Literatur:  Fr.  von  Holtzendorff , Die 
Verbesserungen  in  der  gesellschaftlichen  und 
wirtschaftlichen  Stellung  der  Frauen.  Berlin 
1867.  — Otto  August  (Auguste  von  Littrow), 
Die  soziale  Bewegung  auf  dem  Gebiete  der 
Frauen.  Hamburg  1868.  — Lorenz  v.  Stein, 
Die  Frau  auf  dem  Gebiete  der  Volkswirtschaft. 
Stuttgart  1876.  — W.  H.  Riehl,  Die  deutsche 
Arbeit.  Stuttgart  1884.  — Julius  Lessing,  Das 
Kunstgewerbe  als  Beruf.  Berlin  1891.  — Helene 
Lange,  Frauenbildung.  Berlin  1889.  — Eduard 
Cauer,  Die  höhere  Mädchenschule  und  die  Lehre- 
rinnenfrage. Berlin  1878.  — Ulrike  Henschke,  Zur 
Frauen-Unterrichtsfrage  in  Preufsen.  Berlin  1870. 

— Henriette  Goldschmidt,  Ideen  über  weibliche 
Erziehung  im  Zusammenhang  mit  dem  System 
Friedrich  Fröbels.  Leipzig  1882.  — Prof.  Dr.  E. 
Pappenheim,  Friedrich  Fröbel.  Aufsätze  aus 
den  Jahren  1861  1893.  Berlin.  - Oskar  Pache, 
Die  Fortbildungsschule.  1881—1904.  — Ulrike 
Henschke,  Denkschrift  über  das  weibliche  Fort- 
bildungsschulwesen in  Deutschland.  Berlin  1893. 

— Grundsätze  für  die  Verwaltung  des  Fort- 
bildungsschulwesens der  Stadt  Berlin.  (Amt- 
lich.) Übersicht  über  das  Fortbildungsschul- 
wesen derStadt  Berlin.  (Amtlich.)  Von  1883, 1904. 

— Dr.  Otto  Kamp,  Fortbildungsschulen  für 
Mädchen.  Berlin  1888.  — A.  Patuschka,  Die 
Praxis  der  Fortbildungsschule.  Wittenberg  1889. 

— Margarete  Henschke,  Zur  Einführung  in 
die  Theorie  und  die  Praxis  der  Mädchen- 
Fortbildungsschule.  Leipzig  1902.  — Lautz, 
Fortbildungs-  und  Fachschulen  für  Mädchen. 
Wiesbaden  1902.  — Dr.  Max  Weigert.  Die 
Volksschule  und  der  gewerbliche  Unterricht  in 
Frankreich.  — Alix  v.  Cotta,  Denkschrift  über 
das  Viktoria  -Lyceum.  Berlin  1893.  (Vereins- 
schrift.) — Helene  Lange,  Rede  zur  Eröffnung 
der  Realkurse  für  Frauen.  Berlin  1889.  — Jenny 
Hirsch,  Frauenanwalt.  Berlin  1870  1881.  — 
Jenny  Hirsch,  Festschrift  zur  25jährigen  Jubi- 
läumsfeier des  Lette-Vereins.  — Louise  Otto- 
Peters,  Das  erste  Vierteljahrhundert  des  All- 
gemeinen deutschen  Frauenvereins.  Leipzig  1890. 

— Pierstorff,  Frauenarbeit  und  Frauenfrage 
(Handwörterbuch  derStaatswissenschaften,  1897. 
Suppl.  I u.  II).  — Pache,  Handbuch  des  deut- 
schen Fortbildungsschulwesens.  Bd.  1—5.  — 

— Elizabeth  Ichenhäuser,  Erwerbsmöglich- 
keiten für  Frauen.  2.  Aufl.  1897.  — L.  Magen 

u.  A.  Beyer.  Die  Erziehung  der  weiblichen 
Jugend  vom  15.— 20.  Lebensjahre.  — E.  Gnauck- 
Kühne,  Die  soziale  Lage  der  Frau.  1895.  — 

v.  Haymerlc,  Der  weibliche  Fachunterricht  und 
dessen  Organisierung  mit  Rücksicht  auf  die 
praktischen  Bedürfnisse  des  Lebens.  Wien 
1900.  — Wychgram,  Frauenbildung.  1902  bis 
1904.  — Helene  Lange  u.  Gertrud  Bäumer, 
Handbuch  der  Frauenbewegung.  Berlin  1902. 

— G.  Kerschensteiner,  Eine  Grundfrage  der 
Mädchenerziehung.  Leipzig  1902.  — O.  Simon, 
Das  gewerbliche  Fortbildungs-  und  Fachschul- 
wesen in  Deutschland.  Berlin  1903. 

Berlin.  Frau  Ulrike  Henschke  t. 

Margarete  Henschke.  | 
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1.  Geschichtlicher  Rückblick.  2.  Stand  der 
Bewegung  in  Deutschland. 

1.  Geschichtlicher  Rückblick.  Der  Ge- 
danke, eine  nähere  Berührung  der  gelehrten 
Welt  mit  weiteren  Volksschichten,  Frauen 
und  Männern,  anzubahnen  und  die  Ver- 
breitung wissenschaftlicher  Bildung  in 
gründlicher  und  zweckentsprechender  Weise 
zu  verfolgen,  gewann  zuerst  in  England 
Boden.  Hier  war  man  auf  die  eine  Seite 
der  sozialen  Frage,  Erhöhung  und  Ver- 
tiefung der  Arbeiterbildung,  schon  lange 
aufmerksam  geworden.  Denn  hier  riefen 
F.  D.  Maurice,  Ch.  Kingsley  u.  a.  die 
christlich-soziale  Bewegung  schon  vor  der 
Mitte  des  19.  Jahrhunderts  ins  Leben. 

Im  Jahre  1 820  war  hier  auch  eine  Be- 
wegung  entstanden,  welche  auf  die  Ver- 
besserung des  Erziehungswesens  hinarbeitete. 
Sie  erstrebte  1.  Veränderungen  in  der  Ein- 
richtung der  höheren  Schulen  (z.  B.  Dr. 
Arnold  in  Rugby);  2.  eine  jährliche  Staats- 
unterstützung für  die  Förderung  der  Er- 
ziehung in  den  Volksschulen  (zum  ersten- 
mal 1834  gewährt;  ein  Komitee  des  Ge- 
heimen Rats  für  das  Erziehungswesen  wurde 
im  Jahre  1839  eingesetzt);  und  3.  die  frei- 
willige Volksbildungsarbeit,  besonders  in 
London  und  in  Nord-England.  So  ent- 
standen z.  B.  Mechanics  lnstitutes-Gcsell- 
schaften  für  Arbeiter,  mit  Vorlesungen, 
Klassenarbeiten  etc. 

Im  Jahre  1851  wurden  dann  auf  dem 
Bericht  einer  königlichen  Kommission  hin 
die  konfessionellen  Hindernisse  von  den 
Universitäten  weggeräumt.  In  der  vorher- 
gehenden Zeit  war  es  nur  dem  möglich 
einen  akademischen  Grad  in  Oxford  oder 
Cambridge  zu  erlangen,  der  sich  zu  den 
Glaubenssätzen  der  Staatskirche  bekannte. 
Nach  und  nach  erkannten  die  Universitäten 
das  Wesen  dieser  Bewegung  und  wurden 
sich  der  grorsen  Pflicht  bewufst,  ihre  Kräfte 
auch  dem  Wohle  des  Volkes  zu  widmen. 

Der  erste  Schritt  in  die  Öffentlichkeit 
wurde  im  Jahre  1857  getan,  als  Oxford  — 
und  später  Cambridge  — ein  System  frei- 
williger örtlicher  Prüfungen  (Lokal  - Exa- 
mination)  für  die  Schüler  in  den  höheren 
Schulen  einrichtete.  Jetzt  zum  erstenmal, 
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wenigstens  in  der  neueren  Zeit,  erkannten 
es  die  Universitäten  als  ihre  Pflicht  an, 
einen  wesentlichen  Teil  der  nationalen  Er- 
ziehung zu  übernehmen.  Neun  Jahre 
später  (1866)  wurde  ein  Verein  für  die 
Erziehung  und  Bildung  der  Frauen  in 
Nord-England  begründet.  (North  of  Eng- 
land Journal  for  the  Education  of  Women.) 
Von  diesem  Verein  wurde  M.  James  Stuart, 
Privat-Dozent  am  Trinity  College,  Cam- 
bridge, im  Jahre  1867  eingeladen,  Vor- 
lesungen zu  halten. 

So  fing  im  Jahre  1867  James  Stuart  an, 
Fortbildungskurse  für  Arbeiter  im  nördlichen 
England  einzurichten.  Dieses  Unternehmen 
war  so  erfolgreich  und  die  Bewegung  ver- 
breitete sich  so  reirsend,  dafs  die  Universität 
Cambridge  im  Jahre  1873  sich  veranlagt 
sah,  dieses  System  unter  der  Leitung  von 
Stuart  aufzunehmen.  Seitdem  ist  die  Be- 
wegung unter  dem  Namen  der  »University 
Extension«  immer  mehr  gewachsen  und 
hat  sich  über  alle  englisch  sprechenden 
Gegenden  ausgedehnt  Sie  ist  auch  nicht 
auf  die  Arbeiterkreise  beschränkt  geblieben, 
nicht  auf  die  Klasse  der  Handeltreibenden, 
sondern  hat  die  gröfste  Unterstützung  unter 
den  gebildeten  Klassen  gefunden,  deren 
Berufsarbeit  keine  Zeit  und  keine  Mutse 
gewährt,  um  den  Ergebnissen  der  neueren 
Forschungen  folgen  zu  können.  Die  Uni- 
versity Extension  will  deshalb  den  Geist 
der  Universität  und  die  Pflege  unabhängiger 
Studien  unter  denen  fördern,  die  mit  der 
Beendigung  des  Schulkursus  sonst  auf- 
hören würden,  ernstere  Studien  zu  betrei- 
ben. Ihr  Motto  lautet:  »Der  Mensch 

braucht  Wissen  nicht  als  ein  Mittel  zum 
Lebensunterhalt,  sondern  als  eine  Lebens- 
bedingung.« 

In  dieser  Entwicklung  hat  man  mannig- 
fache Erfahrungen  gemacht  Enthusiasten 
haben  anfangs  versucht,  alle  Kenntnisse  zu 
popularisieren,  die  als  Früchte  höherer  Bil- 
dung jeden  Ungebildeten  anziehen;  weil 
aber  dieser  Versuch  ohne  Rücksicht  auf 
die  vorhandenen  Grundlagen  gemacht 
wurde,  so  war  dies  ein  grofser  Mifserfolg. 
Deshalb  wurde  die  Bewegung  in  England 
direkt  unter  die  Kontrolle  der  Universitäten 
gestellt,  in  Amerika  ebenfalls,  oder  doch 
unter  staatliche  Aufsicht.  Es  ist  allgemein 
anerkannt  dafs  die  gröfste  Gefahr  dieser 
Bewegung  Oberflächlichkeit  ist  Um  dieser 


Gefahr  entgegenzutreten,  müssen  die  Lehrer 
solcher  Kurse  nicht  nur  Gelehrte  und 
Spezialkenner  sein,  sondern  solange  sie 
unerfahren  im  Lehren  sind,  müssen  sie  einen 
Vorbereitungskurs  durchlaufen,  der  sie  für 
die  besondere  Aufgabe  einschult  In  Eng- 
land hat  man  die  Erfahrung  gemacht  dafs 
junge  Privatdozenten  die  besten  Erfolge  in 
der  University  Extension  erzielten.  ln 
Amerika,  wo  sich  weniger  geeignete  junge 
Männer  von  höherer  Bildung  finden,  die 
Zeit  hierfür  haben,  hat  man  es  für  nötig 
erachtet  in  Verbindung  mit  der  Universität 
von  Pennsylvanien  besondere  Vorbereitungs- 
anstalten (Seminare)  für  University- Exten- 
sions-Lehrer  zu  gründen.  In  diese  treten 
junge  Leute  ein,  die  an  der  Universität 
einen  Grad  erworben  haben,  um  unter  der 
Leitung  tüchtiger  Erzieher  einen  pädago- 
gischen Kursus  durchzumachen.  Das 
Department  for  Education  in  den  Ver- 
einigten Staaten  hat  keinen  Augenblick  ge- 
zögert, seinen  Einflufs  und  seine  persön- 
liche Hilfe  dieser  Bewegung  zu  leihen. 

In  Oxford  wurde  im  Jahre  1878  ein 
Komitee  für  University  Extension  von  der 
Universität  eingerichtet  Aber  die  Unter- 
nehmung hatte  zunächst  nur  geringen  Er- 
folg. Im  Jahre  1885  erneuerte  die  Uni- 
versität ihre  Bemühungen.  Von  da  ab 
' machte  Oxford  bedeutsame  Fortschritte.  Es 
wetteiferte  nunmehr  mit  Cambridge,  um  die 
University  Extension  in  England  immer 
wirksamer  zu  gestalten.  Im  Jahre  1893 
erweiterte  sich  das  frühere  Komitee  zu 
einer  besonderen  Behörde  mit  einem  Vize- 
Kanzler  und  Bevollmächtigten,  deren  Pflicht 
es  ist,  die  Dozenten  zu  bestimmen,  ihre 
Vorlesungen  zu  überwachen  und  Zeugnisse 
für  die  Hörer  nach  abgelegter  Prüfung  aus- 
zustellen. Cambridge  aber  hat  bereits  einen 
weiteren  Schritt  getan  in  der  Anerkennung 
der  Tätigkeit  der  University  Extension  und 
ihrer  Zeugnisse,  die  denen  der  Universitäten 
gleichgestellt  sind.  So  sucht  England  Be- 
strebungen Einhalt  zu  tun,  die  nicht  gut 
organisiert  sind,  und  nur  solche  zu  unter- 
stützen, die  Erfolg  versprechen. 

In  Amerika  aber  sind  fast  in  jedem 
Staat  Mittelpunkte  der  Bewegung  einge- 
richtet worden.  Der  erste  Schritt  wurde 
1887  unternommen,  doch  wurde  vor  1890 
kein  besonderer  Fortschritt  gemacht  Dieser 
wurde  herbeigeführt  durch  die  Organisation 
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des  Hauptzentrums  in  Philadelphia,  wo 
einige  Bürger  durch  freiwillige  Beiträge 
sich  der  Sache  annahmen.  Die  Geschäfte 
liegen  in  der  Hand  eines  Komitees.  Ein 
Mitglied  desselben  widmet  die  ganze  Zeit 
dieser  Aufgabe.  Er  ist  Herausgeber  einer 
Zeitschrift  »University  Extension«  jetzt  »The 
Citizen,«  die  eine  grofse  Verbreitung  unter 
den  Freunden  der  Bewegung  gefunden  hat. 
In  vielen  Staaten  wird  die  Bewegung  von 
der  Landesschulbehörde  aus  geleitet  unter 
Zuziehung  der  Universitäts-Professoren.  Die 
neue,  1 892  eröffnete  Universität  von  Chicago 
ist  vortrefflich  ausgestattet  für  die  Univer- 
sity Extension.  Die  Mitglieder  derselben 
haben  den  gleichen  Rang  wie  die  Profes- 
soren an  der  Universität.  An  der  Spitze 
steht  Prof.  R.  G.  Moulton,  der  seinen  Ruf 
seinen  Erfolgen  in  England  verdankt.  Im 
Jahr  1891  schlug  ein  Komitee,  das  die 
höheren  Schulen  und  Universitäten  von 
New-York  umfafst,  vor,  dafs  die  obere 
Schulbehörde  die  Vorbereitung  von  Lehrern 
für  die  University  Extension  regeln  sollte. 
Die  Behörde  gab  40  000  M zu  dem  Unter- 
nehmen, das  nunmehr  unter  einem  beson- 
deren Inspektor  organisiert  ist. 

Das  Leben  der  Bewegung  besteht  darin, 
dafs  beinahe  in  jeder  Stadt  von  wenigen 
tausend  Einwohnern  eine  hinreichende  Zahl 
von  intelligenten  Bürgern  sich  findet,  die 
zusammentreten  und  beschliefsen,  einen 
oder  mehrere  Kurse  einzurichten,  die  einem 
öffentlichen  Interesse  dienen.  So  bilden 
sich  örtliche  Mittelpunkte,  Darnach  wendet 
man  sich  an  die  nächste  Universität  um 
Rat  in  der  Einrichtung  der  Kurse,  der 
Auswahl  der  Lehrer  etc.  Gegen  eine  be- 
stimmte Bezahlung,  welche  die  Orts-Komi- 
tees gewöhnlich  aus  der  Einnahme  vom 
Verkauf  der  Mitgliedskarten  leisten,  wird 
der  Vortragende  von  den  Vorgesetzten 
höheren  Stellen  ausgesendet  Der  volle 
Kursus  besteht  aus  zehn  Stunden;  solange 
die  Bewegung  und  die  Mittel  geringer 
sind,  werden  sog.  Vorbereitungskurse  (Pio- 
neer Courses)  mit  6 oder  8 Stunden  ein- 
gerichtet. Gewöhnlich  wird  eine  Vorlesung 
in  einer  Woche  gegeben.  Ist  der  Vor- 
tragende ein  Universitäts-Professor,  so  wird 
er  kaum  mehr  als  einen  Kursus  gleichzeitig 
halten  können.  Hat  er  aber  keine  anderen 
Pflichten  zu  erfüllen,  so  kann  er  fünf  oder 
sechs  Kurse  in  verschiedenen  Städten  ab- 


halten, in  jeder  Stadt  je  einen  Tag  in  der 
Woche  zubringend. 

Auch  darf  die  Sache  nicht  blofs  im 
Vortrag  bestehen.  Wären  es  blofs  Vor- 
lesungen, so  wäre  es  kein  Unterricht,  wie 
der  Begriff  in  Amerika  und  England  ver- 
standen wird.  Ein  Grundrifs  der  betr. 
Vorlesungen  (Syllabus)  ist  in  den  Händen 
der  Zuhörer  und  dient  als  Führer,  indem 
er  auch  Verweisungen  auf  die  besten  Auto- 
ritäten und  Hilfsmittel  des  Faches  enthält. 
Es  kommt  hinzu,  dafs  in  England  und  in 
einigen  Staaten  von  Nordamerika  die  loka- 
len Mittelpunkte  Büchereien  eingerichtet 
haben,  die  zur  Benutzung  der  Hörer  stehen. 
In  New-York  sind  diese  Büchereien  in  Listen 
gebracht,  in  jeder  Liste  50  Bücher,  die  die 
I hauptsächlichsten  Werke  enthalten,  die  in 
den  Vorlesungen  genannt  werden.  Solch 
eine  Bücherei  pflegt  während  des  Kursus 
aufgestellt  zu  sein.  Jedes  Mitglied  erhält 
ein  Buch  auf  einmal,  das  er  zwei  Wochen 
behalten  darf.  Für  die  Naturwissenschaften 
wird  ein  Anschauungsapparat  zu  denselben 
Zwecken  aufgesteilt.  Die  Vorlesung  zielt 
vor  allem  dahin,  Interesse  zu  wecken  und 
die  besten  Richtlinien  für  das  Weiterstudium 
zu  entwickeln.  Unmittelbar  vor  der  näch- 
sten Vorlesung  oder  gleich  nach  der  Vor- 
lesung pflegen  die  Hörer  sich  zu  versam- 
meln, um  in  Frage  und  Antwort  sich  zu 
belehren  und  die  gewonnenen  Kenntnisse 
zu  befestigen.  Es  ist  auch  nicht  ungewöhn- 
lich, dafs  die  Mitglieder  des  Kursus 
wöchentlich  wieder  zweimal  Zusammen- 
kommen in  der  Abwesenheit  des  Lehrers, 
um  ihre  Gedanken  auszutauschen.  Ge- 
legentlich werden  auch  Aufsätze  geschrieben 
über  Themata,  die  beim  Vortrag  oder  beim 
Lesen  sich  ergaben.  Diese  werden  vom 
Vortragenden  korrigiert,  dessen  Ziel  darauf 
gerichtet  ist,  alle  Mittel  in  Bewegung  zu 
setzen,  die  einen  bleibenden  Erfolg  ver- 
bürgen. Am  Ende  des  Kursus  kann  eine 
Prüfung  stattfinden,  um  die  Ergebnisse  fest- 
zusetzen. 

Die  Liste  der  Gegenstände,  die  bei  der 
University  Extension  vorgetragen  zu  wer- 
den pflegen,  ist  sehr  ausgedehnt:  Geschichte 
und  Literatur,  alte  und  neue;  Naturwissen- 
[ schäften;  Nationalökonomie;  Philosophie 
und  Religion  — alles  ist  willkommen. 
Aber  nicht  alle  Mittelpunkte  wünschen  die- 
selben Kurse.  Es  ist  töricht,  Vorlesungen 
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aus  dem  Gebiet  der  Philosophie  ländlichen 
Bezirken  anzubieten;  umgekehrt  ist  es  ver-  1 
geblich,  Agrikultur-Chemie  städtischen  Kur- 
sen vorzulegen.  Jedes  Zentrum  beratschlagt 
nach  seinem  eigenen  Geschmack  über  seine 
besonderen  Bedürfnisse  und  seine  speziellen 
Wünsche. 

Beide,  England  und  Amerika,  geben 
vor  allem  auch  den  Lehrern  und  Lehre- 
rinnen an  Volks-  und  anderen  Schulen  be- 
sondere Gelegenheit,  den  »Sommerkursen« 
im  Juli  und  August  an  den  Universitäten 
beizuwohnen.  Alle  Hilfsquellen  der  Uni- 
versität, Bücherei,  Laboratorium  und  Samm- 
lungen, stehen  zur  Verfügung  der  Hörer 
auf  ein  oder  zwei  Monate.  Und  diese 
Arbeit  ist  nicht  oberflächlich.  Die  meisten 
Mitglieder  sind  Lehrer,  welche  die  Gelegen- 
heit ergreifen,  um  ihre  Spezialkenntnisse  zu 
erweitern  und  zu  vertiefen;  oder  es  sind 
Leute,  die  sich  bei  früheren  Arbeiten  an 
ihren  lokalen  Mittelpunkten  ausgezeichnet 
haben  und  nun  wünschen,  ihre  Studien  in 
besserer  Weise  weiter  zu  führen,  als  es  in 
ihrer  Heimat  möglich  war.  (S.  d.  I.  Bd. 

2.  Aufl.  S.  120.) 

Fragen  wir  nun  danach,  wie  sich  in 
England  und  Amerika  eine  solche  Bewegung 
entwickeln  konnte,  während  wir  in  Deutsch- 
land nur  sehr  schwache  Anläufe  zu  ähn- 
lichen Unternehmungen  verzeichnen  können. 
Von  den  hunderttausend  Einzelvorträgen, 
die  jahraus  jahrein  in  unseren  Städten,  klein 
und  grofs,  gehalten  werden,  reden  wir 
nicht.  Sie  sind  häufig  eine  Zeitverschwen- 
dung und  Quellen  der  Halbbildung.  Man 
hört  sie  an,  wenn  man  nichts  besseres  ge- 
rade vorhat,  erhält  einen  allgemeinen  Ein- 
druck von  dem  und  jenem,  aber  dieser 
Eindruck  verflüchtigt  sich  sehr  schnell 
wieder.  Wenn  wirklich  etwas  gelernt  wer- 
den soll,  so  heilst  es  Beschränkung,  Ver- 
tiefungund  Zusammenhang  anstreben.  Wenn 
aber  jemand  in  der  einen  Woche  von 
Bimetallismus  einmal  etwas  vorgetragen  be- 
kommt, in  der  nächsten  Woche  von  Ost- 
afrika, dann  wieder  von  Elektrizität,  von 
Friedrich  d.  Gr.  und  der  Religion  der 
Chinesen,  der  wird  am  Schlufs  sich  wohl 
sagen  können,  vieles  gehört,  aber  wenig 
gelernt  zu  haben.  Wir  vertreten  also  hier 
nur  zusammenhängende  Lehrkurse. 

Was  nun  die  Vereinigten  Staaten  betrifft, 
so  ist  zuerst  zu  sagen,  dals  unter  den  gebil- 


deten Mittelklassen  — in  denen  die  Bewe- 
gung hauptsächlich  wurzelt  — eine  fast 
abergläubige  Ehrfurcht  vor  der  Wissenschaft 
verbreitet  ist  auf  Grund  des  Satzes:  Wissen 
ist  Macht  Bei  den  Mittelklassen  aber  liegt 
die  Herrschaft,  sie  sind  sich  dessen  be- 
wulst  und  ihres  grofsen  Einflusses  auf  den 
Staat.  Einige  sind  feinfühlig  genug  zu  er- 
kennen, dafs  ihre  Tages-  und  Wochenpresse 
weder  allweise  noch  allgerecht  ist,  wenn 
sie  auch  in  Amerika  allmächtig  ist  Die 
Hauptquelle  der  University  Extension  - Be- 
wegung scheint  nun  in  dem  Verlangen  zu 
liegen,  aus  erster  Hand  und  auf  eine 
wissenschaftliche  Weise  beurteilen  zu  lernen, 
was  die  Tages-,  Wochen-  und  Monatpresse 
oft  in  einem  einseitigen,  zuweilen  in  einem 
recht  verderblichen  Licht  gibt 

Hierin  mag  der  hauptsächlichste  Unter- 
schied zwischen  den  eigentümlichen  Be- 
dingungen in  Deutschland  und  in  England 
oder  Amerika  liegen.  Die  amerikanischen 
Mittelklassen,  in  denen  die  Kraft  des  Staates 
liegt,  lesen  weit  mehr  und  mit  mehr  Ver- 
ständnis als  die  betreffenden  Berufsklassen 
in  Deutschland.  Man  wird  in  Amerika 
selten  einen  Farmer  oder  Kaufmann  auf 
dem  Land  finden,  der  nicht  seine  Familie 
täglich  mit  Literatur  versorgt,  sei  es  mit 
einem  Religionsschriftchen,  einer  illustrier- 
ten Zeitung,  einer  Kinderschrift  oder  einem 
oder  zwei  guten  Monatsheften.  Die  Uni- 
versity Extension  kann  nun  noch  mehr  Lek- 
türe geben,  als  die  Familie  gewöhnlich  bietet 
Neben  diesem  Hauptgrund  lassen  sich 
noch  einige  Nebengründe  anführen.  So 
das  Verlangen,  tiefer  in  den  Beruf  einzu- 
dringen. Es  treibt  dazu  an,  die  theoreti- 
schen Grundlagen  genauer  kennen  zu  lernen. 
Auch  viele  Frauen  unterstützen  die  Uni- 
versity Extension  - Bewegung,  weil  sie  der 
Meinung  sind,  dafs  daraus  ihrer  Familie 
mancherlei  Vorteile  erwachsen;  namentlich 
wünschen  die  Mütter  über  Erziehungs- 
grundsätze belehrt  zu  werden,  damit  sie 
ihre  Kinder  besser  erziehen  können,  als  sie 
selbst  erzogen  worden  sind ; oder  sie  wollen 
hinter  ihren  Kindern  nicht  Zurückbleiben, 
die  in  den  Schulen  gute  Fortschritte  machen. 
Endlich  treibt  manche  Städte  der  Blick  auf 
Nachbargemeinden,  die  sich  der  University 
Extension  angeschlossen  haben,  an,  die 
gleiche  Einrichtung  zu  treffen  und  sich  nicht 
von  anderen  überflügeln  zu  lassen. 
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Auch  an  den  schwedischen  Universitäten 
Lund  und  Upsala  ist  nach  dem  Vorgang 
Englands  die  University  Extensions-  Bewe- 
gung namentlich  unter  der  Führung  von 
Prof.  H.  Hjärne  in  Upsala  in  erfreulichem 
Aufschwung  begriffen,  während  in  Däne- 
mark die  sog.  Volkshochschulen  seit  mehr 
als  50  Jahren  in  Segen  wirken.  (S.  d.  Art.) 
Auch  in  Belgien,  Holland  und  Frankreich 
ist  eine  starke  Bewegung  zu  Gunsten  der 
University  Extension  zu  bemerken. 

2.  Stand  der  Bewegung  in  Deutsch- 
land. Allmählich  hat  sich  auch  bei  uns  die 
Überzeugung  Bahn  gebrochen,  dafs  es  von 
gröfstem  Interesse  ist,  wenn  seitens  der 
Universitäten  in  die  Volksbildung  wirksam 
eingegriffen  wird,  ähnlich  wie  es  in  Eng- 
land und  den  Vereinigten  Staaten  geschieht 
Eine  Fülle  von  Belehrung  kann  von  diesen 
Mittelpunkten  der  Gelehrsamkeit  ausgehen 
und  in  viel  höherem  Grade  die  Bildung 
des  Volkes  beherrschen  und  durchdringen, 
als  dies  bis  jetzt  der  Fall  war.  Immer 
mehr  ist  der  Gedanke  lebendig  geworden, 
dafs  das  Wissen,  das  nicht  seinen  Weg  in 
das  Leben  findet,  ein  totes  genannt  werden 
mufs. 

Freilich  wird  da,  wo  noch  Gegnerschaft 
besteht,  mit  zwei  Vorurteilen  gebrochen 
werden  müssen,  1.  mit  der  Auffassung, 
dafs  die  Universitäten  nur  Stätten  gelehrter 
Forschung  seien,  nicht  aber  zugleich  die 
Verbreitung  gediegener  Kenntnisse  im  Volk 
zu  übernehmen  hätten,  um  das  geistige 
Leben  der  Nation  zu  beeinflussen  und  ihm 
bestimmte  Richtungen  zu  geben,  2.  wird 
mit  dem  Grundsatz  gebrochen  werden 
müssen,  dafs  die  Mehrheit  der  Menschen 
ein  gewisses  Mafs  der  Bildung  nicht  über- 
schreiten dürfe,  ohne  selbst  tief  unglücklich 
zu  werden  und  den  wirtschaftlichen  Be- 
stand der  Gesellschaft,  den  Fortschritt  der 
Kultur  zu  gefährden.  An  Stelle  dieser 
Vorurteile  trete  1.  der  Gedanke,  dafs  unsere 
Universitäten  neben  der  gelehrten  Forschung 
die  Aufgabe  der  Volksbildung  und  Volks- 
erziehung nicht  länger  von  sich  abweisen 
können,  wollen  sie  nicht  ihren  Einflufs 
ganz  verlieren,  und  2.  dafs  eine  tüchtige 
Bildung  eine  sichere  Grundlage  für  strenge 
Pflichterfüllung  bildet.  Eine  tüchtige  Bil- 
dung — keine  Halbbildung.  Dafs  in  der 
Gesellschaft  immer  starke  Gegensätze  hin- 
sichtlich des  Bildungsgrades  herrschen  wer- 


den, ist  zweifellos,  solange  die  Ver- 
schiedenheit der  Köpfe  und  die  Verschieden- 
heit der  Temperamente  sich  geltend  machen 
wird.  Aber  den  besseren  Köpfen  und  den 
strebenden  Menschen,  Männern  und  Frauen, 
jede  Berechtigung  auf  Weiterbildung  und 
auf  die  höheren  Güter  der  menschlichen 
Gesellschaft  abschneiden  wollen  unter  dem 
Hinweis  darauf,  dafs  die  höhere  Bildung 
allein  das  Privilegium  der  bemittelten  oberen 
Oesellschaftsschichten  sei,  dafs  für  die  unteren 
und  mittleren  Stände  diese  einfach  Gift  be- 
deute, dafs  man  deshalb  allen  Bestrebungen 
entgegentreten  müsse,  die  dahin  zielen,  die 
Bildung  des  Volkes  in  den  breiteren  Schich- 
ten zu  heben,  ist  einfach  unmenschlich. 
In  den  unteren  und  mittleren  Schichten  ist 
genug  Bildungsdrang  vorhanden,  aber  er 
wird  nur  zu  oft  von  oben  unterdrückt 
Und  die  falsche  Vornehmheit  unserer  Uni- 
versitäten hat  nur  zu  oft  eifrige  Dienste 
dafür  geleistet 

Eine  grofse  Besserung  jst  allerdings 
insofern  zu  verzeichnen,  als  eine  Reihe  von 
Universitäten  sich  jetzt  bereit  finden,  in  die 
Bewegung  der  Volksbildung  wirksamer  ein- 
zugreifen, als  es  bis  dahin  geschehen  ist 
War  schon  in  den  sog.  Ärztekursen  an 
verschiedenen  deutschen  Universitäten  für 
die  Fortbildung  der  Mediziner  eine  gute 
Einrichtung  geschaffen,  so  richtete  man  in 
Jena  zuerst  im  Jahre  1889  einen  Fort- 
bildungskursus für  Lehrer  höherer  Unter- 
richtsanstalten ein,  der  sich  im  Laufe  der 
Jahre  erweiterte,  und  zwar  für  Lehrer  und 
Lehrerinnen  aller  Schulgattungen,  für  Damen 
und  Herren,  für  ln-  und  Ausländer.  Die 
Vorlesungen  und  Übungen  finden  im  August 
statt,  und  zwar  in  sechs  Gruppen  geordnet: 
1.  Naturwissenschaften  (Astronomie,  Ana- 
tomie, Botanik,  Chemie,  Physik,  Physio- 
logie, Zoologie).  2.  Pädagogik:  Allgemeine 
Didaktik,  Spezielle  Didaktik,  Hodegetik,  Reli- 
gionsunterricht, Geschichte  der  Pädagogik, 
Psychologie  des  Kindes,  Charakterfehler  des 
Kindes,  Hilfsschulwesen  etc.  3.  Frauen- 
bildung: Frauenfrage  und  Mädchenerziehung, 
die  höhere  Mädchenschule,  Fröbels  Päda- 
gogik. 4.  Geschichtliche,  theologische  und 
philosophische  Kurse:  Deutsche  Literatur- 
geschichte, deutsche  Wirtschaftsgeschichte, 
Einleitung  in  die  Philosophie,  Religiöse 
Strömungen  der  Gegenwart,  Babel  und  Bibel- 
forschung, Herbarts  Psychologie.  5.  Kurse 
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aus  dem  Gebiete  der  Kunst:  Alte  Kunst, 
Neuere  Kunst,  die  Kunst  im  Haus  etc.  6. 
Sprachkurse,  deutsche,  englische,  französische. 

(S.  das  6.  Heft  d.  Zeitschrift  für  Philoso- 
sophie  und  Pädagogik.) 

In  ähnlicher  Weise  wurden  nach  dem 
Vorgang  Jenas  Fortbildungskurse  in  den 
Naturwissenschaften  eingerichtet  in  Berlin 
und  Göttingen,  für  französische  Sprache 
und  Kultur  etc.  in  Greifswald  und  Marburg, 
nationalökonomische  Kurse  in  Berlin  und 
Halle  a.  S.,  archäologische  in  München 
und  Bonn,  Fortbildungskurse  in  Wien,  Leip- 
zig, Heidelberg,  München  etc. 

Das  sind  verhcifsungsvolle  Anfänge,  die 
einer  weiteren  Pflege  und  Ausbildung  fähig 
sind,  sei  es  in  engerer,  sei  es  in  loserer 
Verbindung  mit  den  Universitäten.  Die 
Hochschultage,  von  denen  der  erste  in 
Wien  im  April  1904  abgehalten  wurde, 
sind  dazu  bestimmt,  den  Ausbau  der  Uni- 
versity Extension  zu  verfolgen  und  zu 
fördern.  Unsere  Hochschulen  legen  jetzt 
Wert  darauf,  einen  bestimmenden  Einflufs 
auf  das  geistige  Leben  der  Nation  auszuüben. 
Das  kann  am  besten  dadurch  geschehen, 
dafs  sie  jährlich  eine  Zahl  von  Erwachsenen 
in  ihren  Räumen  während  eines  Monats 
versammeln  und  so  anregend  und  aufklärend 
im  besten  Sinne  wirken.  Man  darf  hierbei 
nur  nicht  engherzig  sein  und  künstliche 
Schranken  bei  der  Zulassung  ziehen  wollen; 
vielmehr  mufs  man  die  Türen  weit  auf- 
machen  und  alle  einladen,  die  das  Bedürf- 
nis in  sich  fühlen,  innerlich  zu  wachsen 
und  voranzuschreiten  in  Gesinnung  und 
Wissen. 

Literatur:  H.  J.  Mackinder  and  M.  E. 
Sadler,  University  Extension,  Past,  Present,  and 
Future.  London  1891.  — The  Oxford  Uni- 
versity Extension  Gazette.  Oxford.  Jetzt  heifst 
die  Zeitung  University  Extension  Journal,  Lon- 
don. — University  Extension  Bulletins.  Al- 
bany. — University  Extension,  Philadelphia. 

— The  University  Extension  Bulletin,  Phila- 
delphia. — The  University  Extension  World, 
Chicago.  — Roberts.  Eig’theen  years  of  Uni- 
versity Extension.  Cambridge  1894.  — Uni- 
versity Extension  Congress.  Report  of  Procee- 
dings.  London  1894.  — Proceedings  of  first 
national  council  on  University  Extension. 
Philadelphia  1892.  — Healey,  The  educational 
Systems  of  Sweden,  Norway  and  Dänemark. 
London  1892.  — Sadler,  The  facts  about  Uni- 
versity Extension,  Nineteenth  Century.  Sept. 
1894.  — Russell -Beyer,  Die  Volkshochschulen 
in  England  und  Amerika.  Leipzig  1895.  — 
Harala  Hjärne,  Upsala,  Universitetens  Folk-  : 


bildningsarbete  i England.  Stockholm  1894.  - 
Ders.,  Universitetet  s&som  samfunds  makL  Tal 
vid  sommarkursernas  afslutning  i Upsala  uni- 
versitets  aula  den  26.  Angusti  1893.  — J.  A. 
Lundeil,  De  akademiska  sommarkursemer  i 
Upsala  1893.  — Dr.  Lagerstedt,  Sommarstudier 
i Jena.  Verdandin.  Stockholm  1894.  — The 
School  Journal,  New  York  and  Chikago  1894, 
191:  A Sommer  School  at  Jena,  by  L.  Secley. 
— Dr.  Schwalbe,  Über  naturwissenschaftliche 
Ferienkurse.  Zentralorgan  für  die  Interessen 
des  Realschulwesens.  XXII,  393—622.  — Päda- 
gogisches Archiv  1891,  S.  252—261.  — J.  Dariu, 
Le  Summer  Meeting  d’F.dimbourg.  Revue 
Pedagogique,  Nr.  12,  1895.  — Dr.  Kardos, 
Sziincti  Corsus  Jenäban.  in  Orszägos  közepis- 
kolai  tanäregyesülete  Közlöny.  Nr.  2,  1895. 
Budapest.  — G.  Hamdorff,  Die  Hochschulen 
und  die  Volksbildung  in  England.  Comenius- 
Blätter.  III,  1895.  Münster  i.  W.  — L.  Ober- 
heim, Der  Greifswalder  Ferienkursus.  Zeitschr. 
f.  weibl.  Bildung  1895.  21.  — A.  Bahre,  Die 
University  Extension  Summer  Meetings.  Kreuz- 
nach 1901.  — Berichte  über  die  Kurse  in  Wien, 
München  etc.  Über  die  Kurse  in  Frankreich 
und  England,  vergl.  die  Zeitschrift:  Neue 
Sprachen  von  Vietor  u.  Dörr. 
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Fortbildungsschule 

1.  Begriff.  2.  Notwendigkeit.  3.  Ge- 
schichte. 4.  Obligatorischer  Besuch.  5.  In- 
halt des  Unterrichts.  6.  Unterrichtszeit.  7.  Er- 
ziehlicher Einflufs.  8.  Lehrer.  9.  Arten. 
10.  Verbände.  11.  Verhältnisse  in  den  ein- 
zelnen deutschen  Staaten. 

1.  Begriff.  Wir  verstehen  unter  »Fort- 
bildungsschulen* alle  schulgemäfsen  Ein- 
richtungen, welche  denjenigen  Knaben  und 
Mädchen,  die  nur  in  der  Volksschule  Er- 
ziehung und  Unterricht  erhalten  haben, 
nach  der  Entlassung  aus  dieser  Anstalt 
systematisch  eine  weitere  Ausbildung  ver- 
mitteln sollen.  Die  in  Frage  kommenden 
jungen  Leute  beginnen  sofort  nach  ihrem 
Austritte  aus  der  Volksschule  als  Lehrlinge 
oder  Arbeiter  im  Kleingewerbe,  der  In- 
dustrie, dem  Handel  oder  der  Landwirt- 
schaft, als  Dienstmädchen  oder  Gehilfinnen 
im  Hause,  wie  auch  als  Fabrikarbeiterinnen 
eine  praktische  Tätigkeit,  der  sie  den  grötsten 
Teil  ihrer  Zeit  widmen;  denn  für  die  Fort- 
bildungsschule kommen  wöchentlich  nur 
wenige  Stunden  zur  Verwendung. 

2.  Notwendigkeit.  Die  Ziele  der  Volks- 
schule sind  zwar  derartig  festgestellt,  dafs 
jedes  mittelmäfsig  befähigte,  fleifsige  Kind 
dieselben  zu  erreichen  vermag;  die  minder 
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befähigten  und  die  trägen  Kinder  dagegen 
beherrschen  bei  ihrer  Entlassung  das  Pen- 
sum der  Anstalt  nicht.  Im  Interesse  der 
allgemeinen  Volksbildung  mufs  diesen 
Elementen  Gelegenheit  gegeben  werden, 
die  vorhandenen  Lücken  auszufüllen  und 
das  zum  Mindestmafse  der  Durchschnitts- 
bildung Fehlende  nachzuholen.  — Das 
Haus  unterläßt  es  zumeist,  den  älteren 
Schulkindern  Gelegenheit  zu  geben,  das, 
was  sie  in  der  Schule  erlernten,  praktisch 
zu  erproben;  infolgedessen  kommen  die 
Kinder  nicht  zum  Bewulstsein  des  Zu- 
sammenhanges, der  zwischen  den  erwor- 
benen Kenntnissen  und  den  Anforderungen 
des  täglichen  Lebens  besteht  Der  Wert 
jener  geistigen  Güter  für  das  praktische 
Schaffen  kommt  nicht  zum  Verständnisse, 
weshalb  die  Übung  der  erlangten  Fertig- 
keiten nach  der  Entlassung  aus  der  Volks- 
schule unterbleibt.  Wollen  die  jungen 
Leute  später  von  den  Resultaten  des  Schul- 
unterrichtes Gebrauch  machen,  so  ist  der 
beste  Teil  derselben  verschwunden;  es  liegt 
darum  die  Notwendigkeit  vor,  den  erwor- 
benen Wissensschatz  in  seinem  Bestände 
zu  erhalten.  — Die  Volksschule  hat  die 
Pflicht,  das  Denken  ihrer  Schüler  zu  ent- 
wickeln, ihre  Urteilskraft  zu  bilden,  ihren 
sittlichen  Wert  zu  erhöhen;  sie  soll  jedem 
Schüler  diejenigen  Kenntnisse  und  Fertig- 
keiten vermitteln,  welche  für  alle  Verhält- 
nisse des  Lebens  notwendig  sind.  Sie  hat 
demgemäls  nicht  das  Recht,  einem  einzelnen 
Berufszweige  ein  Vorrecht  einzuräumen; 
sie  mufs  vielmehr  alles  von  sich  fern 
halten,  was  die  Kinder  für  spezielle  wirt- 
schaftliche Aufgaben  vorbereitet.  Land- 
wirtschaft, Gewerbe,  Industrie  und  Haus- 
halt verlangen  aber  je  eine  bestimmte  Vor- 
bildung; denn  die  verschiedenen  Wissen- 
schaften üben  auf  das  Erwerbsleben  einen 
nachhaltigen  Einflufs  aus.  Selbst  an  wenig 
verantwortungsvoller  Stelle  wird  von  dem 
schaffenden  Menschen  die  Kenntnis  wich- 
tiger Gesetze  der  Wissenschaft  verlangt. 
Diese  Kenntnisse  liegen,  weil  sie  in  vielen 
Erwerbszweigen  verschieden  sind,  nicht  im 
Rahmen  der  allgemeinen  Bildung  und 
können  darum  in  der  Volksschule  zumeist 
keine  Berücksichtigung  finden.  Da  die- 
selben für  den  erfolgreichen  Betrieb  des 
Berufes  nötig  sind,  müssen  sie  im  nach- 
schulpflichtigcn  Alter  noch  erworben  wer- 


' den.  — Der  junge  Mensch  soll  später  auch 
als  Bürger  des  Staates  einen  Pflichtenkreis 
erfüllen,  der  durch  die  Selbstverwaltung 
und  das  allgemeine  Wahlrecht  an  Umfang 
und  Bedeutung  sehr  gewonnen  hat.  Soll 
unter  diesen  Verhältnissen  die  Entwicklung 
des  modernen  Staates  eine  glückliche  sein, 
so  mufs  der  Bürger  eine  Reihe  bestimmter 
Kenntnisse  und  einen  lebendigen  Gemein- 
sinn besitzen.  Die  Volksschule  kann  der 
Lösung  dieser  Aufgabe  nur  in  sehr  mangel- 
hafter Weise  gerecht  werden.  Die  jungen 
Menschen  aber,  welche  nach  ihrer  Ent- 
lassung aus  der  Schule  im  praktischen 
Leben  tätig  sind,  treten  in  innigere  Be- 
ziehungen zu  Staat  und  Gesellschaft;  ihnen 
erwächst  das  Verständnis  für  die  Aufgaben 
jener  grofsen  Organisationen  und  darum 
ist  das  nachschulpflichtige  Alter  für  die 
bürgerliche  Erziehung  besonders  geeignet. 
— Es  hat  auch  noch  niemand  behauptet, 
dafs  Kinder  von  14  Jahren  in  ihrer  Cha- 
rakterbildung zum  Abschlüsse  gekommen 
sind.  Die  körperliche  Kraft  wächst  rasch; 
der  erwachende  Geschlechtstrieb  hat  oft 
eine  verhängnisvolle  Umgestaltung  des 
inneren  Menschen  zur  Folge.  Darum  be- 
dürfen die  Kinder  nach  der  Schulzeit  in 
erzieherischer  Beziehung  einer  besonders 
liebevollen,  aufmerksamen  Pflege  durch 
psychologisch  gebildete  Männer,  deren  ge- 
übtem Blicke  etwaige  ungünstige  Umgestal- 
tungen nicht  entgehen  und  die  in  ziel- 
bewufster  Weise  im  verhängnisvollsten  Alter 
die  normale  sittliche  Entwicklung  des  heran- 
wachsenden  Geschlechtes  fördern. 

3.  Geschichte.  Diese  und  ähnliche 
Gründe  führten  zur  Errichtung  von  Unter- 
richtsanstalten für  das  nachschulpflichtige 
Alter.  In  früheren  Jahrhunderten  be- 
trachtete man  die  Erwerbung  eines  höheren 
Wissens  als  das  Vorrecht  der  besseren  Ge- 
sellschaftskreise. Den  Söhnen  der  Bürger 
und  Bauern  erschwerte  man  den  Eintritt  in 
die  höheren  Schulen,  wenn  man  ihn  nicht 
fast  ganz  unmöglich  machte.  Den  Kindern 
der  grofsen  Masse  war  nur  eine  religiöse 
Fortbildung  möglich  und  der  kirchliche 
Katechismusunterricht  mufs  als  der  älteste 
Versuch  in  dieser  Richtung  bezeichnet 
werden.  Der  Bischof  von  Samland  z.  B. 
ordnete  denselben  schon  im  Jahre  1 569  an 
und  er  gebrauchte  in  seinem  Erlasse  bereits 
den  Namen  -Sonntagsschule«.  Als  kirch- 
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liehe  Anstalten  finden  sich  die  Sonntags- 
schulen bereits  im  16.  Jahrhunderte  auch 
in  den  Niederlanden,  wo  sie  zuerst  1567 
in  der  Synode  zu  Kammerich  erwähnt 
werden.  In  der  protestantischen  Kirche 
Deutschlands  hat  sich  besonders  Spener  um 
die  Einführung  des  Sonntagsunterrichtes 
grofse  Verdienste  erworben.  Württemberg 
hat  das  Verdienst,  zuerst  auch  dem  übrigen 
Wissen  Raum  zu  geben,  hier  bestanden 
die  Sonrttagsschulen  schon  seit  1695  als 
eine  gesetzlich  festgestellte  Einrichtung,  zu- 
nächst allerdings  als  Ersatz  für  den  wäh- 
rend der  Sommermonate  sehr  beschränkten 
oder  ganz  ausfallenden  Volksschulunterricht. 
Die  Synodalverordnung  vom  13.  Juni  1739 
ging  einen  Schritt  weiter  und  zog  die  aus 
der  Schule  entlassene  Jugend  herbei,  und 
die  -Evangelische  Schulordnung«  von  1810 
besagte  in  § 35,  dafs  die  Sonntagsschulen 
»teils  das  in  den  Elementarschulen  Ge- 
lernte durch  Übung  zu  erhalten,  teils  die 
Fortbildung  der  erwachsenen  Jugend  zu 
befördern  haben«.  In  Baden  errichtete 
1754  der  Superintendent  Eisenlohr  zu  Bau- 
schlott Sonntagsschulen  und  schon  1756 
ordnete  Karl  Friedrich  ihre  Einführung  für 
die  ganze  Markgrafschaft  an.  Im  Jahre 
1768  wurde  die  Sonntagsschule  auch  für 
den  Winter  angeordnet  und  die  den  Lehrern 
deshalb  ausgeworfene  Belohnung  verdoppelt 
Durch  das  Edikt  vom  13.  Mai  1803  wur- 
den mit  den  Volksschulen  verbundene  Fort- 
bildungsschulen errichtet;  die  Gemeinden 
waren  verpflichtet,  die  Anstalten  zu  erhalten 
und  die  Schüler  waren  gezwungen,  die- 
selben zu  besuchen.  In  Bayern  verordnete 
Kurfürst  Maximilian  Joseph  111.  am  2.  Fe- 
bruar 1771:  »Da  oft  ein  gutunterrichtetes 
Kind  bei  seinen  Lehrjahren  in  der  Han- 
tierung das  Erlernte  leicht  wieder  vergifst, 
so  gebieten  wir  gnädigst,  dafs  bei  willkür- 
licher Strafe  ihrer  Meister  sich  die  Lehr- 
buben in  ihren  Pfarren  nach  der  geschehe- 
nen Einteilung  mit  ihren  vorigen  Schul- 
lehrern in  den  Kirchen  bei  den  Christen- 
lehren nicht  nur  allein  stellen,  sondern 
auch  wöchentlich  einmal  auf  eine  von  des 
Orts  Obrigkeit  bestimmte  kurze  Zeit  sich 
in  den  Schulen  einfinden,  damit  sie  im 
Lesen,  Schreiben  und  Rechnen  vollkomme- 
ner hergestellt  werden.«  Die  »Schulver- 
ordnung für  die  bürgerliche  Erziehung  der 
Stadt-  und  Landschulen  in  Bayern»  vom 


Jahre  1778  und  die  »höchstlandesherrliche 
Generalverordnung«  vom  3.  Januar  1795, 
beide  durch  den  Kurfürsten  Karl  Theodor 
erlassen,  schärften  die  früheren  Vorschriften 
aufs  neue  ein.  Die  feste  Grundlage  für 
das  »Sonn-  und  Feiertagsschulwesen'  legte 
Kurfürst  Maximilian  Josef  IV.  durch  die 
Verordnung  vom  12.  September  1801 
Hiernach  mufsten  in  allen  Städten,  Märkten 
und  Pfarrdörfem  Sonntagsschulen  errichtet 
werden  und  es  sollte  an  allen  Sonn-  und 
Feiertagen,  die  Erntezeit  ausgenommen, 
Unterricht  stattfinden.  Den  Gesellen  war 
der  Besuch  freigestellt,  für  die  Lehrjungen 
aber  bestand  der  Schulzwang.  Die  Sonn- 
und  Feiertagsschulpflicht  erstreckte  sich  bis 
zum  18.  Lebensjahre  und  es  sollte  ferner- 
hin niemand  weder  ein  Anwesen  über- 
nehmen, noch  eine  Heirat  schliefsen  können, 
wenn  er  nicht  den  fleifsigen  Besuch  der 
Sonntagsschule  durch  gültige  Zeugnisse 
und  hinlängliche  Kenntnisse,  sowohl  im 
Christentume,  als  in  anderen,  für  das  bür- 
gerliche Leben  notwendigen  Gegenständen 
beweisen  konnte.  Lehrlinge,  welche  sich 
nicht  über  den  Besuch  der  Feiertagsschule 
ausweisen  konnten,  durften  nicht  zu  Ge 
seilen  gesprochen  werden.  Bayern  und 
Württemberg  sind  demgemäfs  die  ersten 
Staaten,  welche  für  beide  Geschlechter  den 
Schulzwang  in  den  Sonntagsschulet!  zur 
Durchführung  gebracht  haben.  Einer 
späteren  Zeit  gehört  die  Verordnung  vom 
5.  Februar  1829  an,  durch  welche  in 
Hohenzollern  Jünglinge  und  Mädchen  so- 
gar bis  zum  20.  Lebensjahre  sonntagsschul- 
pflichtig wurden.  Den  Säumigen  erkannte 
man  nicht  nur  Gefängnisstrafen  zu,  sondern 
verweigerte  ihnen  nach  Befinden  ebenfalls 
die  Erlaubnis  zum  Betriebe  eines  öffent- 
lichen Gewerbes  oder  zur  Verehelichung. 
Minder  streng  war  man  in  den  übrigen 
Staaten,  ln  Preufsen  z.  B.  ordnete  das 
• General  - Land  - Schulreglement  - von  1763 
sonntägliche  Wiederholungsstunden  an, 
welche  Prediger  und  Schulmeister  für  die 
aus  der  Schule  entlassenen  Kinder  zu  er- 
teilen hatten.  Im  Königreiche  Sachsen 
galten  die  kirchlichen  Unterredungen  nur 
dem  Religionsunterrichte;  die  Einführung 
der  eigentlichen  Fortbildungsschulen  war 
dem  freien  Willen  anheimgegeben.  In  dem 
Rentamtmanne  Preufsker  zu  Grofsenhain  er- 
wuchs dem  Sonntagschulwesen  ein  eifriger 
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Fürsprecher  und  auf  seine  Veranlassung 
nahmen  sich  die  sächsischen  Gewerbe- 
vereine und  Innungen  der  Angelegenheit 
mit  gutem  Erfolge  an.  In  Nassau  hat  das 
Edikt  vom  24.  März  1817  bahnbrechend 
gewirkt,  da  durch  dasselbe  die  Schulinspek- 
toren angewiesen  wurden,  »die  Errichtung 
von  Sonntags-  und  Abendschulen,  beson- 
ders auf  dem  Lande,  zu  befördern  und  zu 
leiten«.  Eine  eigentümliche,  streng  religiöse 
Färbung  nahm  die  Bewegung  in  England 
an.  Hier  kam  der  Buchdrucker  Robert 
Raikes  in  Gloucester  durch  die  Einblicke, 
welche  er  in  die  Gefangenenanstalt  machte, 
zu  der  Überzeugung,  dafs  Unwissenheit  die 
hauptsächlichste  Quelle  der  geistigen,  wie 
der  sittlichen  Gesunkenheit  sei  und  er  ent- 
schlofs  sich,  den  Gefangenen  einige  mora- 
lische und  religiöse  Begriffe  beizubringen 
und  ihnen  gute  Lektüre  zu  verschaffen. 
Die  weitere  Erfahrung,  dafs  gerade  des 
Sonntags  arme  Eltern  mit  ihren  Kindern 
sich  der  Ausschweifung  hingaben,  führte 
ihn  1780  in  Gemeinschaft  mit  dem  Prediger 
Stock  zur  Stiftung  der  Sonntagsschulen. 
Die  Zahl  der  Lernbegierigen  war  eine  sehr 
grofse  und  der  günstige  Erfolg,  der  erzielt 
wurde,  bewirkte  die  Errichtung  ähnlicher 
Anstalten  in  ganz  England.  Im  Jahre  1785 
bildete  sich  zu  London  eine  Gesellschaft 
zur  Unterstützung  und  Belebung  der  Sonn- 
tagsschulen, die  sich  auch  bald  unter  den 
Katholiken  verbreitete.  Man  schuf  später, 
als  der  Besuch  ein  immer  zahlreicherer 
wurde,  besondere  Abteilungen  für  Er- 
wachsene, in  denen  man  Religion,  Lesen 
und  Schreiben  lehrte. 

Seit  den  Befreiungskriegen  erfolgte  in 
Deutschland  lange  Zeit  hindurch  kein 
wesentlicher  Fortschritt;  es  gründeten  zwar 
viele  Städte,  Innungen  oder  Vereine  Fort- 
bildungs-  oder  Gewerbeschulen,  die  inner- 
halb ihres  Wirkungskreises  auch  einen  sehr 
segensreichen  Einflufs  ausübten.  Die  In- 
nungen stützten  diese  Schulen,  indem  sie 
ihre  Lehrlinge  zum  Besuche  derselben  ver- 
pflichteten. Als  aber  in  den  einzelnen 
deutschen  Staaten  die  Gewerbefreiheit  ein- 
geführt wurde,  lösten  sich  die  Innungen 
auf  und  die  Schulen  führten  nur  noch  ein 
kümmerliches  Dasein.  Die  Folge  hiervon 
zeigte  sich  bald  in  den  vielen  Klagen  der 
Arbeitgeber  in  Industrie,  Kleingewerbe  und 
Handel  über  die  mangelhafte  Vorbildung 


des  jungen  Nachwuchses.  Durch  den  Nord- 
deutschen Bund  wurde  dem  Volke  das  all- 
gemeine Wahlrecht  gegeben;  der  Grund- 
satz der  Selbstverwaltung  fand  immer 
weitere  Ausbildung  und  es  zeigte  sich 
allerorten  die  Notwendigkeit,  den  geistigen 
Boden  tiefer  zu  pflügen  und  die  Ausbil- 
dung der  grofsen  Masse  nicht  schon  mit 
dem  14.  Lebensjahre  abschliefsen  zu  lassen. 
Die  Gewerbeordnung  des  Norddeutschen 
Bundes  vom  21.  Juni  1869  verpflichtete 
deshalb  die  Gewerbeunternehmer,  ihren 
Arbeitern  unter  18  Jahren,  welche  eine  von 
der  Gemeindebehörde  oder  vom  Staate  als 
Fortbildungsschule  anerkannte  Unterrichts- 
anstalt besuchen,  hierzu  die  nötige  Zeit  zu 
gewähren  (§  120)  und  sie  gab  den  Ge- 
meinden das  Recht,  für  Arbeiter  unter  acht- 
zehn Jahren  die  Verpflichtung  zum  Be- 
suche einer  Fortbildungsschule  durch  Orts- 
statut festzustellen.  Die  1871  gegründete 
»Gesellschaft  für  Verbreitung  von  Volks- 
bildung- eröffnete  nunmehr  im  Interesse  der 
Hebung  der  Volksbildung  eine  umfassende 
Tätigkeit  und  infolge  der  von  ihr  aus- 
gehenden Anregung  wurden  in  sehr  vielen 
Orten  Fortbildungsschulen  errichtet.  In 
anderen  Orten  gingen  dagegen  die  vorher 
blühenden  Sonnfagsschulen  sehr  zurück 
oder  verschwanden  vollständig,  da  seit  der 
Durchführung  der  Gewerbefreiheit  die  noch 
bestehenden  Innungen  nicht  mehr  die  Kraft 
besafsen,  die  Schulen  zu  halten.  In  Baden 
mufste  man  erleben,  dafs  nach  der  1868  er- 
folgten Aufhebung  der  Verpflichtung  zur  Er- 
haltung von  Fortbildungsschulen  80%  der 
Gemeinden  die  von  ihnen  begründeten 
Anstalten  eingehen  liefsen.  Es  nahm  sich 
daher  bald  nach  dem  deutsch -französischen 
Kriege  in  verschiedenen  Mittel-  und  Klein- 
staaten (Sachsen,  Baden,  Hessen,  Weimar, 
Koburg- Gotha,  Meiningen)  die  Gesetz- 
gebung der  Fortbildungsschule  an  und 
brachte  dieselbe  in  mehr  oder  minder  all- 
gemeinem Umfange  innerhalb  ihres  Macht- 
bereiches zur  Durchführung.  Im  König- 
reich Preufsen  unterstützte  man  zwar  die 
freiwillig  begründeten  Schulen;  zu  einer 
gesetzlichen  Regelung  der  Angelegenheit 
kam  es  jedoch  nicht.  Erst  als  das  Polen- 
tum  in  Westpreufsen  und  Posen  ganz  be- 
deutende Fortschritte  machte,  sah  man  sich 
zum  Schutze  des  Deutschtums  in  diesen 
Provinzen  zur  Ergreifung  besonderer  Mafs- 
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regeln  gezwungen.  Zu  diesen  gehörte 
auch  das  »Gesetz,  betreffend  die  Errichtung 
und  Unterhaltung  von  Fortbildungsschulen 
in  den  Provinzen  Westpreufsen  und  Posen« 
vom  Jahre  1886,  durch  welches  auf  Grund 
des  § 120  der  Gewerbeordnung  von  dem 
Minister  für  Handel  und  Gewerbe  in  sehr 
vielen  Orten  Fortbildungsschulen  errichtet 
wurden.  Die  Gewerbeordnung  legte  zwar 
dort,  wo  ein  diesbezügliches  Ortsstatut  be- 
stand, den  gewerblichen  Arbeitern  unter 
18  Jahren  die  Verpflichtung  zum  Besuche 
des  Unterrichtes  auf;  sie  hatte  aber  unter- 
lassen, säumigen  Schülern  gegenüber  Straf- 
bestimmungen festzustellen.  Nachdem  bis 
in  die  höchste  Instanz  die  rechtliche  Un- 
möglichkeit der  Bestrafung  von  Schulver- 
säumnissen erwiesen  worden  war,  gingen 
in  vielen  Orten  diejenigen  Fortbildungs- 
schulen, welche  auf  Grund  des  § 120  der 
Gewerbeordnung  errichtet  worden  waren, 
wieder  ein  und  erst  die  Novelle  zur  Ge- 
werbeordnung vom  1.  Juni  1891  hat  die 
vorhandene  Lücke  ausgefüllt,  indem  sie 
den  Gemeinden  das  Recht  verlieh,  durch 
statutarische  Bestimmung  die  zur  Durch- 
führung der  Fortbildungsschulpflicht  er- 
forderlichen Bestimmungen  zu  treffen. 
Noch  entbehrt  man  aber  in  denjenigen 
Ländern,  in  denen  die  Materie  nicht  durch 
Landesgesetz  geregelt  ist,  der  Möglichkeit, 
die  Angehörigen  ungelernter  Berufe,  die  in 
der  Landwirtschaft  beschäftigten  jungen 
Leute  und  die  Mädchen  zum  Besuche  der 
Fortbildungsschule  zu  zwingen.  Eine  Bes- 
serung der  Verhältnisse  ist  nur  insofern 
eingetreten,  als  durch  die  Novelle  zur  Ge- 
werbeordnung von  1897  die  Gemeinden 
das  Recht  erhielten,  für  die  im  Handel  be- 
schäftigten Mädchen  unter  18  Jahren  Fort- 
bildungsschulen mit  Pflichtbesuch  einzu- 
führen und  indem  durch  das  Gesetz  von 
1904  in  der  Provinz  Hessen -Nassau  den 
Gemeinden  ein  gleiches  Recht  für  die  An- 
gehörigen der  Landwirtschaft  unter  18  Jahren 
gegeben  worden  ist.  Die  deutschen  Staaten 
unterscheiden  sich  in  ihrem  Verhältnisse 
zur  Fortbildungsschule  ganz  wesentlich: 
a)  die  obligatorische  Fortbildungsschulpflicht 
für  Knaben  und  Mädchen  haben  Württem- 
berg und  Baden,  — b)  die  obligatorische 
Fortbildungsschule  für  Knaben  haben  fol- 
gende Staaten,  welche  meist  auch  den  Ge- 
meinden das  Recht  geben,  obligatorische 


' Fortbildungsschulen  für  Mädchen  einzu- 
führen: Sachsen,  Hessen,  Weimar,  Meiningen, 
Koburg-Gotha,  Sondershausen,  Waldeck,  — 

c)  den  Gemeinden  geben  das  Recht,  die 
obligatorische  Fortbildungsschule  einzufüh- 
ren: Altenburg,  Rudolstadt,  Reufs  j.  L-,  — 

d)  Bayern  nimmt  eine  Sonderstellung  ein, 

da  es  siebenjährige  Volks-  und  dreijährige 
Sonntagsschulpflicht  für  Knaben  und  Mäd- 
chen hat,  — e)  kein  Landesgesetz  für  das 
Fortbildungsschulwesen  haben:  Preufsen, 

Oldenburg,  Schwerin,  Strelitz,  Anhalt,  Braun- 
schweig, Reufs  ä.  L.,  beide  Lippe,  Ham- 
burg, Bremen,  Lübeck,  Elsafs- Lothringen. 

4.  Obligatorischer  Besuch.  Die  neuere 
Gesetzgebung  beruht  fast  überall  auf  der 
Voraussetzung,  dafs  Kinder  im  Alter  von 
14 — 17  Jahren  weder  die  Überzeugung 
von  der  Notwendigkeit  ihrer  Fortbildung, 
noch  auch  die  Energie  und  Selbstüber- 
windung besitzen,  welche  der  freiwillige 
regelmäfsige  Besuch  einer  Fortbildungs- 
schule voraussetzt.  Man  weifs,  dafs  die 
bildungslustigen  Schüler  immer  Gelegen- 
heit finden,  ihr  Wissen  zu  vermehren;  sie 
sind  es  also  nicht,  welche  nach  der  Ent- 
lassung aus  der  Volksschule  bald  ihres 
Bildungsvorrates  verlustig  gehen.  Aber 
die  geistig  trägen,  wenig  befähigten  Jüng- 
linge und  Mädchen  vernachlässigen  ihre 
Weiterbildung  und  scheuen  sich  vor  jeder 
] geistigen  Anstrengung.  Will  man  dem 
ganzen  Volke  ein  gewisses  Mafs  von  Geistes- 
i früchten  bewahren  und  die  Urteilskraft 
j aller  in  Übung  erhalten,  dann  niufs  man 
vor  allen  Dingen  diejenigen  jungen  Leute 
herbeiziehen,  welche  ein  Interesse  für  ihre 
Fortbildung  nicht  besitzen.  Dies  geht  ohne 
Zwang  nicht  ab  und  darum  hat  die  neuere 
Gesetzgebung  sich  immer  mehr  für  die 
Fortbildungsschule  mit  obligatorischem  Be- 
suche entschieden.  Der  Staat  hat  ja  auch 
an  der  allgemeinen  Hebung  der  Volksbil- 
dung ein  ganz  besonderes  Interesse.  Noch 
vor  fünfzig  Jahren  genügte  es,  wenn  in 
jeder  Gemeinde  einige  verständige  und  ge- 
bildete Männer  waren,  welche  die  öffent- 
lichen Angelegenheiten  regelten.  Heutigen- 
tages  stellt  die  Selbstverwaltung  und  das 
allgemeine  Wahlrecht  viel  höhere  Anforde- 
rungen an  die  Bürger;  die  Entscheidung 
liegt  jetzt  vielfach  bei  den  Massen,  woraus 
die  Verpflichtung  folgt  für  die  tiefere  Bil- 
dung aller  Sorge  zu  tragen.  Dafs  die  Er- 
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Wartungen,  welche  man  an  die  Fortbildungs- 
schule mit  Zwangsbesuch  knüpfte,  in  vollem 
Umfange  in  Erfüllung  gegangen  sind,  be- 
weisen die  Erhebungen  über  die  Schul- 
bildung der  Rekruten  in  den  betreffenden 
Ländern.  Im  Königreiche  Sachsen  z.  B. 
betrug  die  Zahl  der  Analphabeten  im  Jahre 
1873/74  noch  0,573%;  Ostern  1875  ge- 
langte die  Fortbildungsschule  für  Knaben 
zur  allgemeinen  Durchführung  und  die 
Zahl  der  Rekruten  mit  ungenügender  Schul- 
bildung wurde  sehr  bald  eine  geringere; 
im  Jahre  1890  war  dieselbe  auf  0,012% 
gefallen.  Den  Freunden  der  Fortbildungs- 
schule mit  freiwilligem  Besuche  kann  nicht 
zugegeben  werden,  dafs  die  Qualität  des 
Schülermateriales  in  ihren  Anstalten  eine 
bessere  sei.  Der  Bcschlufs,  die  Fortbil- 
dungsschule zü  besuchen,  wird  in  den 
wenigsten  Fällen  vom  Schüler  selbst  (ältere 
Leute  ausgenommen),  zumeist  von  den 
Eltern,  Pflegern,  Arbeitgebern,  Lehrherren, 
Innungen  etc.  gefafst.  Die  Anstalten  mit 
freiwilligem  Besuche  machen  die  Aufnahme 
auch  nicht  vom  Besitze  einer  gewissen 
Bildung  abhängig,  haben  also  kein  anderes 
Schülermaterial  als  die  Pflichtschulen.  Aufser- 
dem  wird  der  Unterrichtserfolg  in  den  sog. 
freiwilligen  Schulen  durch  die  Unpünkt- 
lichkeit, die  Unregelmäfsigkeit  und  die  zu 
kurze  Dauer  des  Schulbesuches  ganz  wesent- 
lich beeinträchtigt 

5.  Inhalt  des  Unterrichts.  Die  Gegen- 
wart zeichnet  sich  durch  heftige  Partei- 
kämpfe auf  allen  Gebieten  des  öffentlichen 
Lebensaus;  im  Erwerbe  hindert  die  Arbeits- 
teilung die  volle  Entfaltung  des  Geistes 
und  die  Konkurrenz  fordert  die  Anspan- 
nung aller  Kräfte.  Unter  solchen  Um- 
ständen ist  es  notwendig,  den  Sinn  für 
Wahrheit,  die  ideale  Begeisterung  für  das 
Recht  und  die  Liebe  zum  Vaterlande,  die 
Urteilskraft  und  das  Gemütsieben  zu 
pflegen.  Im  Kampfe  der  Meinungen  und 
Interessen  kann  dem  Menschen  nur  ein 
tieferer  Einblick  in  das  Leben  der  Nation 
einen  festen  Halt  verleihen;  im  ewigen 
Einerlei  der  kleinen  Tagesarbeit  vermag 
nur  eine  gründliche  (nicht  umfangreiche) 
Ausbildung  des  Geistes  die  sittliche  Würde 
zu  erhalten:  deshalb  müssen  in  der  Fort- 
bildungsschule die  allgemein  bildenden 
Seiten  des  Unterrichts  gepflegt  werden,  ln 
Erfüllung  dieser  Forderung  geht  man  viel- 


fach zu  weit.  Um  bei  der  knapp  bemes- 
senen Zeit  alle  Bildungselemcnte  herbei- 
ziehen zu  können  läfst  man  sich  noch  an 
manchen  Stellen  verleiten,  alle  möglichen 
Unterrichtsfächer  auf  den  Stundenplan  zu- 
setzen und  jedes  systematisch  auszubauen. 
Der  logische  Zusammenhang,  die  Konzen- 
tration mufs  hierbei  verloren  gehen;  der 
oberflächlichen  Vielwisserei  wird  das  Tor 
geöffnet.  Von  verschiedenen  Seiten  hat 
man  durch  eine  »Verknüpfung  der  Unter- 
richtsfächer« die  erwähnten  Nachteile  zu 
vermeiden  gesucht  und  tatsächlich  günstigere 
Resultate  erzielt  Der  deutsche  Verein  für 
das  Fortbildungsschulwesen  hat  seit  seiner 
1892  erfolgten  Gründung  die  jetzt  wohl 
fast  allgemein  als  richtig  anerkannte  An- 
sicht vertreten,  dafs  das  Leben  des  jungen 
Menschen  nach  der  Entlassung  aus  der 
Schule  von  dem  ergriffenen  Erwerbszweige 
ausgefüilt  wird,  und  zwar  um  so  mehr,  je 
glücklicher  sich  derselbe  in  seinem  Berufe 
| fühlt  Soll  der  Unterricht  auch  unter 
solchen  Umständen  seinen  Zweck  erfüllen, 
so  mufs  er  an  das  Interesse  des  Schülers 
anknüpfen;  er  mufs  sich  in  direkte  Bezie- 
hung zu  der  praktischen  Tätigkeit  der  Zög- 
linge stellen.  Er  tut  dies,  wenn  man  durch 
wissenschaftliche  Begründung  und  Ergän- 
zung der  Arbeitsleistung  des  Schülers  seine 
Anschauungen  vertieft  und  seinem  Streben 
einen  sittlicheren  Halt  verleiht  Man  hat 
deshalb  der  Fortbildungsschule,  soweit  dies 
möglich  war,  einen  fachgewerblichen  Cha- 
rakter gegeben  und  dadurch  die  Tätigkeit 
des  Schülers  in  der  Werkstätte  in  Überein- 
stimmung mit  der  Tätigkeit  in  der  Schule 
gebracht,  so  dafs  an  beiden  Bildungsstätten 
nach  einheitlichen  Grundsätzen  gearbeitet 
wird.  Durch  die  Gruppierung  der  Schüler 
nach  Berufen  ist  es  nicht  mehr  nötig,  ein 
künstlich  geschaffenes  Erkenntnisgebiet  in 
die  Schule  hineinzutragen;  sie  gewährt  in 
der  Beschäftigung  des  Knaben  selbst  den 
Ausgangspunkt  für  alle  Belehrungen.  »Das 
Verhältnis  des  Schülers  zum  Unterrichte 
kann  niemals  günstiger  sein,  als  wenn  eben- 
sowohl die  erforderliche  Kenntnisgrund- 
lage, wie  das  Unterrichtsziel  schon  durch 
seine  natürlichen  Lebensverhältnisse  be- 
I stimmt  und  dargeboten  ist«  (Rücklin.) 
Dieser  Unterricht  schliefst  sich  naturgemäfs 
an  die  Erfahrungen  des  Schülers  an,  indem 
I er  den  Stoff  aller  Belehrungen  demjenigen 
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Geschäfte  entnimmt,  welchem  der  junge 
Mensch  angehört  Das  Lehrgeschäft  selbst 
wird  zum  Mittelpunkte  des  Unterrichts,  an 
den  sich  in  natürlicher  Weise  alle  Wissen- 
schaften und  Fertigkeiten  insoweit  an- 
schlicfsen,  als  sie  geeignet  sind,  des  Schülers 
praktische  Tätigkeit  zu  begründen  oder  zu 
ergänzen.  Man  hat  hierdurch  erreicht  dafs 
die  Fortbildungsschule  nicht  mehr  mit  einer 
gröfseren  Anzahl  lose  zusammenhängender 
Fächer,  sondern  mit  einem  einzigen  Grund- 
gedanken des  Unterrichtes  zu  tun  hat,  der 
das  Interesse  des  Schülers  in  vollem  Um- 
fange trifft.  Diese  »Berufskunde«  als  ein- 
heitliches Unterrichtsfach  bietet  reichlich 
Gelegenheit,  die  allgemeine,  die  sittliche 
und  Gemütsbildung  zu  pflegen.  In  Schulen 
resp.  Klassen  mit  Schülern  ohne  Beruf 
oder  vieler  Berufe  verwendet  man  die  Hei- 
mat als  den  Mittelpunkt  des  Unterrichts. 
Aus  den  Erscheinungen  dieser  setzt  sich 
der  Erfahrungskreis  der  jungen  Leute  zu- 
sammen; an  ihnen  hat  sich  ihr  Blick  ge- 
übt, das  Urteil  geschärft  und  die  systema- 
tische Beobachtung  fördert  die  geistige 
Selbsttätigkeit.  Die  Anschauung  bietet  auch 
hier  den  Ausgangspunkt  aller  geogra- 
phischen, geschichtlichen,  physikalischen, 
volkswirtschaftlichen  und  anderen  Beleh- 
rungen, welche  alle  nur  den  einen  Zweck 
verfolgen,  die  Zustände  der  Heimat,  die 
Vorgänge,  welche  sich  in  derselben  ab- 
spielen, den  Schülern  verständlich  zu  machen 
und  deren  Bedeutung  im  Getriebe  des 
Lebens  der  Nation  und  der  Menschheit 
klar  zu  legen.  Jeder  Stein  und  jede  Pflanze, 
jeder  Bach  und  jeder  Hügel,  vor  allen 
Dingen  aber  das  Leben  und  Treiben  der 
Menschheit  gibt  Gelegenheit  zu  kraftbilden- 
dem Unterrichte;  dies  ist  wichtig,  da  die 
Zersplitterung  des  grofsen  menschlichen 
Arbeitsgebietes  in  unzählige  kleine  Arbeits- 
leistungen dem  Menschen  den  Überblick 
über  das  Ganze  geraubt  und  ihm  das  Ver- 
ständnis für  die  Tätigkeit  seines  Neben- 
menschen erschwert  hat. 

6.  Unterrichtszeit  Als  Unterrichtszeit 
verwendet  man  vielfach  noch  die  Abend- 
stunden der  Wochentage  und  die  Morgen- 
stunden des  Sonntages.  Energische  junge 
Leute,  welche  von  der  Notwendigkeit  ihrer 
Fortbildung  überzeugt  sind,  haben  im 
Abendunterrichte  viel  gelernt.  Die  Fort- 
bildungsschule mit  obligatorischem  Besuche 


hat  es  aber  auch  mit  den  weniger  bildungs- 
lustigen Elementen  zu  tun,  weshalb  eine 
günstigere  Unterrichtszeit  erstrebt  werden 
mufs.  Der  Sonntagsunterricht  wird,  weil 
an  dem  Tage  der  Ruhe  erteilt,  stets  den 
Charakter  des  Ausnahmsweisen  an  sich 
tragen,  in  dem  der  Schüler  eine  Härte  er- 
blickt; er  nimmt  dem  Schüler  die  Gelegen- 
heit zum  Besuche  des  Gottesdienstes  und 
beschränkt  die  zur  Erholung  bestimmte 
Zeit  Zur  Ausbildung  des  jungen  Nach- 
wuchses ist  nicht  nur  die  Erlernung  der 
Handfertigkeiten  nötig,  welche  an  der  Ar- 
beitsstelle erreicht  wird;  für  dieselbe  ist 
auch  die  Kenntnis  der  eigentlichen  Berufs- 
kunde, die  kaufmännische  Fertigkeit,  welche 
der  Unterricht  in  Deutsch,  Rechnen  und 
Buchführung  gewähren,  zumeist  auch  eine 
Geschicklichkeit  im  Zeichnen  unbedingt 
erforderlich.  Beide  Teile  der  Bildung 
sind  gleich  wichtig  und  es  ist  darum 
eine  Pflicht  der  Gerechtigkeit  der  Tätig- 
keit der  Schule  ebenso  günstige  Bedin- 
gungen bezüglich  der  Arbeitszeit  einzu- 
räumen, als  sie  die  Werkstätte  von  jeher 
besessen  hat.  Dafs  der  Unterricht  der 
Fortbildungsschule  in  die  Arbeitsstunden 
der  jungen  Leute  zu  fallen  hat,  wird  immer 
mehr  als  richtig  anerkannt;  deshalb  besteht 
in  Baden  die  Bestimmung,  dafs  kein  Unter- 
richt in  den  Abendstunden  erteilt  werden 
darf.  In  Hessen  und  Weimar  darf  nach 

7 Uhr  abends  kein  Unterricht  erteilt  wer- 
den; Preufsen  und  Oldenburg  machen  die 
Gewährung  der  Staatsunterstützung  von 
der  Bedingung  abhängig,  dafs  spätestens 

8 resp.  '/,  9 Uhr  die  Stunden  beendet  sind ; 
die  Regierung  von  Bayern  wirkt  energisch 
für  Einführung  des  Tagesunterrichtes.  In 
kaufmännischen  Fortbildungsschulen  sind 
vielfach  Tagesstunden  eingeführt  worden. 
Tatsache  ist,  dars  die  Schulzeit  einen  wich- 
tigen Einflufs  auf  die  Schularbeit  hat. 

7.  Erziehlicher  Einfluß.  Da  die  Cha- 
rakterbildung der  Fortbildungsschüler  noch 
nicht  zum  Abschlüsse  gekommen  ist.  sind 
dieselben  leicht  den  mancherlei  ungün- 
stigen Einflüssen  zugänglich,  denen  sie 
ausgesetzt  sind.  Es  ist  demgemäls  eine  er- 
zieherische Einwirkung  geboten.  Die 
Tätigkeit  in  den  Schulen  verlangt  daher 
sittlich  ganz  besonders  hoch  stehende 
Männer,  die  durch  ihre  ganze  Haltung 
vorbildlich  wirken.  Die  Zucht  mufs  fest, 
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konsequent  und  taktvoll  sein,  darf  aber  nie 
hart  und  kleinlich  werden.  Der  Unterricht 
in  der  Schule  ist  aber  so  kurz  bemessen, 
dafs  durch  denselben  allein  der  notwendige 
erzieherische  Einfluls  nicht  gesichert  wird. 
Es  müssen  deshalb  neben  der  Schule  be- 
sondere Veranstaltungen  geschaffen  werden, 
durch  welche  die  freie  Zeit  der  jungen 
Leute  zweckmäfsig  ausgefüllt  wird.  In 
Lehrlingsheimen  wird  an  den  Abenden  für 
Lektüre  und  Spiele  Sorge  getragen;  in  ein- 
zelnen Fortbildungsschulen  werden  an  den 
Sonntag-Nachmittagen  im  Sommer  Spazier- 
gänge und  Ballspiele,  im  Winter  aber 
Unterhaltungsabende  veranstaltet.  Durch 
Schulsparkassen  oder  den  Verkauf  von 
Sparmarken  wird  die  Ansammlung  kleiner 
Summen  gefördert  und  durch  turnerische 
Übung  die  Gesundheit  gekräftigt  und  die 
gute  körperliche  Haltung  gepflegt.  Von 
verschiedenen  Seiten  glaubt  man,  zum 
Zwecke  einer  erfolgreichen  Erziehung  des 
Religionsunterrichtes  nicht  entbehren  zu 
können.  Man  hält  überall  die  Pflege  des 
religiösen  Lebens  der  Schüler  für  nötig; 
der  Unterricht  wird  deshalb  zumeist  mit 
Gebet  begonnen  und  geschlossen  und  es 
wird  jede  Gelegenheit  benutzt,  die  Welt- 
anschauung der  jungen  Leute  zu  vertiefen; 
in  verschiedenen  Anstalten  vereinigen  sich 
auch  gegen  den  Schlufs  des  Jahres  Lehrer 
und  Schüler  zu  einem  gemeinschaftlichen 
Abendmahlsgange.  Ein  besonderer  Reli- 
gionsunterricht erscheint  daher  nicht  nötig: 
ein  Zwang  zum  Besuche  desselben  könnte 
nicht  durchgeführt  werden,  da  die  Schüler 
von  der  Kirche  in  die  Zahl  der  vollbe- 
rechtigten erwachsenen  Christen  aufgenom- 
men worden  sind,  also  zu  den  kirchlich 
Mündigen  gehören.  Der  Religionsunter- 
richt würde  aufserdem  grofse  Schwierig- 
keiten bieten,  da  die  Fortbildungsschulen 
keinen  konfessionellen  Charakter  haben 
und  die  Angehörigen  der  verschiedensten 
Bekenntnisse  in  sich  vereinigen. 

8.  Lehrer.  Der  Unterricht  wird  zu- 
meist durch  Lehrer  an  Volks-  oder  höheren 
Schulen  im  Nebenamte  erteilt;  nur  für  die- 
jenigen Fächer,  welche  eine  umfassendere 
Berufsbildung  voraussetzen,  zieht  man  Fach- 
leute herbei.  Um  die  Lehrerschaft  für  den 
Unterricht  in  einzelnen  Zweigen  auszu- 
rüsten, hat  man  für  dieselben  besondere 
Lehrkurse  eingerichtet;  so  lassen  verschie- 


dene Regierungen  tüchtige  Lehrer  im  Zeich- 
nen weiter  ausbilden;  der  deutsche  Verein 
für  das  Fortbildungsschulwesen  hält  all- 
jährlich in  Leipzig  und  Frankfurt  a.  M. 
sechswöchentliche  Kurse  für  Fortbildungs- 
schullehrer ab;  Kurse  von  gleicher  Dauer 
lassen  abhalten  das  Preufsische  Ministerium 
für  Handel  und  Gewerbe  für  kaufmän- 
nische, das  Preufsische  Landwirtschafts- 
ministerium für  ländliche  Fortbildungsschul- 
lehrer. Das  Grofsherzogtum  Baden  hat  in 
Verbindung  mit  der  Baugewerkschule  zu 
Karlsruhe  ein  Seminar  für  Gewerbeschul- 
lehrer gegründet.  In  jedem  Falle  ist  nötig, 
dafs  sich  der  Lehrer  in  der  Werkstätte  und 
im  fortgesetzten  Verkehre  mit  tüchtigen 
Männern  des  Berufslebens  seine  Informa- 
tion holt 

9.  Arten.  Die  Arten  der  bestehenden 
Fortbildungsschulen  für  junge  Leute,  welche 
die  Volksschule  verlassen  haben,  ist  eine 
sehr  grofse.  Die  auf  Grund  der  gesetz- 
lichen Bestimmungen  eines  Landes  errich- 
teten Fortbildungsschulen  mit  Zwangsbe- 
such sind  für  alle  schulpflichtigen  Knaben 
resp.  Mädchen  bestimmt;  der  Unterricht  in 
denselben  trägt  jetzt  fast  überall  dem  Er- 
werbsleben des  betreffenden  Ortes  weit- 
gehend Rechnung.  In  gröfseren  Orten 
findet  meist  eine  Trennung  in  allgemeine 
und  gewerbliche  Klassen  statt.  Die  Fort- 
bildungsschulen auf  Grund  von  § 120  der 
G.-O.  von  Städten  oder  Korporationen 
errichtet,  tragen  gewöhnlich  den  gewerb- 
lichen Interessen  Rechnung;  viele  derselben 
führen  infolgedessen  den  Namen  Hand- 
werker- oder  gewerbliche  Fortbildungs- 
schulen. Einzelnen  Berufen  dienen  die- 
jenigen Schulen,  welche  Innungen  oder 
andere  Verbände  errichtet  haben,  wie  z.  B. 
Buchdrucker-,  Kellner-,  Droguisten-  und  an- 
dere Schulen.  Eine  weite  Verbreitung 
haben  die  kaufmännischen  und  in  einzelnen 
Gegenden  auch  die  landwirtschaftlichen 
Fortbildungsschulen  gefunden,  die  von  den 
einfachsten  bis  zu  reich  gegliederten  An- 
stalten vorhanden  sind.  Diejenigen  Schulen, 
welche  von  Regierungen  oder  Korpo- 
rationen errichtet  wurden,  um  einzelnen 
Erwerbszweigen  tüchtige  Arbeitskräfte  zu- 
zuführen (Webe-,  Klöppel-,  Strohflecht- 
schulen), legen  das  Hauptgewicht  auf  die 
Gewinnung  einer  praktischen  Fertigkeit; 
i dieselben  gehören  deshalb  ebensowenig  in 
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das  Bereich  der  •Fortbildungsschulen',  wie 
die  »Fachschulen«  verschiedener  Berufe 
(Brauer  in  München,  Müller  in  Dippoldis- 
walde, Drechsler  in  Leipzig,  Uhrmacher  in 
Glashütte,  Klempner  in  Aue  etc.),  welche 
zumeist  Schüler  haben,  die  ihre  Lehrzeit 
bereits  beendeten. 

10.  Verbände.  Seit  1892  entfaltet  der 
-Deutsche  Verein  für  das  Fortbildungsschul- 
wesen«, der  seinen  Sitz  in  Leipzig  hat, 
eine  umfassende  Tätigkeit  Derselbe  hat 
als  seine  grundlegenden  Gedanken  aner- 
kannt: a)  dafs  der  Besuch  der  Fortbildungs- 
schule für  die  ersten  Jahre  nach  der  Ent- 
lassung aus  der  Volksschule  ein  allge- 
meiner, pflichtmäfsigcr  sein  mufs,  b)  dafs 
aller  Unterricht  sich  eng  an  das  Berufs- 
leben des  Schülers  anzuschliefsen  hat,  c) 
dafs  die  Fortbildungsschule  erzieherisch 
wirken  soll.  Der  Verein  hält  alljährlich 
die  deutschen  Fortbildungsschultage  ab;  er 
gibt  heraus  a)  »die  deutsche  Fortbildungs- 
schule«, das  eigentliche  Vereinsorgan,  das 
monatlich  zweimal  bei  Herrose  in  Witten- 
berg erscheint, b) »die  Fortbildungsschul-Kor- 
respondenz«,  welche  monatlich  zweimal  ver- 
sandt wird,  c)  »das  Handbuch  des  deutschen 
Fortbildungsschulwesens«,  welches  alle  2 
Jahre  (bis  jetzt  7 Bände)  erscheint  (Herrose), 
d)  »der  deutsche  Jüngling«  (Leipzig,  B.  G. 
Teubner),  Zeitschrift  für  Schüler.  Aufser- 
dcm  unterhält  der  Verein  die  Zentralstelle 
in  Leipzig  zur  Beantwortung  aller  Fragen, 
das  Fortbildungsschul-Museum  zu  Leipzig, 
die  Kurse  für  Fortbildungsschullehrer  in 
Leipzig  und  Frankfurt  a.  M.;  er  erläfst 
Preisaufgaben,  bearbeitet  die  Geschichte 
des  Fortbildungsschulwesens  und  hat  einen 
Katalog  für  Fortbildungsschüler-Bibliotheken 
herausgegeben.  — Weitere  Vereinigungen 
sind:  Der  Verband  deutscher  Gewerbe- 
schulmänncr  (Sitz  zur  Zeit  Köln),  der  Ver- 
band für  das  kaufmännische  Fortbildungs- 
schulwesen (Sitz  Braunschweig)  etc. 

11.  Verhältnisse  in  den  einzelnen  deut- 
schen Staaten.  Im  Königreiche  Preufsen 
führte  Friedrich  Wilhelm  I.  durch  seinen 

General-Schulen-Plan«  vom  30.  Juli  1736 
den  Grundsatz  der  allgemeinen  Schulpflicht 
durch;  sein  grofser  Sohn  Friedrich  II.  baute 
hierauf  weiter,  indem  er  durch  das  General- 
Land-Schul-Regiment«  genaue  Vorschriften 
für  die  Sonntagsschulen  erliefs.  Die  jungen 
Leute  sollten  »nicht  nur  bei  dem  Prediger 


in  der  Kirche,  sondern  auch  bei  dem  Schul- 
meister in  der  Schule  fleifsig  dem  Wieder- 
holungsunterrichte beiwohnen«.  Prediger 
und  Lehrer  sollten  je  eine  solche  Stunde 
halten,  an  der  alle  »noch  unverheirateten 
Personen«  des  Ortes  teilzunehmen  hatten 
und  es  erstreckten  sich  die  Wiederholungen 
in  der  Schule  auf  Lesen  im  neuen  Testa- 
mente oder  einem  anderen  erbaulichen 
Buche  und  auf  das  Schreiben  von  Sprüchen, 
der  Episteln  oder  Evangelien.  Ähnliche 
Vorschriften  fanden  sich  in  dem  katho- 
lischen Schulreglement  für  die  Provinz 
Schlesien«  vom  3.  November  1765.  Mit 
der  steigenden  Bildung  erwies  sich  dieser 
Unterricht  als  unzureichend,  so  dafs  er  an 
den  meisten  Orten  einging.  Das  Interesse 
der  Regierung  erlosch.  Nur  in  wenig 
Orten  wurden  die  Sonntagsschulen  zu  Ge- 
werbe- oder  Fortbildungsschulen  erweitert, 
z.  B.  Paderborn  (1829  durch  Oberpräsident 
von  Vincke)  etc.  Der  Staat  überliefs  die 
Gründung  und  Entwicklung  dieser  Schulen 
jetzt  dem  freiwilligen  Vorgehen  der  Ge- 
meinden oder  Korporationen.  Nach  der 
Einverleibung  mehrerer  westdeutscher  Staaten 
wandte  die  Regierung  den  Fortbildungs- 
schulen gröfsere  Aufmerksamkeit  zu  und 
sie  gewährte  den  Anstalten  nunmehr  regd- 
mäfsige  Unterstützungen.  Es  erfolgte  auch 
durch  den  Zirkuläreres  des  Ministers  vom 
17.  Juni  1874  eine  einheitliche  Regelung 
des  Unterrichts  in  den  bestehenden  An- 
stalten, die  sich  jedoch  nicht  als  praktisch 
erwies.  Es  fand  deshalb  durch  Ministerial- 
erlafs  vom  14.  Januar  1884  eine  Neuregu- 
lierung der  gewerblichen  Fortbildungs- 
schulen statt,  durch  welche,  unter  Berück- 
sichtigung der  Bedürfnisse  des  Gewerbe- 
standes, Deutsch,  Rechnen  und  Zeichnen 
als  notwendige  Unterrichtsfächer  bezeichnet 
wurden.  Durch  Zirkularreskript  vom  1.  Fe- 
bruar 1876  wurde  von  3 Ministem  die 
Errichtung  ländlicher  Fortbildungsschulen 
waren  empfohlen.  Als  sich  im  Osten  der 
Monarchie  eine  zunehmende  Ausbreitung  des 
Polentums  ergab,  suchte  man  die  Entwick- 
lung der  deutschen  Bevölkerung  sicher  zu 
stellen.  Zu  den  Mafsregeln  der  Regierung 
gehörte  auch  das  Gesetz  vom  4.  Mai  1 887, 
durch  welches  der  Minister  für  Handel  und 
Gewerbe  ermächtigt  wurde,  in  den  Pro- 
vinzen Westpreufsen  und  Posen  auf  Grund 
des  § 120  der  Gewerbeordnung  die  Ar- 
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beiter  unter  18  Jahren  zum  Besuche  der 
Fortbildungsschule  zu  verpflichten.  Es  wur- 
den in  allen  Orten  von  mehr  als  2000  Ein- 
wohnern und  in  einer  Reihe  kleinerer  Ge- 
meinden mit  Gewerbebetrieb  (115)  derartige 
Schulen  errichtet,  die  sich  schnell  zu  einer 
beachtenswerten  Blüte  entwickelten.  Seit 
dem  Bestehen  der  Gewerbeordnung  (1869) 
hatten  auch  viele  andere  Gemeinden  von 
dem  ihnen  zustehenden  Rechte  Gebrauch  | 
gemacht  und  Fortbildungsschulen  mit 
Zwangsbesuch  eingerichtet  Durch  Polizei- 
verordnungen wurden  die  im  Gesetze  feh- 
lenden Strafen  für  Versäumung  des  Unter- 
richts festgestellt  Das  Kammergericht  ent- 
schied aber  in  mehreren  streitigen  Fällen, 
dafs  ein  Schulzwang  für  die  Fortbildungs- 
schule in  Preufsen  nicht  besteht  und  auch 
durch  Ortsstatut  und  Polizeiverordnung 
nicht  geschaffen  werden  kann;  die  Be- 
strafung der  Schulversäumnisse  war  dem- 
gemäfs  nicht  durchführbar  und  die  Schulen 
entleerten  sich  oder  gingen  vollständig  ein. 
Erst  durch  die  Novelle  zur  Gewerbeordnung 
vom  7.  Juni  1891  wurde  es  möglich,  nach 
allen  Seiten  den  Bestand  der  Anstalten  zu 
sichern  und  es  begann  damit  eine  neue 
Periode  in  der  Entwicklung  der  preufsischen 
Fortbildungsschule.  Durch  die  »Vorschriften 
für  die  Aufstellung  von  Lehrplänen  und 
das  Lehrverfahren  im  Deutschen  und  Rech- 
nen an  den  vom  Staate  unterstützten  ge- 
werblichen Fortbildungsschulen«  vom  5.  Juli 
1897  wurde  dem  Unterrichte  eine  sichere 
Grundlage  gegeben.  Für  die  Regierungs- 
bezirke wurden  »Regierungs-  und  Gewerbe- 
schulräte« als  Aufsichtsorgane  angestcllt 
Durch  das  Gesetz  von  1904  erhielten  die 
Gemeinden  der  Provinz  Hessen-Nassau  das 
Recht,  durch  Ortsstatut  ländliche  Fort- 
bildungsschulen mit  Zwangsbesuch  einzu- 
führen. Die  bestehenden  Anstalten  gliedern 
sich  in  Gewerbliche  Fortbildungsschulen, 
Innungsschulen,  Fachschulen  und  Ländliche 
Fortbildungsschulen.  Eine  besondere  Pflege 
widmet  man  dem  Unterrichte  im  Zeichnen 
und  (in  polnischen  Bezirken)  im  Deutsch. 

Von  den  einverleibten  Provinzen  hat 
Nassau  treffliche  Einrichtungen.  Hier  wurde 
schon  durch  Edikt  vom  24.  März  1817  die 
Begründung  von  Sonntags-  und  Abend- 
schulen angeregt;  es  wurden  viele  Schulen 
errichtet,  für  welche  das  »Generale«  vom 
17.  Juli  1839  die  Entwertung  von  Unter- 
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richtsplänen  anordnete.  Später  übernahm 
der  »Gewerbe-Verein  für  Nassau«  die  Lei- 
tung der  Schulen,  die  sich  nunmehr  eines 
überraschenden  Aufschwunges  und  einer 
trefflichen  Organisation  erfreuen. 

Die  gewerblichen  und  kaufmännischen 
Fortbildungsschulen  unterstehen  dem  Mini- 
sterium für  Handel  und  Gewerbe,  die  länd- 
lichen dem  Ministerium  für  Landwirtschaft, 
Domänen  und  Forsten. 

Für  Bayern  wurde  das  Bedürfnis,  der 
heranwachsenden  Jugend  die  in  der  Volks- 
schule erworbenen  Kenntnisse  in  Religion, 
Lesen  und  Schreiben,  den  vier  Rechnungs- 
arten und  den  sog.  nützlichen  Gegenständen 
zu  erhalten,  zuerst  durch  die  Verordnung 
des  Kurfürsten  Maxmilian  Joseph  111.  vom 
2.  Februar  1771  anerkannt;  es  mufsten  sich 
deshalb  »die  Lehrbuben«  aulser  bei  der 
Christenlehre  »wöchentlich  einmal  auf  eine 
von  der  Ortsobrigkeit  bestimmte  kurze  Zeit 
in  den  Schulen  einfinden«.  Die  Volks- 
schulzeit währte  zu  jener  Zeit  zumeist  6, 
die  Lehrzeit  mindestens  3 Jahre,  so  dafs 
die  Schulzeit  bis  zum  15.  bez.  16.  Lebens- 
jahre andauerte.  Die  »Schulverordnung« 
von  1778  und  die  »Generalverordnung« 
von  1795  des  Kurfürsten  Karl  Theodor 
schärften  die  früheren  Vorschriften  aufs 
neue  ein.  Die  feste  und  dauerhafte  Grund- 
lage für  das  Fortbildungsschulwesen  des 
Landes  legte  Kurfürst  Maxmilian  Joseph  IV. 
durch  die  Verordnung  vom  12.  September 
1803.  Hierach  mufsten  in  allen  Städten, 
Märkten  und  allen  Pfarrdörfem  für  die 
jungen  Leute  beiderlei  Geschlechtes  vom 
12. — 18.  Lebensjahre  Sonntagsschulen  er- 
richtet werden.  Im  Jahre  1856  wurde  die 
Werktags-(Volks)schulpflicht  auf  7 Jahre  aus- 
gedehnt, die  Sonntagsschulpflicht  aber  um 
zwei  Jahre  (bis  zum  16.  Lebensjahre)  ver- 
kürzt; der  Schulzwang  wurde  für  diese 
Anstalten  auch  noch  durch  die  königliche 
Verordnung  vom  31.  Dezember  1863  auf- 
recht erhalten;  die  königlichen  Verord- 
nungen vom  22.  Januar  1872  und  2.  Sep- 
tember 1886  ordnen  in  strengerWeise  die 
Strafen  für  Schulversäumnisse.  Die  Schul- 
pflicht dauert  auch  heute  noch  drei  Jahre 
in  der  Sonn-  und  Feiertagsschule  und  sie 
endet  mit  einer  Entlassungsprüfung.  Es 
ist  jedoch  jetzt  den  Gemeinden  gestattet, 
in  den  Volksschulen  ein  8.  Schuljahr  mit 
fakultativem  Besuche  einzuführen  und  es 
Band.  60 
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ist  für  die  Besucher  dieser  Klassen  die 
Sonntagsschulpflicht  gekürzt  worden.  Die 
Regierung  wirkt  energisch  für  Ersetzung 
der  Sonntagsschulen  durch  Fortbildungs- 
schulen mit  Tagesunterricht  und  Bcrufs- 
klassen.  Nach  dem  Vorgänge  von  München, 
wo  Kerschensteiner  mustergültige  Organi- 
sationen geschaffen  hat,  haben  verschiedene 
Orte  ihr  Fortbildungsschulwesen  zeitgemäfs 
gestaltet.  Neben  diesen  allgemeinen  An- 
stalten entstanden  bereits  im  vorigen  Jahr- 
hunderte Handwerkerfeiertagsschulen,  welche  , 
besonders  das  Zeichnen  förderten.  Bekannt 
ist  die  Anstalt,  welche  Professor  Kefer  1793 
in  München  gründete;  schon  1792  hatte 
der  Maler  Weifs  eine  ähnliche  Anstalt  in 
Landsberg  am  Lech  errichtet.  Es  folgten 
Würzburg  durch  Professor  Oberthür  (1806), 
Bamberg  (1810),  Aschaffenburg  durch  Fürst 
Primas  von  Dalberg  (1811),  Passau  (1823). 
Nachdem  König  Ludwig  I.  in  einer  Ver- 
ordnung vom  16.  Februar  1833  verfügt 
hatte,  dafs  mit  den  Gewerbe-  und  Land- 
wirtschaftsschulen besondere  Handwerker- 
feiertagsschulen in  Verbindung  treten  sollten, 
wurden  fast  überall  derartige  Anstalten  er- 
errichtet,  in  denen  Lehrlinge  und  Oesellen, 
die  am  Gewerbeschulunterrichte  nicht  teil- 
nehmen konnten,  eine  angemessene  Fort- 
bildung erhalten.  Die  Reorganisation  des 
technischen  Schulwesens  vom  16.  Mai  1864 
vervollkommnete  die  nunmehr  -gewerb- 
lichen Fortbildungsschulen«  insofern,  als 
in  denselben  Elementarabteilungen  (für  Be- 
festigung der  Volksschulbildung  und  Übung 
im  Zeichnen)  und  Fachabteilungen  (behufs 
Anwendung  des  Erlernten  auf  den  speziellen 
Beruf)  getrennt  geführt  werden  sollen.  Der 
Unterricht  wird  an  Sonntagen  und  an  (in 
der  Regel  zwei)  Wochenabenden  erteilt. 
Nachdem  die  Gewerbeordnung  1873  Reichs- 
gesetz geworden  war,  wurden  in  vielen 
Orten  durch  das  Ministerium  die  Sonntags- 
schulen für  Knaben  aufgehoben  und  die 
jungen  Leute  zum  Besuche  der  Fortbildungs- 
schulen verpflichtet  ln  Städten,  in  denen 
der  Handel  blühte,  hat  man  auch  kauf-  i 
männische  Fortbildungsschulen  errichtet. 
Die  Generalversammlung  des  landwirtschaft- 
lichen Vereins  regte  1866  die  Errichtung 
landwirtschaftlicher  Fortbildungsschulen  an, 
die  sich  unmittelbar  an  die  Volkschule  an- 
schliefsen.  Es  besteht  eine  grofse  Zahl 
derartiger  Anstalten  im  Lande.  Alle  Fort-  | 


bildungsschulen  unterstehen  dem  Staats- 
ministerium des  Innern  für  Kirchen-  und 
Schulangelegenheiten. 

Im  Königreiche  Sachsen  hat  man  sich 
sehr  lange  Zeit  mit  dem  freiwilligen  Be- 
suche der  Fortbildungsschulen  begnügt. 
Städte  und  andere,  namentlich  gewerbliche 
Korporationen  gründeten  ungefähr  seit  1820 
Sonntagsschulen,  die  zumeist  auf  Rechnen, 
Deutsch  und  Zeichnen  das  Hauptgewicht 
legten.  Dieselben  entwickelten  sich  rasch, 
da  die  Innungen  ihre  Lehrlinge  zum  Be- 
suche derselben  verpflichteten.  Das  Schul- 
gesetz vom  6.  Juni  1835  sieht  die  Aufgabe 
der  Anstalten  in  Befestigung  und  Erweite- 
rung des  bereits  Erlernten,  wie  in  Mittei- 
lung von  Kenntnissen,  die  in  der  »Kinder- 
schule« nicht  berücksichtigt  werden  können, 
z.  B.  Belehrungen  über  vaterländische  Ge- 
setzgebung und  Verfassung,  über  den  Wert 
und  Nutzen  neuer  Erfindungen  und  Ein- 
richtungen etc.  Nachdem  Sachsen  im  Jahre 
1859  die  Gewerbefreiheit  erhalten  hatte, 
besafsen  die  Innungen  nicht  mehr  die 
Macht,  ihre  Lehrlinge  zum  Besuche  der 
Sonntagsschulen  zu  zwingen;  dieselben 
führten  infolgedessen  zumeist  nur  noch 
ein  kümmerliches  Dasein;  viele  derselben 
gingen  sogar  ein.  Durch  das  Volksschul- 
gesetz vom  26.  April  1873  wurde  die  Fort- 
bildungsschule mit  obligatorischem  Besuche 
eingeführt.  Knaben  müssen  dieselbe  drei 
Jahre  lang  besuchen;  Mädchen  können  für 
zwei  Jahre  zum  Besuche  verpflichtet  werden. 
Die  Schulen  unterstehen  dem  Ministerium 
für  Kultus-  und  öffentlichen  Unterricht. 
Aufserdem  besteht  im  Lande  eine  sehr 
grofse  Anzahl  von  gewerblichen  Fortbil- 
dungsschulen, landwirtschaftlichen,  Handels- 
schulen, Lehranstalten  für  Musik,  Malerei. 
Fachschulen  der  verschiedensten  Art,  auf 
welche  das  Gesetz  vom  3.  April  1880  An- 
wendung findet.  Der  Besuch  dieser  An- 
stalten befreit  in  der  Regel  vom  Besuche 
der  obligatorischen  Fortbildungsschule.  Das 
Oberaufsichtsrecht  über  diese  Schulen  steht 
dem  Ministerium  des  Innern  zu. 

Das  Königreich  Würrtemberg  hat  eben- 
falls ein  vorzüglich  entwickeltes  Fortbildungs- 
schulwesen. Die  Synodalverordnung  vom 
13.  Juni  1739  schuf  die  Sonntagsschulen, 
die  auch  nach  der  Evangel.  Schulordnung 
von  1810  den  Zweck  haben,  teils  das  in 
den  Elementarschulen  Gelernte  durch  Übung 
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zu  erhalten,  teils  die  Fortbildung  der  er- 
wachsenen Jugend  zu  befördern ; das  Volks- 
schulgesetz von  1836  bestimmte,  dafs  »die 
aus  der  Volksschule  Entlassenen  (Knaben 
und  Mädchen)  bis  in  das  18.  Lebensjahr 
zum  Besuche  der  Sonntagsschule  verbunden 
sind«.  Der  Unterricht  — an  mindestens 
40  Sonntagen  des  Jahres  je  1 Stunde  — 
ward  unentgeltlich  erteilt;  unentschuldigte 
Versäumnisse  wurden  mit  Geld-  oder  Arrest- 
strafen belegt.  Die  Hälfte  der  Zeit  war 
für  die  Religion  bestimmt  Die  geringen 
Erfolge  dieser  Schulen  bestimmten  einzelne 
Gemeinden  zur  Errichtung  »verlängerter 
Sonntagsschulen«  mit  mindestens  2 stän- 
digem Unterrichte;  deren  bestanden  nament- 
lich viele  mit  landwirtschaftlichem  Unter- 
richte. Durch  die  Volksschulgesetz-Novelle 
vom  6.  November  1858  und  den  Konsi- 
storialerlafs  vom  17.  Januar  1859  erhielten 
die  Gemeinden  das  Recht,  an  Stelle  der 
Sonntagsschulen  Winterabendschulen  mit 
obligatorischem  Besuch  einzurichten.  Der 
Unterricht  erstreckte  sich  auf  Schreiben, 
Rechnen,  Realien  und  Religion;  derselbe 
mufste  vom  1.  November  an  in  mindestens 
4 ■/,  Monaten  an  wöchentlich  2 Abenden 
je  2 Stunden  erteilt  werden.  Durch  das 
Gesetz  vom  22.  März  1895  wird  als  Regel 
bestimmt,  dafs  in  allen  Orten  die  »allge- 
meine Fortbildungsschule«  mit  zweijähriger 
Schulpflicht  für  alle  Knaben,  welche  die 
Volksschule  verlassen,  besteht.  Der  Unter- 
richt ist  in  jährlich  80  Stunden  zu  erteilen, 
entweder  wöchentlich  in  2 oder  während 
des  Winterhalbjahres  in  wöchentlich  4 Stun- 
den. Für  die  weibliche  Jugend  können 
von  den  Gemeinden  unter  den  gleichen 
Bestimmungen  allgemeine  Fortbildungs- 
schulen errichtet  werden.  Wenn  in  einem 
Orte  der  Errichtung  »allgemeiner  Fort- 
bildungsschulen« erhebliche  Hindernisse 
entgegenstehen  (Mangel  geeigneter  Lehr- 
kräfte, grolse  Ausdehnung  des  Schul- 
bezirkes etc.),  kann  auf  Antrag  der  Ge- 
meindevertretung von  den  Oberschulbehör- 
den auf  die  Errichtung  einer  solchen  An- 
stalt verzichtet  werden,  ln  solchen  Ge- 
meinden sind  für  die  männliche  und  weib- 
liche Jugend  »Sonntagsschulen«  zu  errichten. 
Derartige  Anstalten  sind  auch  dort  für  die 
weibliche  Jugend  zu  schaffen,  wo  man 
zwar  für  die  Knaben,  nicht  aber  für  die 
Mädchen  allgemeine  Fortbildungsschulen  er- 


richtet hat  ln  den  Sonntagsschulen  gilt 
der  Schulzwang  für  3 Jahre  und  zwar  in 
Gemeinden  mit  mehrklassigen  Schulen  für 
jedes  Geschlecht  in  jährlich  mindestens  40, 
in  Gemeinden  mit  einklassigen  Schulen  für 
jedes  Geschlecht  in  jährlich  mindestens 
20  Stunden.  Nach  dem  vom  Ministerium 
herausgegebenen  offiziellen  Lehrplane  sind 
in  den  allgemeinen  Fortbildungsschulen 
die  80  Jahresstunden  derart  zu  verteilen, 
dafs  10  Stunden  auf  Religion,  20  auf  den 
deutschen  Aufsatz,  20  auf  das  Rechnen  und 
30  auf  die  Realien  entfallen.  Die  jährlichen 
40  Stunden  der  »Sonntagsschule«  sind  so 
zu  verteilen,  dafs  auf  Religion,  Rechnen, 
Aufsatz  und  Realien  je  */4  der  Zeit  kommen. 
In  einklassigen  Schulen,  welche  jährlich 
nur  20  Stunden  haben,  ist  vom  Unterrichte 
in  Realien  abzusehen.  Diese  Anstalten  unter- 
stehen dem  evangelischen  Konsistorium  resp. 
dem  katholischen  Kirchenrate.  Daneben 
bestehen  die  »gewerblichen  Fortbildungs- 
schulen« mit  fakultativem  Besuche.  Die 
erste  Anregung  zur  Errichtung  solcher 
Schulen  gab  1818  die  Königin  Katharina; 
bis  zum  Jahre  1826  waren  deren  18  be- 
gründet worden.  Im  Jahre  1825  wurden 
dieselben  dem  mit  Leitung  des  Gelehrten- 
und  Realschulwesens  beauftragten  »Königl. 
Studienrat*  unterstellt  und  die  Zahl  der 
Schulen  nahm  stets  zu.  Seit  1853  werden 
die  Schulen  von  der  Königl.  Kommission 
für  die  gewerblichen  Fortbildungsschulen 
geleitet,  welche  aus  Mitgliedern  der  Zentral- 
stelle für  Gewerbe  und  Handel,  wie  des 
Studienrates  zusammengesetzt  ist  Die 
Schulen  sind  Gemeindeanstalten ; es  gibt 
gewerbliche  Schulen  für  beide  Geschlechter 
und  kaufmännische  Fortbildungsschulen. 
Die  örtliche  Verwaltung  und  Leitung  be- 
sorgt ein  Gewerbeschulrat,  der  aus  4 — 6 
gewählten  Mitgliedern  und  dem  Leiter  der 
Schule  besteht  Die  Revision  wird  den 
tüchtigsten  Lehrern  von  Fortbildungsschulen 
übertragen  und  cs  ist  eine  getrennte  Visi- 
tation des  Zeichen-  und  des  wissenschaft- 
lichen Unterrichts  eingerichtet  Für  die 
stetige  Fortbildung  der  Zeichenlehrer  sind 
Kurse  vorhanden.  Für  Lehrlinge  finden 
am  Schlüsse  der  Lehrzeit  freiwillige  Prü- 
fungen statt  Während  langer  Jahre  stand 
an  der  Spitze  dieses  Zweiges  des  württem- 
bergischen  Schulwesens  der  weit  bekannte 
Präsident  von  Steinbeils,  unter  dessen  Lei- 
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tung  sich  die  Schulen  rasch  entwickelten. 
Die  landwirtschaftlichen  Schulen,  Haus- 
haltungsschulen, Wanderkochkurse  etc.  unter- 
stehen der  Königl.  Zentralstelle  für  die 
Landwirtschaft. 

Für  das  Grofsherzogtum  Baden  ver- 
langte bereits  das  landesherrliche  Edikt  vom 
13.  Mai  1803  von  den  aus  der  Volksschule 
entlassenen  Knaben  und  Mädchen  für  drei 
Jahre,  wenn  irgend  möglich  aber  bis  zum 
20.  Lebensjahre,  den  Besuch  der  Sonntags- 
und Realschulen.  Die  letzteren  Anstalten 
fanden  ihre  Fortsetzung  in  den  sog.  Werk- 
tagsfortbildungsschulen, nur  wurde  der 
Unterricht  auf  zwei  Winter  beschränkt 
Daneben  gingen  die  Sonntagsschulen  weiter, 
welche  Sommer  und  Winter  hindurch 
wöchentlich  eine  Stunde  Unterricht  ge- 
währten. Der  Erfolg  war  ungenügend  und 
es  wurde  infolgedessen  durch  das  Gesetz 
vom  8.  März  1868  die  Beibehaltung  dieser 
Schulen  in  das  Belieben  der  Gemeinde  ge- 
stellt 80%  der  Anstalten  gingen  hiernach 
ein.  Das  Gesetz  vom  18.  Februar  1874 
erklärte  die  Fortbildungsschule  wieder  für 
obligatorisch  und  bestimmte,  dafs  Knaben 
noch  2 Jahre,  Mädchen  noch  1 Jahr  nach 
der  Volksschule  zu  ihrem  Besuche  ver- 
pflichtet sind  und  zwar  soll  der  Unterricht 
wöchentlich  mindestens  2 Stunden  umfassen. 
Durch  Verordnung  vom  5.  Februar  1885 
wurde  ein  einheitlicher  Lehrplan  durchge- 
führt, in  welchem  die  drei  Hauptfächer 
Lesen,  Rechnen  und  Schreiben  auf  das 
praktische  Leben  angewendet  werden ; Unter- 
richt im  Zeichnen  fehlt  meist  ganz.  Die 
Anstalten  unterstehen  dem  Ober -Schulrate. 
Das  Zeichnen  betreiben  um  so  eifriger  die 
Gewerbeschulen,  die  seit  1834  in  rascher 
Folge  errichtet  wurden  und  die  nach  der 
Verordnung  vom  16.  Juli  1868  den  Zweck 
haben,  »jungen  Leuten,  die  sich  einem  Ge- 
werbe widmen,  welches  keine  höhere  tech- 
nische und  wissenschaftliche  Bildung  er- 
fordert, diejenigen  Kenntnisse  und  graphi- 
schen Fertigkeiten  beizubringen,  die  sie 
zum  verständigen  Betriebe  dieses  Gewerbes 
geschickt  machen.«  Geringere  Ziele  er- 
streben die  »Gewerblichen  Fortbildungs- 
schulen«. Es  ist  den  Gemeinden  die  Mög- 
lichkeit gegeben,  für  die  Angehörigen  der 
Gewerbe  den  Besuch  dieser  Anstalten  zu 
einem  obligatorischen  zu  machen.  Die  Be- 
aufsichtigung und  Leitung  dieser  Schulen 


hat  laut  Verordnung  vom  1 . März  1 892  der 
Gewerbeschulrat,  der  aus  ordentlichen  und 
aufserordentlichen  Mitgliedern  besteht;  zu 
letzteren  werden  im  Unterrichts-  oder  Ge- 
werbewesen erfahrene  Persönlichkeiten  auf 
je  drei  Jahre  ernannt  Die  landwirtschaft- 
lichen, Haushaltungs-  und  Frauenarbeits- 
schulen unterstehen  dem  Ministerium  des 
Innern. 

Das  Grofsherzogtum  Hessen  hatte  seit 
1812  eine  gröfsere  Anzahl  freiwilliger 
Abendschulen,  Sonntagsschulen,  landwirt- 
schaftlicher Fortbildungsschulen,  die  aber 
nie  zur  Blüte  kamen.  Das  Schulgesetz  vom 
16.  Juni  1874  verpflichtete  infolgedessen 
jede  Gemeinde  zur  Errichtung  einer  Fort- 
bildungsschule, deren  Aufgabe  die  weitere 
allgemeine  Ausbildung  der  Schüler  ist 
insbesondere  deren  Befestigung  und  Weiter- 
führung in  denjenigen  Kenntnissen  und 
Fertigkeiten,  welche  für  das  bürgerliche 
Leben  vorzugsweise  von  Nutzen  sind.  Der 
Unterricht  wird  in  mindestens  4 Wochen- 
stunden während  4 — 5 Monaten  im  Winter 
erteilt  Die  Knaben  haben  denselben  wäh- 
rend dreier  Jahre  zu  besuchen.  Die  Schulen 
unterstehen  der  Ministerialabteilung  für 
Schulangelegenheiten.  Seit  dem  Jahre  1831 
besteht  in  Hessen  der  landwirtschaftliche 
Verein  und  seit  dem  Jahre  1836  der  Landes- 
gewerbeverein. Beide  sind  einheitlich  or- 
ganisiert, gliedern  sich  in  viele  Ortsvereine 
und  sind  der  Ministerialabteilung  für  Land- 
wirtschaft, Handel  und  Gewerbe  unterge- 
ordnet Vorzugsweise  hat  der  Gewerbe- 
verein durch  seine  -Centralstelle  für  die  Ge- 
werbe und  den  Landesgewerbeverein-:  eine 
ungemein  erfolgreiche  Tätigkeit  in  der  Er- 
richtung von  Gewerbeschulen,  Fachschulen 
und  gewerblichen  Fortbildungsschulen  ent- 
faltet Die  Handelskammern  haben  kauf- 
männische Fortbildungsschulen,  der  land- 
wirtschaftliche Verein  Wein-,  Obstbau-, 
Haushaltungs-,  Molkereischulen  etc.  ge- 
schaffen. Die  Regierung  unterstützt  alle 
Schulen  in  ausgiebiger  Weise. 

Im  Grofsherzogtum  Sachsen  - Weimar 
sind  die  Fortbildungsschulen  seit  1875 
obligatorisch.  Die  Verpflichtung  der  Knaben 
zum  Besuche  der  Anstalt  dauert  zwei  Jahre 
nach  der  Konfirmation,  die  nach  8jährigem 
Schulbesuche  erfolgt  Der  Unterricht  wird 
mindestens  während  der  Wintermonate 
wöchentlich  zweimal  erteilt  ln  den  Städten 
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ist  der  Unterricht  auf  das  ganze  Jahr  er- 
streckt und  wird  in  wöchentlich  4—6  Stunden 
gegeben.  Der  Schulvorstand  kann  die  Zeit 
auf  wöchentlich  bis  zu  6 Stunden  aus- 
dehnen. Wird  eine  Fortbildungsschule  mit 
einer  gewerblichen,  landwirtschaftlichen  oder 
handelswissenschaftlichen  Schule  verbunden, 
so  mufs  Sorge  dafür  getragen  werden,  dafs 
denjenigen  Schülern,  welche  eine  solche 
Fachbildung  nicht  suchen,  ein  dem  allge- 
meinen Fortbildungszwecke  entsprechender 
Unterricht  zu  teil  wird.  — Die  Schulen 
unterstehen  dem  Departement  des  Kultus. 

Das  Grofsherzogtum  Oldenburg  hat 
kein  Gesetz  über  das  Fortbildungsschul- 
wesen ; die  Regierung  hat  die  Veranlassung 
gegeben,  dafs  eine  grofse  Anzahl  Schulen 
mit  Zwangsbesuch  auf  Grund  von  § 120 
der  Gewerbeordnung  geschaffen  wurde. 
Dieselben  unterstehen  dem  Departement  des 
Innern. 

Im  Grofsherzogtum  Mecklenburg-Schwe- 
rin mufsten  laut  Verordnung  vom  26.  April 
1836  in  allen  Städten  Gewerbeschulen  er- 
richtet werden,  »um  Lehrlinge  und  Ge- 
sellen der  Handwerker  in  solchen  Kennt- 
nissen zu  unterrichten,  die  für  ihren  Hand- 
werksberuf am  nützlichsten  sind.«  Die 
Schulen  durften  mit  schon  bestehenden 
Sonntagsschulen  vereinigt  werden.  Jede 
Schule  erhielt  je  nach  der  Gröfse  der  Stadt 
eine  jährliche  Unterstützung  und  einen 
Beitrag  zur  ersten  Einrichtung  vom  Staate. 
Nach  der  Verordnung  vom  2.  Mai  1890 
wird  der  Unterricht  drei  Jahre  in  je 
6 Wochenstunden  erteilt;  das  Ministerium 
hat  einen  Gewerbeschulinspektor  angestellt. 
Die  oberste  Leitung  hat  das  Justiz-Ministe- 
rium, Abteilung  für  Unterrichtsangelegen- 
heiten. 

Im  Grofsherzogtum  Mecklenburg-Strelitz 
erhalten  die  Fortbildungsschulen  seit  1894 
je  eine  Unterstützung  vom  Staatsministerium. 

Für  das  Herzogtum  Sachsen-Gotha  be- 
stimmte das  Gesetz  vom  3.  Juni  1872,  dafs 
die  Errichtung  von  Fortbildungsschulen 
»von  dem  Beschlüsse  der  betreffenden  Ge- 
meinde« abhängt  Wo  Fortbildungsschulen 
bestanden,  war  die  männliche  Jugend  des 
Ortes  »mindestens  während  zweier  Jahre 
nach  ihrer  Entlassung  aus  der  Volksschule« 
zu  deren  Besuche  verpflichtet.  Durch  das 
Gesetz  vom  24.  Juli  1897  wurde  jede 
Schulgemeinde  verpflichtet,  »wenigstens  eine 


Fortbildungsschule  für  Knaben  zu  errichten«. 
»Für  Mädchen  kann  die  Gemeinde  Fort- 
bildungsschulen errichten  und  die  Ver- 
pflichtung zum  Besuche  derselben  durch 
Ortsstatut  festsetzen.«  Die  Fortbildungs- 
schulpflicht dauert  3 Jahre  in  wöchentlich 
2 — 6 Stunden. 

Das  Volksschulgesetz  für  das  Herzogtum 
Sachsen  - Koburg  vom  27.  Oktober  1874 
bestimmt,  dafs  »im  Anschlüsse  an  jede 
Volksschule  eine  Fortbildungsschule  zu  er- 
richten ist,  welche  die  aus  der  Volksschule 
entlassenen  Knaben  noch  zwei  Jahre  lang 
zu  besuchen  verpflichtet  sind,  wenn  nicht 
in  anderer  Weise  für  ihre  Fortbildung  ge- 
nügend gesorgt  ist«  Der  Unterricht  wird 
mindestens  während  der  Wintermonate 
wöchentlich  in  2 Stunden  erteilt;  die  Ver- 
mehrung bis  auf  6 Wochenstunden  ist  zu- 
lässig. 

Im  Herzogtum  Sachsen-Meiningen  er- 
richtete man  seit  1830  Fortbildungsschulen; 
durch  Ortsstatute  wurde  in  einer  gröfseren 
Anzahl  von  Schulgemeinden  der  Pflicht- 
besuch cingeführt.  Durch  das  Gesetz  vom 
22.  März  1875  wurde  bestimmt,  dafs  für 
jede  Schulgemeinde  eine  Fortbildungsschule 
zu  errichten  ist,  welche  alle  Knaben  zwei 
Jahre  lang  nach  ihrer  Entlassung  aus  der 
Volksschule  in  mindestens  zwei  wöchent- 
lichen Stunden  zu  besuchen  haben.  In 
Landgemeinden  kann  im  Sommerhalbjahre 
die  Fortbildungsschule  ausgesetzt  werden. 
Auch  für  die  aus  der  Volksschule  ent- 
lassenen Mädchen  kann  die  Gemeinde  eine 
Fortbildungsschule  errichten  und  die  Ver- 
pflichtung zu  deren  Besuche  auf  zwei  Jahre 
erstrecken. 

Im  Herzogtum  Sachsen -Altenburg  er- 
öffnete  bereits  am  28.  April  1825  der  Ge- 
werbeverein der  Landeshauptstadt  eine  Fort- 
bildungsschule, die  heute  noch  besteht  Im 
Anschlüsse  an  die  Vorschriften  der  Ge- 
werbeordnung wurden  in  allen  Städten  ge- 
werbliche Fortbildungsschulen  gegründet, 
welche  meist  von  den  Gewerbevereinen 
unterhalten  und  geleitet,  im  Bedürfnisfalle 
aus  Staatsmitteln  subventioniert  werden. 
Das  Landesschulgesetz  vom  12.  Februar 
1889  bestimmt,  dafs  in  Schulgemeinden, 
deren  Schulvorstand  es  beschliefst  oder  für 
welche  dies  auf  Antrag  beteiligter  Schul- 
gemeindemitglieder nach  erfolgter  Zurück- 
weisung dieses  Antrages  seitens  des  Schul- 
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Vorstandes  von  der  oberen  Schulbehörde 
angeordnet  wird,  in  unmittelbarer  Ver- 
bindung mit  der  Volksschule  eine  Fort- 
bildungsschule zu  errichten  ist  Der  Unter- 
richt soll  in  der  Regel  das  ganze  Jahr  hin- 
durch wöchentlich  in  mindestens  zwei  oder 
während  vier  bis  fünf  Monaten  des  Winter- 
halbjahres wöchentlich  in  mindestens  vier 
Stunden  erteilt  werden.  Durch  Statut  kann 
bestimmt  werden,  dafs  die  aus  der  Volks- 
schule entlassenen  Knaben  noch  2 Jahre 
lang  zum  Besuche  der  Anstalt  verpflichtet 
sind. 

Das  Herzogtum  Anhalt  hat  eine  grofse 
Anzahl  von  Fortbildungsschulen.  Der  Be- 
such der  Anstalten  ist,  da  ein  Landesgesetz 
nicht  besteht,  in  den  meisten  Fällen  auf 
Grund  des  Gewerbegesetzes  durch  orts- 
statutarische Bestimmungen  für  2 — 3 Jahre 
ein  obligatorischer.  Alle  Schulen  erhalten 
staatliche  Unterstützungen. 

Auch  im  Herzogtum  Braunschweig  be- 
stehen keine  landesgesetzlichen  Bestim- 
mungen. Es  sind  gewerbliche  Fortbildungs- 
schulen vorhanden,  welche  von  den  Gemein- 
den auf  Grund  des  Gewerbegesetzes  errichtet 
wurden.  Die  Gemeinden  erhalten  staatliche 
Zuschüsse  in  Höhe  der  Hälfte  der  ihnen 
erwachsenen  Kosten,  so  jedoch,  dafs  die 
Ausgaben  für  Lokal,  Heizung  und  Beleuch- 
tung von  den  Gemeinden  vorweg  zu  tragen 
sind. 

Das  Fürstentum  Reufs  ä.  L.  und  beide 
Lippe  haben  keine  landesgesetzlichen  Be- 
stimmungen. Es  bestehen  jedoch  einige 
Fach-  und  Fortbildungsschulen,  die  fast 
durchgängig  staatlich  unterstützt  werden. 

Für  das  Fürstentum  Reufs  j.  L.  be- 
stimmt das  Volksschulgesetz  vom  31.  Juli 
1900:  »ln  Schulgemeinden,  in  denen  dies 
durch  Ortsstatut  bez.  übereinstimmende 
Ortsstatute  sämtlicher  beteiligter  Gemeinden 
oder  aber  nach  Gehör  des  Schulvorstandes 
von  der  oberen  Schulbehörde  angeordnet 
wird,  ist  in  unmittelbarer  Verbindung  mit 
der  Volksschule  eine  Fortbildungsschule  für 
Knaben  zu  errichten  und  aus  den  Mitteln  der 
Ortsschulkasse  zu  erhalten.«  Der  Unterricht 
soll  in  2— 6 Stunden  erteilt  werden.  »Auch 
für  die  aus  der  Volksschule  entlassenen 
Mädchen  kann  durch  Ortsstatut  eine  Fort- 
bildungsschule errichtet  und  unterhalten 
werden.« 

Im  Fürstentum  Schwarzburg -Sonders- 


hausen besagt  das  Gesetz  vom  15.  Januar 
1876,  dafs  für  jede  Gemeinde  eine  Fort- 
bildungsschule bestehen  soll  und  dafs  in 
derselben  in  der  Regel  ein  vierstündiger 
Unterricht  in  der  Woche  erteilt  wird.  Zur 
Teilnahme  sind  alle  Knaben  wenigstens 
zwei  Jahre  lang  verpflichtet  Am  4.  Sep- 
tember 1875  ist  ein  Normallehrplan  er- 
schienen. 

Für  das  Fürstentum  Schwarzburg-Rudol- 
stadt  bestimmt  das  Gesetz  vom  11.  De- 
zember 1875,  dafs  die  Gemeinden  berech- 
tigt sind,  durch  Ortsstatut  Fortbildungs- 
schulen zu  errichten,  welche  die  aus  der 
Volksschule  Entlassenen  oder  einzelne 
Klassen  derselben  noch  2 — 3 Jahre  lang 
zu  besuchen  verpflichtet  sind;  der  Unter- 
richt wird  in  wöchentlich  2,  höchstens 
6 Stunden  erteilt  und  kann  auf  die  Winter- 
monate beschränkt  werden.  Die  gröfseren 
Ortschaften  haben  diese  Bestimmungen  zur 
Durchführung  gebracht 

Im  Fürstentume  Waldeck  verpflichtet  das 
Schulgesetz  von  1855  die  Lehrer  aller  Orte 
des  Landes,  im  Winterhalbjahre  4 Stunden 
Unterricht  unentgeltlich  in  der  Fortbildungs- 
schule in  Rechnen,  Deutsch  und  Realien 
zu  geben.  Der  Besuch  ist  für  die  Knaben 
2 Jahre  obligatorisch. 

Die  drei  freien  Städte  haben  keine 
Landesgesetze  über  das  Fortbildungsschul- 
wesen. Hamburg  besitzt  die  grofse  »All- 
gemeine Gewerbeschule«,  welche  mit  der 
Schule  für  Bauhandwerker  verbunden  ist 
Dieselbe  wurde  von  der  Hamburgi sehen 
»Gesellschaft  zur  Beförderung  der  Künste 
und  nützlichen  Gewerbe«  gegründet  und 
als  Unterrichtsklasse  für  Bauzeichner  im 
Jahre  1767  eröffnet  Die  Anzahl  der  Unter- 
richtsfächer wurde  in  rascher  Folge  ver- 
mehrt. Ostern  1865  übernahm  der  Staat 
diese  Bauschule;  er  ergänzte  sie  durch  die 
Errichtung  der  allgemeinen  Gewerbeschule 
und  betraute  Jessen  mit  der  Direktion  der 
Anstalt  Die  reich  gegliederte  Schule  hat 
sich  glücklich  entwickelt.  Die  oberste  Lei- 
tung des  ganzen  Gewerbeschulwesens  mit 
kaufmännischen  Fortbildungsschulen  hat 
jetzt  der  bekannte  Pädagog  Schulrat  Dr. 
Stuhlmann. 

Bremen  besitzt  die  »Gewerbliche  Fach- 
schule«, welche  die  angehenden  Gewerbe- 
treibenden unter  Berücksichtigung  ihres  Be- 
, rufes  für  das  Leben  mit  den  erforderlichen 
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allgemeinen  Kenntnissen  und  Fertigkeiten 
ausrüsten  will,  die  »Gewerbliche  Zeichen- 
schule« und  das  Technikum,  die  Staats- 
anstaltcn  sind. 

In  Lübeck  unterhielt  seit  1827  die  »Ge- 
sellschaft zur  Beförderung  gemeinnütziger 
Tätigkeit*  eine  Gewerbeschule,  welche  der 
Staat  Ostern  1875  übernahm  und  neu  or- 
ganisierte Aufserdem  besteht  eine  Frauen- 
gewerbeschule. 

In  den  Reichslanden  EIsafs-Lothringen 
ist  es  noch  nicht  gelungen,  für  das  Fort- 
bildungsschulwesen sichere  Grundlagen  und 
bestimmte  Ziele  zu  gewinnen.  Die  Regie- 
rung entfaltete  eine  sehr  rege  Tätigkeit,  um 
Fortbildungsschulen  in  das  Leben  zu  rufen 
und  es  hat  dieselbe  verhältnismäfsig  sehr 
bedeutende  Beiträge  zur  Unterstützung  der 
Anstalten  in  das  Budget  eingesetzt  Ein 
Landesgesetz  besteht  nicht  doch  es  mehren 
sich  die  Orte,  welche  auf  Grund  des  Ge- 
werbegesetzes den  Schulzwang  durchführen. 
Die  allgemeinen  Fortbildungsschulen  unter- 
stehen dem  Oberschulrate,  die  gewerb- 
lichen der  Ministerialabteilung  für  Finanzen, 
Gewerbe  und  Domänen,  die  landwirtschaft- 
lichen der  Ministerialabteilung  für  Land- 
wirtschaft und  öffentliche  Arbeiten. 

Literatur:  Beischlag,  Etwas  über  die 
Sonntagsschulen.  Augsburg  1803.  — Preutsker, 
Über  Nacherziehung  und  Nachschulen.  Leipzig 
1842.  — Carl  Schröder,  Die  gewerbliche  Fort- 
bildungsschule in  ihrer  Notwendigkeit,  zweck- 
mäßigen Organisation  und  gedeihlichen  Wirk- 
samkeit. Berlin  1872.  — W.  Jahn , Die  Fort- 
bildungsschule unserer  Jugend.  Dresden  1873. 
— Die  bevorstehende  obligatorische  Einführung 
von  Fortbildungsschulen  für  sächsische  Jüng- 
linge von  14 — 17  Jahren.  Oschatz  1873.  — 
Verhandlungen  der  dritten  Generalversammlung 
des  Vereins  für  Sozialpolitik  am  10.,  11.  und 
12.  Oktober  1875.  Leipzig  1875.  — Ph.  Bux- 
baum.  Die  Fortbildungsschule  im  Grofsherzog- 
tum  Hessen  nach  ihrer  äufseren  und  inneren 
Organisation.  Darmstadt  1876.  — Dr.  R.  Nagel, 
Die  gewerblichen  Fortbildungsschulen  Deutsch- 
lands. Eisenach  1877.  — Th.  Lautz,  Die  Fort- 
bildungsschulen der  Zukunft  im  Anschluß  an 
die  Geschichte  und  bisherige  Organisation  der 
Fortbildungsschulen  in  Nassau.  Wiesbaden 
1878.  — Darlegung  der  im  Königreiche  Sachsen 
mit  der  Fortbildungsschule  gemachten  Erfah- 
rungen. Dresden  1879.  — Das  gewerbliche 
Schulwesen.  Sieben  Gutachten  und  Berichte 
veröffentlicht  vom  Verein  für  Sozialpolitik. 
Leipzig  1879.  — A.  Grüllich,  Der  Unterricht  in 
der  sächsischen  Fortbildungsschule.  Meilsen 
1880.  — W.  Armstroff,  Das  Fortbildungsschul- 
wesen überhaupt  und  die  Handwerker-  Fort- 
bildungsschule zu  Duisburg.  Duisburg  1882. 


— Hugo  Weber,  Fortbildungsschule  und  Leben. 
Leipzig  1883.  — V.  Mayaux,  Die  Fortbildungs- 
schulen oder  Kurse  für  Erwachsene  vom 
geistigen,  sittlichen,  wirtschaftlichen  und  sozialen 
Gesichtspunkte  betrachtet.  Strafsburg  i.  E.  1884. 

— Oskar  Pache,  Die  Fortbildungsschule.  Organ 
für  das  gesamte  deutsche  Fortbildungsschul- 
wesen. Leipzig  1887—1892.  — F.  Fink,  Die 
Handwerksschulen,  die  Landesbaugewerkschule 
und  die  Kunstgewerbeschulen  im  Grofsherzog- 
tum  Hessen.  Geschichtliche  Entwicklung  dieser 
Anstalten  seit  dem  Jahre  1837  und  deren  Be- 
stand im  Jahre  1886.  Darmstadt  — E.  Schelmer- 
ding, Errichtet  Fortbildungsschulen!  Ein  Wort 
an  alle  Freunde  des  Fortschritts.  Prag.  Deutscher 
Verein  zur  Verbreitung  gemeinnütziger  Kennt- 
nisse. 1888.  — F.  Rückhn,  Die  Volksgewerbc- 
schule,  ihre  sozialwirtschaftliche  Aufgabe,  ihre 
Methode  und  naturgemälse  Gestaltung.  Leipzig 

1888.  — A.  Patuschka,  Die  Praxis  der  Fort- 
bildungsschule. Wittenberg  1889.  — Robert 
Garbe,  Der  zeitgemälse  Ausbau  des  gesamten 
Lehrlingswesens  für  Industrie  und  Gewerbe. 
Berlin  1889.  — Die  Entstehung  und  Entwick- 
lung der  gewerblichen  Fortbildungsschulen  und 
Frauenarbeitsschulen  in  Württemberg.  Heraus- 
gegeben von  der  Königl.  Kommission  für  die 

f ewerblichen  Fortbildungsschulen.  2.  Aufl. 

tuttgart  1889.  — Dr.  J.  Schubring,  Die  Ver- 
dienste der  Lübeckischen  Gesellschaft  zur  Be- 
förderung gemeinnütziger  Tätigkeit  um  Er- 
ziehung und  Unterricht.  Lübeck  1889.  — Kockel, 
Lehrplan  für  die  Fortbildungsschulen  des  König- 
reichs Sachsen  vom  18.  Oktober  1884.  Mit 
erläuternden  Anmerkungen.  2.  Aufl.  Dresden 

1889.  — Oskar  Pache,  Die  zeitgemäfse  Ge- 
staltung der  Fortbildungsschule.  Wittenberg 

1890.  — Allgemeine  Grundsätze  bei  der  Aus- 
bildung von  Handwerkslehrlingen.  Drei  preis- 
gekrönte Abhandlungen  mit  einer  Zusammen- 
stellung sämtlicher  sich  auf  das  Lehrlingswesen 
beziehender  Gesetze.  Dresden  1890.  — K. 
Lüders,  Denkschriften  über  die  Entwicklung  der 
gewerblichen  Fachschulen  und  der  Fortbildungs- 
schulen in  Preufsen  während  der  Jahre  1879 
bis  1890.  Berlin  1890.  — Rob.  Garbe,  Die  Er- 
ziehung der  gewerblichen  Jugend.  Berlin  1891. 

Verhandlungen  der  ständigen  Kommission 
für  das  technische  Unterrichtswesen  zu  Berlin 
am  5.  und  ö.Juni  1891.  Redigiert  im  Ministerium 
für  Handel  und  Gewerbe.  Berlin  1891.  — Herrn. 
Gesell,  Vorschläge  zur  Hebung  des  badischen 
Gewerbeschulwesens.  Pforzheim  1891.  — K. 
Melchior,  Das  Gewerbeschulwesen  in  Hamburg. 
Hamburg  1891.  — Oskar  Pache,  Die  deutsche 
Fortbildungsschule.  Zentralorgan  für  das  natio- 
nale Fortbifdungsschulwesen.  Halbmonatsschrift 
Wittenberg.  Erscheint  seit  1892.  — A.  Gorges, 
Zwölf  Einheiten  für  den  Unterricht  in  der 
Fortbildungsschule.  Langensalza , Hermann 
Beyer  & Söhne  (Beyer  & Mann),  1892.  — Harry 
Schmidt,  Das  kaufmännische  Forthildungsschul- 
wesen  Deutschlands.  Berlin  1892.  — H.  Vietz, 
Über  Volks-  und  Fortbildungsschuleinrichtungen 
in  Leipzig  und  Wien.  Frankfurt  a.  M.  1S83. 
— Dr.  F.  Stoerk,  Der  staatsbürgerliche  Unter- 
richt. Freiburg  i.  B.  1893.  — Anton  Genewein, 
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Festschrift  zur  Feier  des  hundertjährigen  Be- 
stehens der  Münchener  Handwerksfeiertags- 
schule. München  1893.  — Verzeichnis  der  Ge- 
werbe-, Landwirtschafts-  und  Handelsschulen 
im  Geschäftsbereiche  des  königlich  sächsischen 
Ministeriums  des  Innern.  Dresden  1893.  — 
Herrn.  Paulik,  Lehrbuch  für  Fortbildungs-,  Fach-, 
Gewerbe-,  Handwerkerschulen  und  Lehrwerk- 
stätten, zugleich  Handbuch  für  die  theoretische 
und  praktische  Weiterbildung  Gewerbtreibender 
und  Industrieller.  Dresden  1893.  — F.  Rücklin, 
Der  praktische  Geschäftsbetrieb.  Lehrbuch  für 
gewerbliche  Fachschulen  sowie  zum  Selbst- 
unterricht. Berlin  1894.  Ommerborn,  Be-  I 
deutung  und  Ausgestaltung  der  Fortbildungs- 
schule in  unserer  Zeit.  Mainz  1895.  — Die 
Reform  des  Lehrlingswesens : Sechzehn  Gut- 
achten und  Berichte  veröffentlicht  vom  Verein 
für  Sozialpolitik.  Leipzig  1895.  — E.  Flössel, 
Was  fehlt  unserer  Arbeiterjugend?  3.  Aufl. 
Leipzig  1895.  — Th.  Lautz.  Geschichte  des  Ge- 
werbevereins für  Nassau.  Festschrift  zur  fünfzig- 
jährigen Jubiläumsfeier  1895.  Wiesbaden  1895. 

— E.  Billeb,  Die  Fortbildungsschule  nach  Not- 
wendigkeit. Organisation  und  erzieherischer 
Bedeutung.  Leipzig  1896.  — Dir.  Ed.  Reyer,  j 
Handbuch  des  Volksbildungswesens.  Stuttgart 
1896.  — Oskar  Pache,  Handbuch  des  deutschen 
Fortbildungsschulwesens.  Seit  1896  sind  7 Bände 
erschienen.  — Dr.  G.  A.  Lindner,  Die  sittlich- 
religiöse Weiterbildung  der  Jünglinge  durch  die 
Fortbildungsschule.  Leipzig  1896.  — Lüders 
u.  Simon,  Denkschrift  über  die  Entwicklung  der 
gewerblichen  Fortbildungsschulen  und  der  ge- 
werblichen Fachschulen  in  Preulsen  während 
der  Jahre  1891—1895.  Berlin  1896.  — Berichte 
und  Verhandlungen  aus  der  am  4.  u.  5.  Okt. 
zu  Braunschweig  stattgehabten  Versammlung 
über  kaufmännische  Fortbildungsschulen.  Braun- 
schweig 1896.  — Endris,  Die  Fortbildungsschule,  ! 
ihre  Notwendigkeit  und  zeitgemälse  Einrichtung. 
Wiesbaden  1897.  — O.  Pache  u.  Walther,  Die 
Lehre  vom  Staate.  3.  Aufl.  Leipzig  1897.  — 

K.  Haufser,  Die  technische,  kaufmännische  und 
kunstgewerbliche  Ausbildung  der  Handwerker. 
Halle  a.  S.  1897.  — Dr.  L.  O.  Brandt,  Das  Fort-  , 
bildungs-  und  Fachschulwesen  im  Herzogtum 
Oldenburg.  Oldenburg  1897.  — I.  Schanze, 
Lehrplan  Tür  die  gewerbliche  Fortbildungsschule 
in  Preufsen.  Wittenberg  1897.  — Dr.  Dietrich, 
Das  kaufmännische  Unterrichtswesen  im  König- 
reich Sachsen.  Braunschweig  1897.  — Dr.  Stege- 
mann. Der  gegenwärtige  Stand  des  kauf- 
männischen Fortbildungsschulwesens  in  den 
Staaten  Preulsen,  Bayern  etc.  Braunschweig. 

— Übersicht  über  die  kaufmännischen  Unter- 
richtsanstalten in  Preufsen.  Nach  dem  Stande 
vom  Dezember  1897  aufgestellt  im  Kgl.  Preuls. 
Ministerium  für  Handel  und  Gewerbe.  — Knape, 
Wir  brauchen  obligatorische  Fortbildungsschulen 
mit  obligatorischem  Religionsunterricht.  Berlin 

1898.  — H.  Grumbach,  Die  Entwicklung  des 
berlinischen  Fortbildungsschulwesens.  Berlin 
1898.  - Tischendorf  u.  Marquard,  Präparationen 
für  den  Unterricht  an  einfachen  Fortbildungs- 
schulen. Leipzig.  2 Teile  1898,  1899.  — Dr.  E. 
Siedel.  Leitfaden  für  den  Religionsunterricht  in 


der  Fortbildungsschule.  4.  Aufl.  Dresden  1898. 

— J.  Schäffer,  Die  Neugestaltung  der  gewerb- 
lichen Fortbildungsschule  in  Mittel-  und  Klein- 
städten nach  dem  Rücklinschcn  System.  Gotha 
1898.  — H.  Herberholz,  Lehrplan  für  gewerb- 
liche Fortbildungsschulen.  Hannover  1898.  — 
C.  M.  Sombart.  Über  die  Zukunft  des  Klein- 
gewerbes. Magdeburg  1898.  — Die  Verhand- 
lungen über  das  kaufmännische  Unterrichts- 
wesen in  Preulsen  am  31.  Januar  und  1.  Februar 
1898.  Im  Ministerium  für  Handel  und  Gewerbe 
verfafst.  Berlin  1898.  — Zeitschrift  für  das  ge- 
samte kaufmännische  Unterrichtswesen.  Leipzig. 

— F.  Romberg,  Gewerbliches  Bildungswesen. 
Köln  1899.  — W.  Gräve,  Die  Fürsorge  für  die 

gewerbliche  Jugend.  Bonn  1899.  — W.  Wolf. 

»er  deutsche  Verband  für  das  kaufmännische 
Unterrichtswesen  und  seine  bisherige  Wirk- 
samkeit. Braunschweig  1899.  — E.  Kühn, 
Grundzüge  der  Haushaltungslehre.  Karlsruhe 

1899.  — Lässer,  Der  Lehrplan  für  den  Unter- 
richt in  der  ländlichen  Fortbildungsschule  und 
seine  pädagogische  Begründung.  Salzungen 
1899.  — F.  Polack,  Welche  Unterrichtsmängel 
hemmen  die  Zielerreichung  in  den  Fortbildungs- 
schulen und  wie  sind  sic  zu  beseitigen  ? Bonn 
1899.  — Zentralstelle  für  Arbeiter-Wohlfahrts- 
einrichtungcn,  Fürsorge  für  die  schulentlassene 
Jugend.  Berlin  1900.  — Th.  Scharf,  Die  ge- 
werbliche Fortbildungsschule  und  das  Lesebuch 
in  ihrem  Dienste.  Wittenberg  1900.  — Br. 
Zieger,  Literatur  über  das  gesamte  kaufmännische 
Unterrichtswesen,  sowie  über  die  seit  1895  er- 
schienenen Lehrbücher  und  Lehrmittel  für  kauf- 
männische Unterrichtsanstalten.  Braunschweig 

1900.  — Schlolsmacher  und  Dr.  Behrend.  An- 
leitung zur  Gründung,  Einrichtung  und  Leitung 
kaufmännischer  Fortbildungsschulen.  Braun- 
schweig 1900.  — Karl  Simon,  Über  die  Not- 
wendigkeit staatliche  Handelsschulen  in  Deutsch- 
land zu  errichten.  Mannheim  1900.  — Dr.  G. 
Kerschensteiner,  Beobachtungen  und  Vergleiche 
über  Einrichtungen  für  gewerbliche  Erziehung 
aulserhalb  Bayern.  München  1901.  — Hand- 
buch der  Wirtschaftskunde  Deutschlands.  Heraus- 
gegeben im  Aufträge  des  deutschen  Verbandes 
für  das  kaufmännische  Unterrichtswesen.  Leip- 
zig 1901.  — Otto,  Lehrplan  für  gewerbliche 
Fortbildungsschulen.  Leipzig  1901.  — Dr. 
Kerschensteiner,  Staatsbürgerliche  Erziehung 
der  deutschen  Jugend.  Erfurt  1901.  — Oskar 
Simon,  Die  Fachbildung  des  preußischen  Ge- 
werbe- und  Handelstandes  im  18.  und  19.  Jahr- 
hundert nach  den  Bestimmungen  des  Gewerbe- 
rechts und  der  Verfassung  des  gewerblichen 
Unterrichtswesens.  Berlin  1902.  — M.  Hem- 
prich,  Die  Erziehung  unserer  männlichen  schul- 
entlassenen Jugend.  Berlin  1902.  — Glind- 
meier, Die  ländliche  Fortbildungsschule.  Flens- 
burg 1901.  — Lehrplan  der  Fortbildungsschulen 
für  Knaben  zu  Leipzig.  Leipzig  1902.  — J. 
Schanze,  Kurzer  praktischer  Wegweiser  für  den 
Unterricht  in  den  gewerblichen  Fortbildungs- 
schulen. Wittenberg  1902.  — W.  C.  Saupe. 
Stoffe  für  die  ländliche  Fortbildungsschule. 
Methodisches  Handbuch.  Wittenberg  1902.  — 
Dr.  R.  Seifert,  Zur  Erziehung  der  Jünglinge  aus 
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dem  Volke.  Leipzig  1902.  — Lautz,  Fortbil- 
dungs-  und  Fachschule  für  Mädchen.  Wies- 
baden 1902.  — Gillert,  Organisation  einiger 
Fortbildungsschulen  deutscher  Grofsstädte.  Ber- 
lin 1902.  — Der  deutsche  Jüngling.  Zeitschrift 
für  Schüler.  Leipzig.  Seit  1902  jährlich  18  Hefte. 

— Oskar  Pache,  Die  Lehre  von  der  Gesellschaft. 
3.  Aufl.  Leipzig  1903.  — Kälker  u.  Rodig,  Lehr- 
plan für  eine  einklassige  bäuerliche  Fortbil- 
dungsschule. Leipzig  1903.  - Moderne  Kauf- 
männische Bibliothek.  54  Bände  für  alle  Lehr- 
fächer der  kaufmännischen  Fortbildungsschule. 
Leipzig.  — Otto,  Notwendigkeit  obligatorischer 
Fortbildungsschulen  in  Stadt  und  Lind.  Lieg- 
nitz 1903.  — J.  Schanze  u.  Schmeifser,  Waren- 
kunde mit  dem  Notwendigsten  aus  der  mecha- 
nischen und  chemischen  Technologie.  Witten- 
berg 1903.  — E.  Rasche,  Der  Geschäftsaufsatz 
als  Konzentration  für  den  Fortbildungsschul- 
unterricht,  sowie  Lehrgänge  aus  den  Geschäfts- 
gängen von  18  Gewerbebetrieben.  Meifsen 
1903.  — Dr.  Mehner,  Fortbildungsschulkunde. 
Handbuch  für  Fortbildungsschullehrer.  Dresden 

1903.  — A.  Roth,  Das  kaufmännische  Fort- 
bildungsschulwesen in  Deutschland,  sein  gegen- 
wärtiger Stand  und  seine  fernere  Ausgestaltung. 
Hamburg  1903.  — Oskar  Simon,  Das  gewerb- 
liche Fortbildungs-  und  Fachschulwesen  in 
Deutschland.  Berlin  1903.  — Merkbuch  für 
den  Unterricht  in  der  Heimatkunde.  2 Hefte. 
Leipzig-Pl.  1904.  — Katalog  für  Schülerbiblio- 
theken an  Fortbildungsschulen.  Wittenberg 

1904.  — Stand  und  Entwicklung  der  ländlichen 
Fortbildungsschulen  in  Preulsen  1902.  Bearbeitet 
im  Ministerium  für  Landwirtschaft,  Domänen 
und  Forsten.  Berlin  1904.  — Dr.  von  Seefeld, 
Die  Förderung  des  Kleingewerbes  in  Süd- 
deutschland, Elsafs-Lothringen  und  der  Schweiz. 
Denkschrift  über  eine  Studienreise.  Berlin  1904. 

— Th.  Scharf,  Die  gewerbliche  Fortbildungs- 
schule zu  Magdeburg.  Magdeburg  1904.  — 
Dr.  Mehner,  Der  Lehrplan  der  Fortbildungs- 
schule zu  Döbeln.  Dresden  1904.  — P.  Bern- 
hardt, Die  Fortbildungsschule  für  Mädchen. 
Bielefeld  1904.  — K.  Werts,  Die  gewerbliche 
Ausbildung  durch  Fortbildungs-  und  Fach- 
schulen, Lehrwerkstätten  und  Kunstgewerbe- 
schulcn.  Leipzig  1904.  — B.  Germer,  Die  Fort- 
bildungs- und  Fachschulen  in  den  gröfseren 
Orten  Deutschlands.  Leipzig  1904. 

Leipzig-Lindenau.  Oskar  Pache. 


Frage  im  Unterrichte 

_1.  Die  Frage  und  die  Selbsttätigkeit  des 
Schülers.  2.  Hauptfragen.  3.  Spezialfragen. 
4.  Die  Antworten  der  Kinder. 

1.  Die  Frage  und  die  Selbsttätigkeit 
des  Schälers.  Der  Unterricht  soll  die 
Selbsttätigkeit  des  Zöglings  anregen  und 
pflegen;  tut  er  das  nicht,  so  hat  er  keinen 
bildenden  Wert.  Selbsttätigkeit  und  Tätig- 
keit ist  in  psychologischem  Sinne  dasselbe. 


Gefühle,  Empfindungen  und  Reproduktionen 
sind  Ereignisse,  Vorgänge  in  der  Seele, 
aber  nicht  Tätigkeiten  der  Seele.  Wahrhaft 
tätig  ist  der  Geist  nur  im  Denken  und 
Wollen.  Jeder  Akt  des  Denkens  und  Willens 
nun,  den  ich  wirklich  vollziehe,  ist  eine 
Tätigkeit  meines  Ich;  es  wäre  ungereimt, 
anzunehmen,  mein  Denken  und  mein  Wollen 
könne  die  Tätigkeit  eines  anderen  denken- 
den und  wollenden  Subjekts  sein.  Sobald 
die  Seele  also  überhaupt  tätig  ist,  d.  h. 
denkt  und  will,  ist  sie  selbsttätig.  Jene 
Forderung,  von  der  wir  ausgingen,  läfst 
sich  mithin  auch  so  ausdrücken:  Der  Unter- 
richt hat  die  Schüler  zum  Denken  anzu- 
halten und  ihren  Willen  zu  üben  und  zu 
stärken,  indem  er  sie  wieder  und  wieder 
dazu  anreizt,  bestimmten  Zielen  mit  Auf- 
bietung ihrer  ganzen  geistigen  Kraft  zuzu- 
streben. Die  Ziele,  um  die  es  sich  dabei 
handelt,  sind  Erkenntnisziele:  ein  Problem 
soll  gelöst,  eine  Frage,  die  sich  aufdrängt, 
soll  beantwortet  werden.  Der  Wille  kann 
sein  Ziel  nicht  ohne  Mithilfe  des  Denkens 
erreichen,  und  das  Denken  erlahmt  gar 
bald,  wenn  ihm  nicht  der  Wille  (oder 
wenigstens  seine  sanftere  Schwester,  das 
Interesse)  lenkend  und  anspomend  zur  Seite 
steht.  Denken  und  Wollen  gehen  also  im 
Unterrichte,  sofern  er  rechter  Art  ist,  Hand 
in  Hand. 

Ein  solcher  Unterricht,  wie  wir  ihn  hier 
im  Auge  haben,  ein  Unterricht,  der  die  Er- 
leuchtung des  Verstandes  und  die  Kräfti- 
gung des  Willens  als  eine  seiner  Haupt- 
aufgaben betrachtet,  ist  schlechterdings  un- 
durchführbar ohne  unablässige  und  weise 
Benutzung  der  Frage.  Die  Frage  ist  ein 
vollständiger  Satz,  aber  ein  unvollständiges 
Urteil.  In  der  Frage:  Wie  ist  dies  Blatt 
gestaltet?  ist  das  Subjekt  »Blatt«  genannt, 
das  Prädikat  •herzförmig«  jedoch  unbe- 
stimmt gelassen  und  nur  im  allgemeinen 
durch  das  Wort  »gestaltet«  angedeutet. 
Lautet  die  Frage:  Welches  von  diesen 
Blättern  ist  herzförmig?  so  hat  der  Schüler 
das  Subjekt  zu  dem  ihm  in  der  Frage  ge- 
gebenen Prädikat  zu  suchen.  Und  so  ist 
es  stets;  die  Frage  enthält  eine  Aufforde- 
an  den  Zögling,  entweder  zu  einem  ge- 
gebenen Subjekte  das  Prädikat,  oder  zu 
einem  genannten  Prädikat  das  Subjekt  hin- 
zuzufügen. Nun  besteht  die  Frage  nur 
aus  Worten;  die  Vorstellungen,  Begriffe  etc., 
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die  jenes  Hinzufügen  voraussetzt,  müssen 
also  im  Zögling  schon  vorhanden  sein, 
und  darum  kann  der  Lehrer  das  Urteil, 
das  in  der  Antwort  des  Schülers  zum  Aus- 
druck kommt,  auch  selbst  fällen,  dem  Kinde 
die  Antwort  ersparen  und  ihm  lediglich 
die  Stelle  eines  denkenden  Zuhörers  an- 
weisen. Wenn  der  Zögling  z.  B.  auf  die 
erste  der  vorhin  angeführten  Fragen  die 
Antwort  gibt:  das  Blatt  ist  herzförmig  — , 
so  versteht  er  auch  den  Satz  des  Lehrers, 
der  dasselbe  aussagt.  Die  Aussage  des 
Lehrers  verstehen  und  das  entsprechende 
Urteil  innerlich  fällen,  ist  aber  für  den  Zög- 
ling eins.  Oder  es  wird  die  Frage  auf- 
geworfen: Wie  mufs  es  im  Herzen  des 
Gichtbrüchigen  ausgesehen  haben,  da  Jesus 
ihm  Vergebung  der  Sünden  zusichert?  Der 
Schüler  urteilt:  Der  Kranke  bereute  seine 
Sünde,  trug  Leid  um  sie,  darum  wurde 
ihm  Vergebung  zuteil.  Er  würde  ebenso 
urteilen,  wenn  der  Lehrer  mit  Umgehung 
der  Frage  die  Ursache  des  Verhaltens  Jesu 
sogleich  selbst  angäbe.  Warum  ist  es  nun 
in  solchen  und  tausend  ähnlichen  Fällen 
dem  Lehrer  nicht  gestattet,  das  selbst  aus- 
zusprechen, was  den  Inhalt  der  Antwort 
des  Zöglings  bilden  könnte?  Darum  nicht, 
weil  der  Unterricht  sonst  keine  Schule  des 
Willens  wird  und  auch  das  Denken  nicht 
fördert,  wie  er  cs  kann  und  soll.  Der 
Schüler,  der  auf  die  Frage:  Welcher  Be- 
weggrund leitete  den  braven  Mann  bei 
seinem  Rettungswerke?  die  richtige  Ant- 
wort gibt,  hat  ganz  sicher  gedacht,  die  Be- 
ziehung eines  Subjekts  zu  seinem  Prädikat 
erkannt;  denn  die  Auffassung  dieser  Be- 
ziehung macht  ja  die  sprachliche  Formu- 
lierung des  Urteils  erst  möglich.  Der  Zu- 
hörer aber,  dem  der  Lehrer  seine  eigenen 
Gedanken  über  denselben  Gegenstand  vor- 
trägt, denkt  vielleicht,  vielleicht  jedoch  hört 
er  nur  Worte,  die  für  ihn  keinen  rechten 
Sinn  haben:  sein  Geisteszustand  entzieht 
sich  der  Kontrolle.  Gesetzt  aber  auch,  der 
Schüler  verstehe  die  Rede  des  Lehrers,  sei 
also  wirklich  denkend  tätig,  und  seine 
geistige  Tätigkeit  halte  gleichen  Schritt  mit 
dem  Vortrage,  so  könnten  wir  mit  dem 
Ergebnis  doch  nicht  zufrieden  sein.  Das 
Denken  des  Kindes  vollzieht  sich  nämlich 
alsdann  ohne  bemerkbare  Schwierigkeit; 
Subjekt  und  Prädikat  werden  ihm  vom  I 
Lehrer  dargeboten,  es  braucht  nicht  erst 


das  eine  oder  das  andere  mit  eigener  Kraft 
ins  Bewufstsein  zu  rufen,  und  fast  mühe- 
los fällt  ihm  die  Erkenntnis  des  Verhält- 
nisses zu,  das  zwischen  beiden  stattfindet 
Da  sind  keine  Hemmungen  zu  überwinden, 
keine  Hindernisse  aus  dem  Wege  zu 
räumen,  keine  Gräben  zu  überbrücken  oder 
zu  überspringen:  auf  glatter  Bahn  schreitet 
er  bequem  dahin,  geführt  zum  Erkenntnis- 
ziel von  der  Hand  des  sorglichen  Erziehers. 
Wie  soll  da  der  Zögling  das  Mafs  dessen 
erkennen,  was  er  selbst  vermag,  sobald  er 
nur  einmal  ernstlich  will  und  keine  Mühe, 
keine  Anspannung  des  Denkens  scheut  um 
die  Aufgabe  zu  lösen,  die  er  sich  selbst 
gestellt  hat?  Er  lernt  jedoch  sich  besinnen, 
erwägen,  sich  anstrengen,  beharrlich  streben, 
wenn  in  jeder  Unterrichtsstunde  die  Fragen 
des  Lehrers  ihm  nur  das  Ziel  zeigen,  das 
zu  erreichen  ist  an  ihn  aber  die  Aufforde- 
rung ergeht,  selbständig,  auf  selbst  zu 
findendem  Wege  sich  dem  Ziele  zu  nähern. 
Die  Pflege  der  Selbsttätigkeit  durch  den 
Unterricht  und  die  mannigfaltigste  An- 
wendung der  Frage  im  Unterricht  sind 
mithin  gar  nicht  voneinander  zu  trennen. 

2.  Hauptfragen.  Nach  dem  Vorher- 
gehenden ist  der  Wert  einer  Frage  um  so 
höher  zu  bemessen,  je  nachdrücklicher  sie 
den  Schüler  zum  Denken  und  Streben  an- 
regt Von  diesem  Gesichtspunkte  aus  ver- 
dienen diejenigen  Fragen  die  erste  Stelle, 
die  den  Zögling  zum  Suchen,  zu  einer 
längere  Zeit  andauernden  Überlegung  nötigen 
und  ihn  veranlassen,  Selbstzucht  zu  üben 
und  störende  Gedanken  von  sich  fern  zu 
halten ; wir  wollen  sie  Hauptfragen  nennen. 
Zum  Unterschiede  von  ihnen  heifsen  dann 
alle  übrigen  Fragen,  die  etwa  noch  gestellt 
werden  müssen,  Nebenfragen  oder  Spezial- 
fragen. Die  Hauptfragen  werden  nicht  in 
der  Erwartung  aufgeworfen,  dafs  der  Zög- 
ling sie  sogleich  beantwortete,  sondern 
lediglich  in  der  Absicht  ihm  das  Problem 
vor  Augen  zu  stellen,  das  im  Unterrichte 
zu  lösen  ist  und  zwar,  soweit  nur  immer 
tunlich,  durch  seine  eigene  freie  Tätigkeit 
Die  Antwort  des  Schülers  ist  nicht  ein 
einzelner  Satz,  besteht  vielmehr  aus  einer 
Mehrheit  von  Sätzen,  ja  bildet  nicht  selten 
einen  kleinen  Vortrag.  Was  auch  im  Unter- 
richte vorkommt  es  mufs  stets  zusammen- 
gehalten, zu  einer  Einheit  verbunden  und 
unter  einen  höheren  Gesichtspunkt  gerückt 
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werden  durch  eine  solche  Hauptfrage;  und 
wenn  nach  längerem  Suchen  die  Antwort 
gefunden  ist,  so  mufs  es  auch  dem  Zög- 
ling zum  Bewufstsein  kommen,  dafs  die 
Aufgabe,  die  in  der  Frage  enthalten  war, 
jetzt  ihrer  Lösung  entgegengeführt  ist  Ge- 
schieht das,  so  weifs  der  Schüler  stets,  was 
er  soll;  er  erfährt  immer  aufs  neue,  was 
er  kann;  die  wiederholte  Erfahrung  seines 
Könnens  stärkt  die  Lust  und  die  Kraft  zu 
neuer  Arbeit,  und  so  wird  der  Unterricht 
dem  Zweck  gerecht,  zur  Selbsttätigkeit  zu 
erziehen.  Wir  wollen  nun  an  einigen  Bei- 
spielen zeigen,  wie  wir  uns  die  Verwen- 
dung der  Hauptfragen  denken. 

In  der  Geographiestunde  ist  Ägypten  zu 
behandeln.  Als  historischer  Anknüpfungs- 
punkt für  die  Besprechung  der  physischen 
Geographie  Ägyptens  bietet  sich  die  den 
Kindern  bekannte  und  interessante  Er- 
zählung von  Pharaos  Träumen  und  Josephs 
Deutung  derselben  dar.  Die  Schüler  repro- 
duzieren die  Erzählung.  Dabei  wird  auf 
den  seltsamen  Umstand  hingewiesen,  dafs 
die  Sinnbilder  der  fruchtbaren  und  un- 
fruchtbaren Jahre,  die  fetten  und  mageren 
Kühe,  die  vollen  und  leeren  Ähren  nicht 
etwa  aus  dem  Boden,  der  sie  trägt  und 
ernährt,  sondern  aus  dem  Nil  aufsteigen. 
Die  Schüler  vermuten,  dafs  ein  Zusammen- 
hang bestehe  zwischen  dem  Nil  und  der 
gröfscren  oder  geringeren  Fruchtbarkeit  des 
Landes.  Der  Lehrer  bestätigt  die  Ver- 
mutung, behauptet  geradezu,  dafs  ein  solcher 
Zusammenhang  wirklich  bestehe,  und  for- 
dert die  Schüler  auf,  die  Frage  bestimmt 
zu  formulieren,  die  für  sie  aus  seiner  Be- 
hauptung sich  ergibt  Sie  lautet:  Inwiefern 
hängt  es  in  Ägypten  vom  Nil  ab,  ob  ein 
Jahr  mehr  oder  weniger  fruchtbar  wird? 
Diese  Frage  beherrscht  nun  die  ganze, 
durch  darstellenden  Unterricht  zu  gewin- 
nende Schilderung  der  Naturverhältnisse 
Ägyptens,  eine  Schilderung,  deren  Ge- 
dankengang sich  durch  die  kurzen  Worte 
andeuten  läfst:  Erst  Staubgefild,  dann  süfses 
Meer,  dann  Blumenbeet.  Die  Schüler  müssen 
sich  zuletzt  über  die  gewonnenen  An- 
schauungen zusammenfassend  aussprechen 
und  die  von  ihnen  selbst  aufgeworfene 
Hauptfrage  klar  und  deutlich  beantworten. 
Die  Aufgabe  ist  gelöst  das  Ziel  erreicht 
und  die  Bereitwilligkeit  des  Zöglings  ge- 
wonnen für  das  Fortschreiten  zu  neuen 


! Zielen.  Ein  solches  bietet  sich  in  unserem 
Falle  von  selbst  durch  die  dem  Kinde  sich 
aufdrängende  weitere  Frage  dar:  Wie  geht 
das  zu,  dafs  der  Nil  in  jedem  Jahre  ohne 
sichtbare  Veranlassung  steigt  _ und  fällt? 
Dadurch  sehen  wir  uns  über  Ägypten  hin- 
ausgeführt zu  einer  Betrachtung  der  Her- 
kunft der  Nebenflüsse  und  der  Richtung 
des  Nil;  wieder  ist  es  eine  Hauptfrage,  die 
richtend  und  einigend  Inhalt  und  Ordnung 
der  Darbietung  des  Neuen  bestimmt 

Ein  anderes  Beispiel.  Der  Lehrer  kün- 
digt die  Erzählung  von  den  10  Aussätzigen 
mit  den  Worten  an:  Jesus  begegnete  einst 
10  Kranken,  vor  denen  jedermann  scheu 
zurückwich.  Die  Fragen,  welche  die  An- 
kündigung in  einem  denkenden  Hörer 
wachruft,  sprechen  die  Schüler  aus:  Warum 
wurden  die  Kranken  ängstlich  gemieden? 
Was  geschah,  als  Jesus  mit  ihnen  zu- 
sammentraf? Beide  Fragen  sind  Haupt- 
fragen, die  je  einen  Abschnitt  der  Er- 
zählung umspannen;  beide  entspringen 
dunklen  Gefühlen  und  Ahnungen,  sic  be- 
weisen, dafs  der  Denkprozefs,  der  zu  ihrer 
Beantwortung  führen  soll,  schon  begonnen 
hat,  indem  Vorstellungen  von  Krankheiten, 
von  dem  Verhalten  der  Gesunden  den 
Kranken  gegenüber,  von  der  Person,  der 
Macht  und  Gesinnung  Jesu  dem  Bewußt- 
sein Zuströmen;  beide  bekunden  mithin 
einen  Geisteszustand,  der  zur  Aufnahme 
des  Neuen  sehr  geeignet  ist  Haben  die 
i Schüler  die  Heilung  der  Aussätzigen  er- 
fahren, so  fordern  sie  sicherlich  durch  die 
weitere  Frage:  Wie  verhielten  sich  die  Ge- 
heilten ihrem  Wohltäter  gegenüber?  den 
Lehrer  zur  Fortsetzung  seiner  Mittei- 
lungen auf. 

Im  Gesinnungsunterricht  treten  als  eine 
besondere  Art  der  Hauptfragen  die  sog. 
Konzentrationsfragen  auf,  d.  h.  Fragen, 
durch  welche  die  Aufmerksamkeit  der  Zög- 
linge den  ethischen  und  ästhetischen  Ver- 
hältnissen einerseits,  den  psychologischen 
Vorgängen  in  den  handelnden  und  leiden- 
den Personen  andrerseits  zugewendet  wer- 
den soll.  Wer,  wie  z.  B.  Ziller  und  seine 
Jünger,  der  Meinung  ist,  die  beiden  Seiten 
von  der  Betrachtung  der  Gesinnungsstoffe, 
die  Seite  des  tatsächlichen  Geschehens  bei 
bestimmten  Personen  und  die  Seite  der 
Werturteile  und  der  psychologischen  Ent- 
wicklung müfsten  getrennt  behandelt  wer- 
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den,  kann  natürlich  die  Zeit  zum  Aufwerfen 
solcher  Konzentrationsfragen  erst  dann  für 
gekommen  erachten,  wenn  die  Schüler  den 
Inhalt  einer  Erzählung  oder  eines  Gedichts 
z,  B.  schon  erarbeitet  haben.  Ist  etwa  das 
Bekenntnis  des  Petrus  zu  behandeln,  so 
lesen  die  Kinder,  nachdem  die  Vorbereitung 
für  die  Reproduktion  der  unentbehrlichen 
apperzipierenden  Vorstellungen  gesorgt  hat, 
Matthäus  16,  13—20,  geben  den  Inhalt 
des  Gelesenen  zusammenhängend  wieder 
und  erbringen  dadurch  den  Beweis,  dafs 
sie  eine  rohe  Totalauffassung  gewonnen. 
Jetzt  gilt  es,  die  Betrachtung  des  Stoffes 
nach  der  psychologischen  und  ethischen 
Seite  zu  vertiefen,  die  eigentlich  wertvollen 
Kernpunkte  desselben  hervorzuheben  und 
die  leitenden  Gesichtspunkte  dafür  aufzu- 
stellen.* **)) Das  geschieht  durch  folgende 
Konzentrationsfragen : Warum  fragt  Jesus 
gerade  jetzt  nach  einem  Urteil  über  seine 
Person?  Wie  kamen  die  Leute  zu  ihrem 
Urteil,  und  was  wollten  sie  von  Jesus  aus- 
sagen?  Wie  kommt  Petrus  zu  seinem  Be- 
kenntnis, und  was  will  er  mit  demselben 
aussagen?  Wie  nimmt  Jesus  das  Bekennt- 
nis des  Petrus  auf?  Warum  verbietet  Jesus 
seinen  Jüngern,  das  Benntnis  weiter  zu 
sagen?")  Ob  es  zweckmäfsig  sei,  die  Be- 
trachtung des  äufserlich  Tatsächlichen  der 
Vertiefung  in  die  psychologische  und  ethisch- 
religiöse Seite  der  Erzählung  vorangehen 
zu  lassen,  haben  wir  hier  nicht  zu  unter- 
suchen; man  vergl.  den  Artikel:  Darstellen- 
der Unterricht.  Die  eben  angeführten,  dem 
vortrefflichen  Thrändorfschen  Werke  ent- 
nommenen Konzentrationsfragen  sind  jeden- 
falls Hauptfragen,  wie  wir  sie  wünschen, 
Fragen,  die  dem  Denken  der  Kinder  eine 
ernste  Aufgabe  stellen,  Fragen  zugleich,  auf 
die  ein  konsequent  zur  Selbsttätigkeit  an- 
gehaltener Schüler  der  Oberstufe  von  selbst 
kommen  kann,  ja  kommen  wird.  Es  scheint 
uns  von  höchster  Wichtigkeit  zu  sein,  dafs 
der  Schüler  so  oft  als  möglich  selbst  die 
Probleme  auffinde  und  als  solche  kenntlich 
mache,  die  in  dem  zu  behandelnden  Unter- 
richtsstoffe enthalten  sind;  Fragen,  die  dem 
Zögling  sich  aufdrängen,  spornen  sein 
Denken  und  Streben  ungleich  mehr  an, 

*)  Zitier,  Allg.  Päd.  3.  Aufl.,  S.  285. 

**)  Thrändorf,  Der  Religionsunterricht.  I.Teil. 
S.  101  ff. 


als  solche,  die  lediglich  vom  Lehrer  aus- 
gehen. Fragt  der  Schüler  aus  freien  Stücken: 
Warum  wünscht  Jesus  gerade  jetzt  zu  er- 
fahren, wie  die  Leute  über  seine  Person 
denken?  so  gibt  er  damit  unmittelbar  sein 
Interesse  für  die  Sache  und  die  Geneigtheit 
zum  Denken  und  Erwägen  zu  erkennen. 

Alles  Denken  der  Kinder  soll  von 
Hauptfragen  beherrscht  werden,  u.  a.  also 
auch  der  Abstraktionsprozefs.  In  dieser 
Hinsicht  wird  noch  viel  gesündigt  Ver- 
gleichungen anstellen,  deren  Zweck  und 
Ziel  der  Schüler  nicht  entfernt  begreift  ist 
ein  unpädagogisches  Verfahren,  das  nicht 
weniger  entschieden  verworfen  zu  werden 
verdient,  wie  die  berüchtigte  Scheinkatechese. 
In  der  Regel  ist  das  Ziel,  das  an  der  Spitze 
der  methodischen  Einheit  steht,  mit  dem 
Abschlufs  der  Synthese  vollständig  erreicht; 
der  Zögling  weifs  nun  nicht  mehr,  was  er 
soll,  von  einem  Fortschreitenwollen  kann 
daher  bei  ihm  gar  nicht  die  Rede  sein. 
Aus  diesem  Grunde  ist  es  notwendig,  dem 
Abstraktionsprozefs  durch  eine  neue  Haupt- 
frage Richtung  und  Ziel  anzuweisen.  End- 
lich müssen  auch  die  Anwendungsfragen  auf 
der  Stufe  der  Methode  als  zusammengehörig, 
einem  gemeinsamen  Zwecke  dienend  von 
dem  Schüler  aufgefalst  werden,  und  dies 
geschieht  wiederum,  indem  man  eine  sie 
alle  umfassende  Hauptfrage  an  die  Spitze 
stellt. 

Hauptfragen,  die  das  Denken  und  Stre- 
ben der  Kinder  ganz  bestimmten  Zielpunkten 
zulenken,  ziehen  sich  also  durch  die  sämt- 
lichen formalen  Stufen  hindurch.  Ihre  Be- 
antwortung wird  in  den  seltensten  Fällen 
dem  Schüler  allein  gelingen;  er  mag  sich 
daran  versuchen,  zusehen,  wie  weit  er 
kommt;  immer  aber  mufs  der  Lehrer  bereit 
sein,  durch  Spezialfragen  ihm  zu  Hilfe  zu 
kommen.  Dafs  insbesondere  die  Dar- 
bietung eines  neuen  Stoffes  auf  der  Stufe 
der  Synthese,  sofern  man  darstellend  ver- 
fahren will,  der  Spezialfragen  nicht  ent- 
behren kann,  bedarf  kaum  ausdrücklicher 
Erwähnung. 

3.  Spezialfragen.  Spezialfragen  sind 
jedesmal  berechtigt,  ja  notwendig,  wenn 
das  Denken  der  Kinder  in  falsche  Bahnen 
einlenkt,  oder  stille  steht;  sie  müssen  be- 
stimmten Anforderungen  genügen,  um  dem 
Zweck  gerecht  werden  zu  können,  der  ihre 
Anwendung  fordert.  Die  wichtigsten  posi- 
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tiven  und  negativen  Kennzeichen  einer 
guten  Spezialfrage  sind: 

a)  Die  Frage  sei  sprachlich  korrekt,  das 
fragende  Vorwort  stehe  in  der  Regel  an 
der  Spitze.  Zu  verwerfen  sind  also  z.  B. 
folgende  Fragen:  Von  was  handelt  dieser 
Abschnitt?  statt:  Wovon  handelt  er?  — Er 
wollte  was  dadurch  erreichen?  statt:  Was 
wollte  er  dadurch  erreichen!  — Wie  lange, 
denkt  ihr,  dafs  man  fährt?  statt:  Wie  lange 
dauert  wohl  die  Fahrt?  — Sie  wurden  für 
ihre  Arbeit  nicht  bezahlt,  sondern  sie  mufsten 
das?  Umsonst  tun.  Im  Innern  der  Pyra- 
mide nun  befand  sich  was?  Die  Grab- 
kammer. Als  weltliche  Fürsten  standen  die 
Bischöfe  unter?  Dem  Kaiser.  (Mehrere 
von  diesen  Fragen  sind  noch  aus  anderen 
Gründen  anfechtbar;  vergl.  c.  d.)  Zur 
grammatischen  gesellt  sich  die  logische  In- 
korrektheit in  einigen  Fragen,  die  wir  der 
interessanten  Abhandlung  von  Just  über  die 
»Form  des  Unterrichts«  entnehmen:  Wenn 
ich  einen  Räuber  betrachte,  wo  hat  die 
Unehrlichkeit  ihre  Wohnung?  In  Wald 
und  Wildnis.  — Aus  Altem  und  Neuem, 
wer  besteht  daraus?  Der  Baum.  Wer  gleicht 
einer  verlassenen,  ausgeleerten  Wohnung? 
Der  Leib.  Wenn  nun  die  Welt  nicht  ent- 
standen sein  sollte,  was  müfste  sie  denn 
sein?  Ewig.  — Wir  sind  weit  entfernt  von 
der  Ansicht,  das  Kriterium  eines  guten 
Unterrichts  liege  allein  darin,  dals  der  Lehrer 
in  seinen  Fragen  Verstöfse  gegen  die  Gram- 
matik und  Logik  vermeide;  aber  ungestraft 
läfst  sich  doch  auch  die  Form  der  Frage 
nicht  vernachlässigen.  Die  Sprache  des 
Lehrers  soll  stets  vorbildlich  sein  für  den 
Schüler;  inkorrekte  Fragen  beleidigen  das 
gebildete  Ohr  und  erschweren  nicht  selten 
dem  Kinde  die  Antwort  Dagegen  kann 
die  Frageform  manchmal  ganz  abgestreift 
werden,  ohne  dals  die  Grammatik  Ver- 
anlassung hätte,  Einwendungen  zu  erheben. 
Sind  die  Schüler  richtig  gewöhnt,  so  leistet 
ihnen  ein  Wort  des  Lehrers  oft  dieselben 
Dienste,  wie  eine  vollständige  Frage.  So 
ersetzen  die  Worte:  Lage?  Richtung?  Mün- 
dung? Erwartung?  Besorgnis?  die  Fragen: 
An  welchem  Flusse  liegt  Hamburg?  Welche 
Richtung  hat  der  Nil?  In  welches  Meer 
mündet  er?  Was  sollte  man  nach  dem 
Vorhergehenden  erwarten?  Welche  Besorg- 
nis hegte  er?  Es  ist  eitel  Zeitverschwen- 
dung, wenn  der  Lehrer  ganze  Sätze  spricht, 


wo  er  mit  einem  Worte  zum  Ziele  ge- 
langen könnte.  — Auch  ein  Imperativ  in 
Satzform  darf  unter  Umständen  mit  unbe- 
dingter Erlaubnis  der  Grammatik  die  Frage 
vertreten.  Das  Kind  sagt  z.  B.:  Mainz  liegt 
am  Rhein.  Der  Imperativ:  Bestimme  die 
Lage  von  Mainz  genauer!  erzielt  die  ge- 
wünschte Antwort:  Mainz  liegt  am  linken 
Rheinufer,  und  zwar  an  der  Stelle,  wo  der 
Rhein  die  nördliche  Richtung  veriäfst  und 
sich  wieder  nach  Westen  wendet;  Mainz 
gegenüber  mündet  der  Main  in  den  Rhein. 

b)  Der  fragende  Lehrer  mufs  in  der 
Wahl  seiner  Worte  auf  das  Sprachverständ- 
nis der  Kinder  Rücksicht  nehmen,  weil  er 
sonst  nicht  darauf  rechnen  darf,  verstanden 
zu  werden.  Eine  andere  Ausdrucksweise 
verlangt  die  Unterstufe,  und  wieder  eine 
andere  die  Oberstufe;  in  einer  höheren 
Mädchenschule,  die  ihre  Schülerinnen  durch- 
weg den  gebildeten  Kreisen  entnimmt,  ist 
eine  andere  Ausdrucksweise  erlaubt,  als  in 
der  einfachen  Dorfschule  Zöglinge  des 
dritten  Schuljahres  wird  man  also  z.  B. 
nicht  fragen:  In  welchem  verwandtschaft- 
lichen Verhältnis  standen  Abraham  und  Lot 
zueinander?  sondern:  Wie  waren  Abraham 
und  Lot  miteinander  verwandt?  Nicht:  In 
welchem  Gemütsverhältnis  befand  sich 
Abraham  gegen  Lot?  allerdings  auch  nicht: 
Wie  hatte  Abraham  den  Lot?  (nämlich 
»lieb«!)  sondern:  Warum  wurde  Abraham 
traurig,  als  er  die  Nachricht  von  Lots  Ge- 
fangennahme erhielt?  Sollte  die  Antwort: 
Abraham  liebte  Lot!  — ausbieiben,  so 
könnte  man  fördernd  in  den  Gedanken- 
gang des  Kindes  eingreifen  durch  die 
Frage:  Warum  würde  dein  Vater  (deine 
Mutter)  betrübt  sein,  wenn  du  in  Gefangen- 
schaft gerietest? 

c)  Bei  einer  Prüfung,  die  lediglich  den 
Zweck  hat,  das  Mafs  der  durch  Erfahrung 
und  Unterricht  erworbenen  positiven  Kennt- 
nisse festzustellen,  können  und  werden 
leicht  Fragen  mit  unterlaufen,  die  der  Zög- 
ling nicht  zu  beantworten  weifs,  weil  er 
eben  noch  nicht  gelernt  hat,  wonach  sich 
der  Lehrer  bei  ihm  erkundigt.  In  dem 
Unterricht  jedoch,  der  auf  ein  Neulemen 
abzielt,  einen  Denkprozefs  zur  Entfaltung 
bringen  will,  sind  solche  Fragen  als  nutz- 
los und  störend  durchaus  zu  unterlassen. 
Es  setzt  das  freilich  voraus,  dafs  der  Lehrer 
den  geistigen  Besitz  seiner  Zöglinge  kenne. 
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Darum  genügt  es  nicht,  sich  mit  dem  Stoffe 
bekannt  zu  machen,  den  man  selbst  inner- 
halb eines  Jahres  zu  verarbeiten  hat;  man 
mufs  auch  wissen,  was  auf  den  früheren 
Unterrichtsstufen  dagewesen  ist,  zu  welchen 
Beobachtungen  die  Heimat  des  Zöglings 
einladet  und  Veranlassung  gibt  Der  Lehrer, 
der  noch  keine  Gelegenheit  hatte,  die  zu 
unterweisenden  Schüler  genau  zu  studieren, 
kann  sich  vor  mancher  Enttäuschung  be- 
wahren, wenn  er  lieber  zu  wenig  als  zu 
viel  Vorstellungsmaterial  dem  Kinde  zu- 
rechnet Wie  Anfänger  in  der  Kunst  des 
Unterrichtens  sich  vielfach  täuschen  in  der 
Bestimmung  dessen,  was  sich  durch  Fragen 
aus  den  Kindern  herauslocken  läfst,  und 
was  nicht,  dafür  nur  ein  Beispiel  aus 
unserer  eigenen  Erfahrung.  Gegenstand 
des  Unterrichts  ist  der  Rigi.  Der  Lehrer 
erwähnt  u.  a.,  dafs  eine  Zahnradbahn  von 
Vitznau  aus  bis  Rigikulm  fährt;  er  selbst 
weifs  (Daniel  hat  es  ihm  verraten!),  dafs 
die  Fahrt  1 Stunde  und  20  Minuten 

dauert.  Die  Kinder  sollen  das  auch  er- 
fahren. Wie  fängt  er  das  an?  Er  fragt: 
Wie  lange,  denkt  ihr,  dafs  man  fährt?  — 
Die  Frage  ist  ganz  aufserordentfich  töricht; 
die  Kinder  wissen  weder,  wie  lang  der 
Schienenweg  ist,  noch  kennen  sie  die 
Durchschnittsgeschwindigkeit  des  Zuges, 
noch  ist  ihnen  jemals  die  Dauer  der  Fahrt 
genannt  worden,  und  deshalb  mufs  ihr 
Sichbesinnen  ebenso  erfolglos  bleiben,  wie 
ihr  Nachdenken.  Die  Frage  will  schneiden, 
wo  nicht  gesäet  ist 

d)  Im  Dienste  der  Denkübungen  stehen 
alle  Fragen,  auch  diejenigen  (vergl.  c),  die 
sich  zunächst  und  unmittelbar  nur  an  das 
Gedächtnis  des  Zöglings  wenden:  sie  ver- 
anlassen das  Wiederbewufstwerden  von  Vor- 
stellungen, ohne  deren  Mitwirkung  ein  Fort- 
schreiten der  Denkbewegung  nicht  möglich 
ist.  Davon  verschieden  sind  die  anderen 
Fragen,  die  den  Schüler  zu  einem  Urteil 
auffordem,  das  er  bisher  noch  nicht  gefällt 
hat.  Hier  ist  darauf  zu  achten,  dafs  dem 
Knaben  das  Urteil  nicht  in  den  Mund  ge- 
legt, er  vielmehr  angehalten  werde,  die  Ant-  ! 
wort  zu  suchen.  Was  hilft  es  dem  Schüler, 
wenn  der  Lehrer  für  ihn  denkt  und  auf 
seine  Mitwirkung  nur  insofern  rechnet,  dafs 
er  die  Vervollständigung  von  Sätzen  ver- 
langt, eine  Vervollständigung,  die  sich  mit 
der  denkbar  geringsten  Anstrengung  des 


Geistes  leisten  läfst ! Ganz  wertlos  sind  also 
z.  B.  folgende  Fragen:  Die  andere  Hälfte 
des  Landes  nun,  die  den  Bischöfen  gehört, 
wie  ist  die  für  Heinrich  IV.  nun?  Ver- 
loren. — Es  ist  wichtig,  dafs  der  Kaiser 
auch  zur  Wahl  der  Bischöfe?  Etwas  zu 
sagen  hat  — Als  Kaiser  hat  er  das  Recht, 
über  sein  Reich?  Zu  befehlen;  — Er  darf 
sich  das  Reich,  dafs  er  einmal  übernommen 
hat,  nicht?  Nehmen  lassen.  — (Über  die 
Form  dieser  Fragen  vergl.  a.)  Bei  solchen 
Fragen  ist  von  einem  Suchen  der  Antwort 
nicht  die  Rede.  Kinder,  die  nicht  ganz 
unaufmerksam  gewesen  sind  und  den  Zu- 
sammenhang der  Erörterungen  einigermafsen 
erfafst  haben,  fügen  ohne  Mühe  das  Wort 
oder  die  Worte  hinzu,  die  zum  Ausdruck 
des  Urteils  noch  zu  ergänzen  sind.  Das- 
selbe gilt  auch  in  der  Regel  von  den  Wahl- 
oder Entscheidungsfragen.  Z.  B.:  Hat  der 
Kaiser  das  Recht,  die  Bischöfe  zu  belehnen? 
Ja,  antwortet  das  Kind,  dem  die  Tatsache 
bekannt  ist,  dafs  die  Bischöfe  in  früheren 
Zeiten  durch  den  Kaiser  ernannt  wurden. 
Ob  diese  Regierungshandlungen  im  Ein- 
klang standen  mit  den  historisch  gewordenen 
Rechtsverhältnissen:  das  zu  überlegen  fällt 
ihm  gar  nicht  ein.  Sein  *Ja*  ist  wohl  ein 
Zeugnis  von  dem  willigen  Eingehen  auf 
die  Absichten  des  unterrichtenden  Lehrers, 
aber  keine  Offenbarung  freien,  selbständigen 
Denkens.  Man  vergleiche  auch  folgende 
Beispiele:  Ist  das  Recht  des  Kaisers,  die 
Bischöfe  zu  ernennen,  ein  bedeutendes  Recht? 
|a.  — Wird  sich  der  Kaiser  das  Recht 
ohne  weiteres  nehmen  lassen?  Nein.  Die 
Fragen  sollten  lauten:  Inwiefern  ist  das  Recht 
des  Kaisers  für  ihn  höchst  bedeutsam? 
Wie  wird  er  sich  also  verhalten,  wenn  der 
Papst  ihm  jenes  Recht  zu  nehmen  sucht? 
— Diesen  Fragen  gegenüber  hört  das 
mechanische  »Ja*-  und  »Nein* -sprechen 
auf;  der  Zögling  mufs  sich  dazu  ent- 
schliefsen,  Gedanken  zu  produzieren  und 
ihnen  einen  zusammenhängenden  Ausdruck 
in  Sätzen  zu  verleihen.  Wahlfragen  können 
ja  mit  unterlaufen,  allein  dann  darf  es  nie- 
mals bei  dem  einfachen  »Ja*  und  »Nein* 
sein  Bewenden  haben,  sondern  der  Schüler 
mufs  angehalten  werden,  sich  über  die 
Motive  seiner  Wahl  zu  äufsem. 

e)  Das  Zerrbild  nüchternen,  besonnenen 
Denkens  und  verständiger  Rede  ist  jenes 
oberflächliche  Aburteilen,  das  durchaus  an 
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der  Aufsenseite  der  Erscheinungen  haftet, 
einen  Einzelfall  auf  die  Allgemeinheit  über- 
trägt und  schnell  fertig  ist  mit  dem  Wort 
Der  Lehrer  hat  die  Pflicht,  jenem  verderb- 
lichen Geiste  der  Ungründlichkeit  und  des 
leichtsinnigen  Absprechens  nach  Kräften 
entgegenzuarbeiten,  und  er  mufs  sich  des- 
halb sorgfältig  vor  Fragen  hüten,  die  der 
leichtfertige  Schwätzer  weit  besser  zu  be- 
antworten weifs,  als  der  rührige,  gewissen- 
hafte Denker.  Eine  Anzahl  solcher  Fragen 
finden  wir  z.  B.  in  einer  Vorbereitung  zur 
Geschichte  vom  Hauptmann  zu  Kapernaum. 
Die  Kinder  wissen  vom  Hauptmann  nur, 
dafs  er  ein  Römer  und  Hauptmann  der 
römischen  Garnison  in  Kapernaum  war, 
weiter  nichts.  Nun  heilst  es:  Wie  mag  es 
in  seinem  Herzen  ausgesehen  haben?  — 
Ja,  der  Scharfblick  und  Tiefsinn  eines  Kant 
oder  Herbart  würde  nicht  ausreichen,  um 
eine  begründete,  aus  wirklichem  Denken 
hervorgangene  Antwort  auf  die  Frage  zu 
finden!  Hier  bleibt  nur  ein  blindes  Zu- 
tappen übrig.  Weiter  wird  gefragt:  Wie 
stand  er  zu  den  Einwohnern  von  Kaper- 
naum? Antwort:  Da  die  Römer  Herren 
der  Welt  waren,  wird  er  wohl  stolz  und 
verächtlich  auf  sie  herabgeblickt  und  sie 
übermütig  behandelt  haben,  während  sie 
mit  Furcht  und  Hafs  aufblickten  zu  dem 
mächtigen  Herrn,  der  nach  Willkür  in  ihrer 
Stadt  schaltete  und  waltete.  — So?  Wie 
kann  das  Kind  das  wissen?  Wie  kann  ein 
denkender  Hörer  es  ohne  weiteres  für  wahr- 
scheinlich halten  (»er  wird  wohl  stolz  und 
verächtlich  auf  sie  herabgeblickt  haben*), 
dafs  jeder  Römer  stolz  gewesen  sei  und 
die  Überwundenen  übermütig  behandelt 
habe?  Konnte  der  Hauptmann  nicht  eine 
Ausnahme  bilden?  Und  was  wissen  denn 
die  Kinder  in  der  Zeit,  wo  sie  die  Ge- 
schichte des  Hauptmanns  zuerst  kennen 
lernen,  von  der  Weltherrschaft  der  Römer, 
ihrem  Stolz  und  Übermut?  — Die  Frage: 
Ob  wohl  Jesus  und  der  Hauptmann  sich 
kannten?  ist  berechtigt,  denn  die  Wahr- 
scheinlichkeit spricht  dafür,  dafs  sie  sich 
kannten.  Entschieden  zurückzuweisen  ist 
aber  wieder  die  folgende  Frage:  Was 
werden  die  beiden  über  einander  gedacht 
haben?  Antwort:  Der  stolze,  trotzige,  ge- 
walttätige Heide  steht  meinem  Reiche  fern; 
der  armselige,  jüdische  Lehrer  geht  mich 
nichts  an.  — Ist  das  nur  im  mindesten 


[ wahrscheinlich?  Liegt  nicht  die  Annahme 
ebenso  nahe,  dafs  auch  der  Hauptmann 
sich  dem  Eindrücke  der  gewaltigen,  einzig- 
artigen Persönlichkeit  Jesu  nicht  hatte  ent- 
ziehen können  und  nun  seine  Bekanntschaft 
suchte?  Kann  das  Kind,  welches  antworten 
will,  überhaupt  etwas  anderes  tun,  als  raten? 
Und  heifst  das  nicht  die  Schüler  zu  un- 
überlegtem Reden  geradezu  verleiten?  Zwar 
merken  die  Kinder  hinterher,  dafs  sie  falsch 
geraten  haben,  und  wenn  wir  Verfechter 
der  Denkübungen  wären,  die  lediglich  als 
solche  in  Betracht  kommen  sollen,  so 
könnten  wir  nach  der  Darbietung  der  Er- 
zählung sie  darauf  aufmerksam  machen, 
durch  welche  törichten  Trugschlüsse  ihre 
grundfalschen  Aussagen  hervorgerufen  wur- 
den, so  dafs  sie  ihre  eigenen  Urteile  für 
alle  Zukunft  als  ein  abschreckendes  Beispiel 
oberflächlichen  Aburteilens  betrachteten. 
Der  sittlich -religiöse  Zweck  des  biblischen 
Geschichtsunterrichts  aber  verträgt  sich  nicht 
mit  solchen  logischen  Betrachtungen,  wie 
sie  in  diesem  Falle  nötig  wären.  Wir  be- 
zweifeln, dafs  ein  zehn-  oder  elfjähriges 
Kind  so  antwortet,  wie  die  erwähnte  »Vor- 
bereitung* annimmt:  sollte  es  aber  der 
Fall  sein,  so  müfste  der  Lehrer  eigentlich 
dem  Schüler  zurufen : Was  redest  du  da 
in  den  Tag  hinein?  Das  kannst  du  ja  gar 
nicht  wissen! 

Wir  halten  diese  Frageweise,  die  halt- 
lose Vermutungen  an  die  Stelle  wohlüber- 
legter Urteile  treten  läfst  und  das  Gefühl 
für  die  Unterscheidung  beider  Klassen  von 
Aussagen  in  den  Schülern  ertötet,  für  so 
gefahrdrohend,  date  wir  noch  einige  Bei- 
spiele mitteilen  wollen.  Wir  lesen  heute 
ein  Gleichnis  von  einem  törichten  Reichen; 
worin  wird  der  Reichtum  und  die  Torheit 
dieses  Mannes  bestehen?  — Der  Name  Laza- 
rus bedeutet:  Gott  ist  meine  Hilfe.  Könnt 
ihr  daraus  vielleicht  schon  etwas  schliefsen 
über  die  Gesinnung  des  Armen  und  den 
Gang  der  Geschichte?  (Als  ob  die  Gesin- 
nung eines  Menschen  stets  der  Bedeutung 
seines  Namens  entspräche!)  — Was  erfahren 
wir  über  das  Herz  des  Lazarus?  (Gar  nichts! 
Die  Schüler  legen  nicht  aus,  sondern  unter, 
wenn  sie  alles  Mögliche  aus  seinem  Namen 
und  seiner  Aufnahme  in  den  Himmel  ab- 
leiten.) — Warum  hat  der  Handwerksbursche 
wohl  ein  Verbrechen  begangen?  (Gar  nicht 
I zu  beantworten,  solange  die  Kinder  das 
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Gedicht:  »Die  Sonne  bringt  es  an  den 
Tag*  nicht  kennen;  Zorn,  Eifersucht,  Hab- 
sucht, Wut  etc  konnten  die  Triebfedern 
sein.)  — Warum  war  ihm  die  Erinnerung 
an  den  Mord  so  unangenehm?  (Auch  hier 
sieht  sich  das  Kind  aufs  Raten  angewiesen; 
vielleicht  schlug  ihm  das  Gewissen,  viel- 
leicht fürchtete  er  die  Entdeckung  der  Mord- 
tat und  die  verspätete  Sühne,  vielleicht 
wirkte  beides  zusammen.)  — Was  tut  man, 
wenn  man  sehr  lebhaft  an  etwas  denkt? 
(Man  spricht  mit  sich  selbst!)  — Es  ist 
eine  Kunst,  die  der  sorgfältigsten  Pflege 
und  Übung  bedarf,  bestimmt  zu  fragen 
und  doch  auch  wieder  so,  dafs  dem  eigenen 
Denken  der  Kinder  die  Entscheidung  an- 
heimgegeben wird. 

f)  Unstatthaft  ist  ferner  das  sog.  Ab- 
fragen, und  zwar  in  allen  Klassen  der  Volks- 
schule. Den  Kindern  ist  erzählt  worden 
oder  sie  haben  gelesen:  Abraham  war  sehr 
reich  an  Vieh,  Silber  und  Gold;  Lot  aber 
hatte  auch  viele  Schafe  und  Rinder.  Und 
das  Land  konnte  es  nicht  ertragen,  dafs  sie 
beieinander  wohnten.  Und  es  war  immer 
Streit  zwischen  den  Hirten  Abrahams  und 
Lots.  — Statt  nun  zu  sagen:  Erzähle,  was 
du  gehört  (oder  gelesen)  hast!  wird  ge- 
fragt: Woran  war  Abraham  sehr  reich? 
Wer  hatte  auch  viele  Schafe  und  Rinder? 
Was  konnte  das  Land  nicht  ertragen  ? Was 
entstand  zwischen  den  Hirten  Abrahams 
und  Lots?  — Diese  Fragen  gehören  sämt- 
lich zu  denen,  die  den  Kindern  die  Ant- 
wort in  den  Mund  legen  (vergl.  d),  nur 
an  ihr  Gedächtnis,  nicht  an  ihren  Verstand 
appellieren.  Welchen  Zweck  sollten  sie 
haben?  Den  Stoff  einzuprägen?  Dazu  gibt 
es  ein  viel  sichereres  Mittel:  man  fordere 
die  Schüler  auf,  das  Erzählte  (oder  Gelesene) 
zusammenhängend  wiederzugeben!  Dann 
hat  der  Schüler  das  Wort,  wie  sich’s  ge- 
bührt, und  nicht  wieder  der  Lehrer;  dann 
widerfährt  dem  Kinde  nicht  das  Mifsge- 
schick,  dafs  ein  Kreis  von  Vorstellungen, 
der  nur  in  seiner  Geschlossenheit  einen 
Wert  für  die  Geistesbildung  hat,  in  seine 
Bestandteile  aufgelöst  und  zerrissen  wird; 
dann  ist  der  Aufmerksamkeit  und  Samm- 
lung des  Kindes  eine  Aufgabe  gestellt,  die 
es  nicht  ohne  Anstrengung  und  daher  mit 
wirklichem  Gewinn  löst;  dann  erfährt  der 
Lehrer  auch,  was  etwa  das  Kind  falsch 
aufgefafst  oder  gar  nicht  verstanden  hat 


Man  sage  nicht:  das  sei  zuviel  von  den 
Kindern  verlangt!  Man  mag  mit  kleinen, 
ganz  kleinen  Abschnitten  beginnen;  die 
Leistungsfähigkeit  wächst  mit  der  Übung 
und  der  wiederholten  Erfahrung  des  Kön- 
nens. Der  darstellende  Unterricht  (s.  da- 
selbst) läfst  die  Neigung  zu  der  unseligen 
Abfragerei  gar  nicht  aufkommen. 

g)  Jede  Frage,  die  der  Lehrer  stellt, 
gilt  nicht  dem  einzelnen  Schüler,  sondern 
der  ganzen  Klasse;  und  wenn  auch  nur 
einer  antworten,  d.  h.  das  durch  die  Frage 
ins  Leben  gerufene  Urteil  aussprechen 
kann,  so  müssen  doch  alle  innerlich  ur- 
teilen und  gleichmäfsig  bereit  sein,  die  ge- 
wonnene Einsicht  in  Worte  zu  kleiden. 
Es  ist  darum  falsch,  wenn  der  Lehrer  erst 
den  Namen  eines  Schülers  nennt  und  dann 
an  diesen  die  Frage  richtet  Das  sieht  so 
aus,  als  hätten  die  übrigen  Schüler  mit  der 
Sache  nichts  zu  tun,  und  gar  leicht  könnte 
der  eine  oder  andere  sich  das  zu  nutze 
machen  und  seine  Gedanken  plan-  und 
ziellos  umherschweifen  lassen.  Ein  ähn- 
liches, gleich  unerwünschtes  Resultat  ist 
mit  der  Gewohnheit  mancher  Lehrer  ver- 
bunden, die  Schüler  nach  der  Reihe  zu 
fragen.  Kein  Kind  mag  die  Antwort  gerne 
schuldig  bleiben;  sobald  es  also  an  der 
Reihe  ist,  wird  es  schon  aufmerken.  Allein 
nichts  berechtigt  zu  dem  Glauben,  alle 
Kinder  würden  auch  dann  noch  mit  unge- 
teilter Aufmerksamkeit  dem  Unterrichte 
folgen,  wenn  der  Lehrer  sich  längere  Zeit 
um  sie  gar  nicht  bekümmert 

h)  Das  Denken  ist  ein  Prozefs,  der 
Zeit  erfordert,  sehr  häufig  eine  Zeit,  die 
sich  nicht  nach  einzelnen  Sekunden  be- 
messen läfst  ln  einer  guten  Schule  ist  es 
darum  gar  nicht  möglich,  dafs  Frage  und 
Antwort  Schlag  um  Schlag  einander  folgen; 
es  werden  vielmehr  Pausen  in  dem  Ge- 
spräch eintreten,  die  es  den  Schülern  er- 
möglichen sollen,  in  aller  Ruhe  zu  über- 
legen, und  nur  wenn  diese  Pausen  so 
lange  währen,  dafs  anzunehmen  ist,  die 
Frage  sei  nicht  verstanden  worden,  mag 
der  Lehrer  die  Frage  in  anderer  Form 
wiederholen  oder  durch  eine  Zwischenfrage 
helfend  eingreifen.  Zurufe,  wie:  Das  wiist 
ihr  alle  nicht?  Ich  sehe  so  wenige  Finger! 

I Wie  könnt  ihr  euch  so  lange  besinnen! 
etc.  haben  nicht  den  geringsten  Zweck. 

| Nicht  als  ungestümer  Dränger  und  Treiber 
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darf  der  fragende  Lehrer  den  Schülern 
gegenüber  stehen,  sondern  als  der  gedul- 
dige Gärtner,  der  zu  warten  versteht,  bis 
sich  die  Frucht  naturgemäfs  entwickelt  hat 
Wo  die  Schüler,  nachdem  sie  kaum  die 
Frage  gehört  haben,  stets  sogleich  mit  der 
Antwort  bei  der  Hand  sind,  da  taugen 
ganz  gewifs  die  Fragen  nichts  (vergl.  d). 

i)  So  notwendig  der  Schulunterricht  im 
grofsen  und  ganzen  Klassenunterricht  sein 
mufs,  so  wenig  darf  doch  der  Lehrer  ver- 
gessen, dafs  die  Klasse  aus  individuell  ver- 
schiedenen Einzelpersönlichkeiten  besteht 
Was  dem  einen  Schüler  nach  seiner  natür- 
lichen Anlage,  seinem  Erfahrungsmaterial 
und  seinen  besonderen  Erlebnissen  leicht 
verständlich  ist,  das  macht  dem  anderen 
grofse  Schwierigkeiten ; Bedenken,  Einwürfe, 
die  jenem  aufstofsen,  berühren  diesen  nicht 
im  mindesten.  Wie  leicht  kann  es  Vor- 
kommen, dafs  für  einen  einzelnen  Schüler 
die  Dunkelheit  noch  fortdauert,  die  der 
Lehrer  der  Klasse  gegenüber  glücklich  ver- 
scheucht hat.  In  solchen  Fällen  nun  ist 
es  von  Bedeutung,  dafs  der  Schüler  aus 
dem  ganzen  Verhalten  des  Lehrers  und 
vielleicht  aus  dessen  ausdrücklicher  Auf- 
forderung den  Mut  geschöpft  hat,  vertrauens- 
voll zu  fragen:  Wie  ist  das?  Ich  verstehe 
das  nicht!  — Auf  diese  Weise  erhält  der 
Lehrer  Kunde  von  so  manchem  Irrtum,  so 
manchem  Zweifel  der  Kinder,  die  ihm 
sonst  entgangen  wären.  Freilich,  ein  Narr 
fragt  mehr,  als  zehn  Weise  beantworten 
können.  Der  Lehrer  mufs  selbst  wissen, 
ob  er  in  seiner  Schule  vor  närrischen,  vor- 
witzigen, vielleicht  gar  aus  Übelwollen  her- 
vorgehenden Fragen  gesichert  ist.  Ist  dem 
nicht  so,  so  verzichtet  er  besser  auf  dieses 
Mittel,  einen  Einblick  in  die  verborgenen 
Falten  des  kindlichen  Geistes  und  Herzens 
zu  gewinnen.  Aber  auch  da,  wo  solche 
Mifsstände  nicht  eintreten,  ist  es  nicht 
immer  leicht,  eine  Antwort  auf  die  Fragen 
denkender  Kinder  zu  finden.  Aus  unserer 
Erfahrung  erwähnen  wir  als  Beispiele 
folgende  Fragen:  Wie  kann  man  das  wissen, 
was  Jesus  in  Gethsemane  gebetet  hat,  und 
dafs  er  dreimal  dasselbe  betete!  Es  hat’s  ja 
niemand  gehört,  da  die  Jünger  schliefen. 
— Ist  es  nicht  Gottes  Wille,  dafs  die 
Menschen,  wenn  sie  einmal  gestorben  sind, 
auch  tot  bleiben?  (Das  fragende  Kind  hatte 
vor  einigen  Jahren  seine  Mutter  verloren 
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und  wurde  durch  die  Erzählung  vom  Jüng- 
ling zu  Nain  zu  seiner  Frage  angeregt) 
— Oft  bleibt  nichts  anderes  übrig,  als  dafs 
man  den  Fragesteller  auf  den  späteren 
Unterricht  verweist,  so  z.  B.,  wenn  ein 
Kind,  dem  man  die  Bewegung  der  Erde 
um  die  Sonne  mit  ihren  Folgen  noch 
nicht  erklären  kann,  fragt:  Warum  ist  es 
am  Äquator  heifser,  als  bei  uns?  Wie  geht 
es  zu,  dafs  in  der  heifsen  Zone  die  Sonne 
das  ganze  Jahr  hindurch  mit  geringen 
Unterschieden  etwa  um  6 Uhr  auf-  und 
6 Uhr  untergeht,  während  Sonnenauf-  und 
Untergang  bei  uns  im  Sommer  soviel 
früher,  im  Winter  so  viel  spätei  eintreten?  — 

4.  Die  Antworten  der  Kinder.  Die 
Frage  des  Lehrers  zieht  die  Antwort  der 
Schüler  nach  sich.  Unter  welchen  Voraus- 
setzungen dürfen  wir  diese  als  vollkommen 
befriedigend  ansehen? 

a)  Der  Schüler  spreche  laut  und  deut- 
lich, so  dafs  man  ihn  im  ganzen  Schul- 
zimmer ohne  jede  Anstrengung  verstehen 
kann.  Das  Schreien  der  Knaben  ist  schon 
aus  ästhetischen  Rücksichten  zu  verurteilen, 
auch  wirkt  es  abstumpfend  auf  die  Sinne 
der  Schüler;  das  Flüstern  der  Mädchen, 
bald  aus  Schüchternheit  und  Befangenheit, 
bald  aus  Bequemlichkeit  hervorgehend,  ist 
ebensowenig  zu  dulden,  denn  es  bürdet 
dem  Lehrer  wie  den  Mitschülerinnen  eine 
Anstrengung  des  Horchens  auf,  die  er- 
müdet, auch  hat  es  manchen  Zeitverlust 
im  Gefolge,  da  viele  Antworten  wiederholt 
werden  müssen.  Die  Schüchternheit  mufs 
ermutigt  werden,  ihr  gegenüber  ist  zarte 
Schonung,  liebevolle  Ermunterung  geboten; 
der  Bequemlichkeit  aber  trete  man  mit 
Strenge  und  unbeugsamer  Konsequenz  ent- 
gegen. 

b)  Die  Antwort  bestehe  aus  einem  voll- 
ständigen Satze,  oder  aus  einer  Reihe  von 
Sätzen,  nicht  aber  aus  einzelnen,  abgerisse- 
nen Worten,  ln  der  Unterklasse,  wo  die 
Sprachfertigkeit  der  Schüler  noch  viel  zu 
wünschen  übrig  läfst,  sollte  man  schlechter- 
dings darauf  halten,  dafs  der  Schüler  regel- 
mäfsig  die  Frage  mit  in  die  Antwort  auf- 
nimmt. Z.  B.  Was  ist  das?  Das  ist  ein 
Pferd.  — Welches  Tier  kommt  jetzt  noch 
daher  geschnattert.  Die  Ente  kommt  jetzt 
noch  daher  geschnattert?  — Wo  wachsen 
die  Bohnen?  Die  Bohnen  wachsen  im 
Garten  und  auf  dem  Felde.  — Werden 
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jedoch  die  Schüler  unablässig  im  zusammen- 
hängenden Sprechen  geübt,  so  fällt  die 
Notwendigkeit,  auch  solchen  Fragen  gegen- 
über auf  sprachlich  vollständige  Antworten 
zu  dringen,  allmählich  fort,  und  es  ge- 
nügen dann  die  Angaben:  Ein  Pferd,  die 
Ente,  im  Garten  und  auf  dem  Felde.  — 
Fragen,  denen  eine  wahrhaft  anregende 
Kraft  innewohnt,  bringen  den  Schüler 
übrigens  kaum  in  die  Versuchung,  sich 
mit  einzelnen  Worten  als  Antwort  zu  be- 
gnügen. Was  die  Hauptfragen  anbetrifft, 
so  haben  wir  schon  darauf  hingewiesen, 
dafs  ihre  Beantwortung  einen  kleinen  Vor- 
trag erfordert.  Allein  auch  gute  Spezial- 
fragen lassen  sich  selten  mit  einem  Worte 
abtun.  Z.  B.  Warum  erschraken  die  beiden 
Burgunderkönige  beim  Anblick  Siegfrieds? 
Das  Kind  wird  antworten:  Sie  dachten, 
Günther  wäre  auf  dem  Isenstein  umge- 
kommen — oder:  Weil  sie  dachten, 
Günther  wäre  umgekommen.  — Die  erste 
Form  ist  in  grammatischer  Hinsicht  vor- 
zuziehen, auch  beweist  sie  eine  gröfsere 
Unabhängigkeit  von  dem  Wortlaut  der 
Frage.  Wo  es  den  Schülern  zur  Gewohn- 
heit geworden  ist,  in  ihren  Antworten 
Worte  statt  Sätze  darzubieten,  darf  man 
mit  Sicherheit  darauf  schliefsen,  dafs  der 
Lehrer  die  Fragen  bevorzugt,  die  dem 
Schüler  nichts  zu  denken  übrig  lassen. 

c)  Die  Antwort  sei  inhaltlich  richtig. 
Wie  aber,  wenn  sie  es  nicht  ist,  oder  wenn 
sie  ganz  ausbleibt?  Dann  wiederholt 
sich  in  einzelnen  Schulen  ein  Vorgang, 
den  uns  Geibel  in  seinen  prächtigen  »Schul- 
geschichten »schildert;  man  braucht  nur  von 
den  Wirkungen  der  Zerstreutheit  abzusehen, 
die  dem  würdigen  Rektor  einen  solchen 
Streich  spielte.  Der  alte  Herr,  ein  wenig 
taub  und  dazu  mehr  als  gewöhnlich  zer- 
streut, wiederholt  eines  Tages  Geschichte 
und  heischt,  den  Blick  aufs  Buch  gerichtet, 
Antwort  von  einem,  der  abwesend  ist 
Wer  schlug  die  Schlacht  bei  Bautzen,  | 
Meyer?  — -Meyer  fehlt!«  — s’ist  falsch. 
Der  Nächste!  — »Meyer  fehlt!«  — s'ist  [ 
wieder  falsch.  — Der  Nächste!  — »Meyer 
ist  nicht  da!«  — Der  Folgende!  — »Der 
Alte  scheint  im  Kopf  verrückt!«  — Ganz 
recht,  mein  Sohn.  Nur  hätt’  es  Meyer 
wissen  müssen,  so  wie  Du.  — So  lustig 
verläuft  die  Sache  meistens  nicht,  aber  die 
Ausdrücke:  s’ist  falsch.  Der  Nächste.  Der 


Folgende  etc.  kann  man  auch  heute  noch 
oft  genug  hören,  wenn  der  angerufene 
Schüler  schweigt  oder  nicht  die  Antwort 
gibt,  die  der  Lehrer  erwartete.  Welchen 
Wert  hat  es  aber  für  das  unwissende  oder 
irrende  Kind,  dafs  ein  anderes  Kind  den 
Beweis  des  Wissens  erbringt  oder  den 
Denkprozefs  vollführt,  der  jenem  nicht  ge- 
lingen wollte?  Ein  solches  Verhalten  kann 
man  höchstens  einem  Anfänger  verzeihen, 
der  bei  jeder  unerwarteten  Antwort  der 
Gefahr  ausgesetzt  ist,  den  Faden  des  Ge- 
spräches zu  verlieren.  Wer  die  Schlacht 
bei  Bautzen  schlug,  das  muls  man  gelernt 
haben,  und  wer  es  nicht  weifs,  aus  dem  ist 
es  auch  durch  Fragen  nicht  herauszulocken. 
Stellt  sich  nun  bei  der  Wiederholung  heraus, 
dafs  der  eine  Schüler  es  vergessen  hat,  so 
mufs  ein  anderer  antworten;  allein  dann  ist 
der  erste  Schüler  zu  nötigen,  die  Antwort 
zu  wiederholen,  damit  er  das  Vergessene 
aufs  neue  seinem  Gedächtnisse  einpräge. 
Und  so  in  allen  Fällen,  wo  das  positive 
Wissen  in  Frage  kommt  Handelt  es  sich 
aber  um  ein  neu  zu  bildendes  Urteil,  so 
sind  andere  Wege  einzuschlagen.  Viel- 
leicht versteht  der  Schüler  die  Frage  wegen 
ihrer  Fassung  nicht  (vergl.  3,  b );  dann 
ist  sic  in  anderer  Form  zu  wiederholen. 
Vielleicht  hat  er  nicht  achtgegeben;  dann 
darf  ihm  die  Antwort  auf  die  wiederholte 
Frage  erst  recht  nicht  geschenkt  werden, 
weil  er  sich  sonst  nicht  veranlafst  fühlen 
würde,  die  Unaufmerksamkeit  abzuschütteln. 
Ist  die  Antwort  falsch  oder  halbrichtig,  so 
mufs  der  Lehrer  der  Quelle  des  Irrtums 
nachgehen  und  durch  Erläuterungen, 
Zwischenbemerkungen  etc.  den  Schüler  auf 
den  rechten  Weg  zu  führen  suchen.  Die 
anderen  Schüler  hören  zu,  greifen  auch 
wohl  selbst  widerlegend  oder  zweifelnd 
mit  ein,  bis  das  Falsche  berichtigt,  das  Un- 
vollständige ergänzt  ist  Das  bequeme: 
Der  Nächste!  Der  Folgende!  — wird  in 
einer  guten  Schule  ein  seltener  Gast  sein. 

Literatur:  Rcinstein,  Die  Frage  im  Unter- 
richt — Schumann,  Lehrbuch  der  Pädagogik. 
— Just,  Die  Unterrichtsmethode  und  ihre  Be- 
gründung. 10.  Jahrbuch,  S.  216  ff.  — Thrän- 
aorf,  Bemerkungen  zu  Reinsteins  »Frage  im 
Unterricht.«  10.  Jahrbuch,  S.  242  ff.  — Thrän- 
dorf,  Die  Kunstkatechese.  Reins  Päd.  Studien. 
1881.  Heft  1.  — Foltz,  Die  Frage  als  Bildungs- 
mittel. Kehrs  Päd.  Blätter.  1881.  S.  265  ff.  — 
Just,  Die  Form  des  Unterrichts.  15.  Jahrbuch, 
S.  129  ff.  — Imme,  Die  Fragesätze  nach  psycho- 
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logischen  Gesichtspunkten  eingeteilt  und  er- 
läutert Programm  des  Gymnasiums  in  Cleve, 
1879  und  1881.  — lusts  Abhandlung  über  die 
»Form  des  Unterrichts«  erscheint  uns  als  das 
Beste,  was  über  die  »Frage  im  Unterricht«  bis- 
her gesagt  worden  ist.  Vergl.  Art.  »Form  des 
Unterrichts.« 

Piscnaeh.  O.  Foltz. 


Fragesucht 

1.  Wesen  als  Krankheitssymptom.  2.  Vor- 
kommen und  Bedeutung.  3.  Unterscheidung 
von  dem  Fragen  des  gesunden  Kindes. 
4.  Behandlung. 

1.  Wesen  als  Krankheitssymptom. 

Fragesucht  — als  Krankheitssymptom  — 
bedeutet  ein  krankhaftes  Ubcrwiegen  von 
Assoziationen  in  Frageform.  Sie  tritt  in 
zwei  Hauptformen  auf,  nämlich  erstens 
unter  dem  Bild  der  Zwangsvorstellungen 
in  Frageform  und  zweitens  als  ideenflüch- 
tige Fragesucht. 

Die  Zwangsvorstellungen  in  Frageform 
sind  dadurch  charakterisiert,  dafs  die  Fragen 
ohne  tatsächliches  Interesse,  rein  zwangs- 
mäfsig  erfolgen,  ln  der  Regel  empfinden 
die  Kranken  diesen  Zwang  selbst  als  höchst 
unangenehm,  ohne  sich  jedoch  davon  be- 
freien zu  können.  Wenn  der  ganze  Pro- 
zels  innerlich  abläuft,  d.  h.  sich  nicht  in 
lauten  Fragen  an  die  Umgebung  äufsert, 
so  spricht  man  von  krankhafter  Grübel- 
sucht, wenn  er  das  Zustandekommen  nor- 
maler Urteile  und  Handlungen  hindert,  von 
Zweifelsucht  (folie  de  doute).  Meist  knüpfen 
diese  Zwangsvorstellungen  an  ganz  triviale 
Dinge  an:  warum  weht  der  Wind?  warum 
hat  der  Stuhl  vier  Beine?  etc.  Mitunter 
überwiegt  ein  religiöser  Inhalt.  Solche 
Kinder  quälen  sich  mit  Fragen  über  die 
Dreieinigkeit  etc.  und  zwar  — was  das 
Entscheidende  ist  — zwangsweise,  ohne 
Wissensdrang  und  ohne  religiöses  Bedürf- 
nis. Mitunter  tritt  sekundär  heftige  Angst 
hinzu.  Über  die  spezielle  Form  der 
Zweifelsucht  wird  im  Artikel  «Zwangsvor- 
stellungen« ausführlicher  berichtet  werden. 

Die  ideenflüchtige  Fragesucht  geht  aus 
einer  Beschleunigung  der  Ideenassoziation 
hervor.  Man  kann  geradezu  sagen,  dafs 
die  Ideenflucht  (s.  d.)  bei  dem  Kinde  sich 
sehr  oft  in  einer  krankhaften  Fragesucht 
äufsert  Meist  knüpft  diese  Form  der 
Fragesucht  an  Sinnesempfindungen  an. 


Diese  lösen  in  rascher  Folge  zahlreiche 
Vorstellungen  aus,  welche  bei  der  Armut 
an  Antwortvorstellungen  die  Frageform  an- 
nehmen. So  fragt  ein  solches  Kind:  wo- 
hin geht  der  Wind?  woher  kommt  er? 
woraus  sind  die  Wolken  gemacht?  Sind 
auch  in  der  Wüste  Wolken?  Wo  ist  die 
gröfste  Wüste?  etc.  Von  Zwang  ist  hier 
— wenigstens  im  Bewufstsein  des  Kindes 
selbst  — keine  Rede.  Im  Gegenteil  werden 
alle  Fragen  mit  der  gröfsten  Lebhaftigkeit 
und  Neugierde  gestellt.  Wenn  trotzdem 
das  Kind  oft  die  Antwort  nicht  abwartet, 
so  liegt  dies  daran,  dafs  die  Fragevor- 
stellungen sich  überstürzen.  Die  Empfin- 
dung «Wolke«  lenkt  vom  Wind  ab,  die 
associierte  Vorstellung  Wüste  wieder  von 
der  Wolke  u.  s.  f.  Diese  Zersplitterung 
der  Aufmerksamkeit  (Hyperprosexie)  und 
Incohärenz  der  Ideenassociation  wird  selten 
vermifsL 

2.  Vorkommen  und  Bedeutung. 

Zwangsvorstellungen  in  Frageform  sind 
bei  Kindern  nicht  gerade  häufig.  Mehr- 
fach ist  anfallsweises  Auftreten  beobachtet 
worden.  Ihre  Prognose  ist  meist  sehr 
traurig,  insofern  sich  meist  späterhin  eine 
schwere  Psychose  (Geistesstörung  aus 
Zwangsvorstellungen,  zuweilen  auch  Para- 
noia) entwickelt  Seltener  stellen  sie  eine 
vorübergehende  Komplikation  der  kind- 
lichen Neurasthenie  dar.  Häufiger  und 
prognostisch  günstiger  ist  die  ideenflüchtige 
Fragesucht  Sie  findet  sich  namentlich  oft 
als  Symptom  einer  leichten  Debilität  (Armut 
an  Antwortvorstellungen!)  und  der  kind- 
lichen Manie,  selten  bei  der  Dementia  hebe- 
phrenica  s.  praecox.  Vergl.  unter  Schwach- 
sinn (Debilität)  und  unter  Manie. 

3.  Unterscheidung  von  dem  Fragen 
des  gesunden  Kindes.  Äufserlich  kann 
die  Neugierde  und  der  Wissensdrang  des 
gesunden  Kindes  der  krankhaften  Frage- 
sucht oft  in  hohem  Malse  gleichen.  Eine 
sorgfältige  Beobachtung  gestattet  jedoch 
alsbald  beide  zu  unterscheiden.  Das  ge- 
sunde Kind  fragt  auch  oft  viel,  wenn  aber 
seine  Frage  beantwortet  wird,  so  schweigt 
es  entweder  oder  geht  zu  einer  neuen,  mit 
der  vorigen  in  innerem  Zusammenhang 
stehenden  Frage  über.  Das  kranke  Kind 
wiederholt  entweder  die  Frage  trotz  ge- 
duldiger und  gründlicher  Beantwortung 
unter  dem  Einflufs  seines  Associations- 
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zwangs  immer  wieder  (Zwangsvorstellungen 
in  Frageform)  oder  es  geht  flüchtig,  kaum 
eine  Antwort  abwartend,  zu  immer  neuen, 
mit  der  ersten  in  keinem  oder  höchst 
lockerem  Zusammenhang  stehenden  Fragen 
über  (ideenflüchtige  Fragesucht). 

4.  Behandlung.  In  allen  Fällen  ist  die 
schleunige  Zuziehung  eines  Arztes  geboten. 

Literatur:  Ziehen,  Psychiatrie.  2.  Aufl. 
Leipzig  1902.  S.  132,  475,  594.  — Einen  sehr 
charakteristischen  Fall  teilt  z.  B.  v.  Krafft-Ebing, 
Allg.  Zeitschrift  für  Psychiatrie  Bd.  35  S.  324  mit. 

Berlin.  Th.  Ziehen. 


Francke,  August  Hermann 

1.  Lebensgeschichte,  a)  Bildungsgang 
(1663  bis  1687).  b)  Wanderjahre  (1687  bis 
1692).  c)  Oründung  der  Stiftungen  (1692  bis 
1702).  d)  Ausbau  der  Stiftungen  (1702-1727). 
2.  Franckes  Pädagogik,  a)  Der  Zögling, 
b)  Lehrer  und  Erzieher.  3.  Franckes  Didak- 
tik. a)  Die  deutschen  Schulen,  b)  Die 
höheren  Schulen.  4.  Nachwirkungen. 

1.  Lebensgeschichte,  a)  Bildungsgang 
(1663 — 1687).  Nachdem  im  Verlaufe  des 
unglücklichen  siebzehnten  Jahrhunderts  die 
gesamte  deutsche  Kultur  schwer  geschädigt 
worden  war,  erfolgte  vom  Ausgange  des 
siebzehnten  Jahrhunderts  eine  allmähliche 
Erhebung  des  deutschen  Volkslebens.  Den 
Anfang  dazu  bildete  der  Pietismus,  eine 
religiöse  Erhebung,  welcher  erst  später  im 
Laufe  des  achtzehnten  und  neunzehnten 
Jahrhunderts  ein  Aufschwung  der  deutschen 
Wissenschaft,  Kunst  und  Politik  gefolgt  ist. 
Der  Pietismus  trat  in  Gegensatz  zu  der 
bis  dahin  herrschenden  lutherischen  Ortho- 
doxie. Diese  hatte  die  Religion  zu  einer 
Sache  des  Verstandes  und  zum  Gegen- 
stände des  Gelehrtenstreites  gemacht,  wäh- 
rend dem  niederen  Volke,  das  in  seiner 
Verwahrlosung  noch  unter  den  Folgen  des 
dreifsigjährigen  Krieges  litt,  der  Trost  der 
Religion  und  die  tatkräftige  Hilfe  fehlten. 
Der  Pietismus  bringt  dem  gegenüber  auch 
das  Gefühl  und  den  Willen  zur  Geltung, 
indem  er  die  innere  religiöse  Erfahrung 
betont  und  eine  Einwirkung  des  religiösen 
Geistes  auf  das  gesamte  Volksleben  fordert 
Dieses  verdankt  ihm  zweierlei:  I.  Die 

Hebung  aller  Stände  durch  Stärkung  des 
kirchlichen  Lebens,  Läuterung  der  Sitten, 
z.  B.  Bekämpfung  der  Trunksucht  und 
Völlerei,  und  durch  Begründung  vieler 


Wohlfahrtseinrichtungen;  2.  einen  nach- 
haltigen Impuls  religiöser  Innigkeit,  der  in 
der  klassischen  Literatur  des  achtzehnten 
Jahrhunderts  noch  nachwirkt  bei  Klopstock, 
Jung  Stilling,  Lavater,  Fräulein  von  Kletten- 
berg, dem  jungen  Goethe,  Matthias  Claudius 
Wie  die  Aufklärung,  so  zeigt  auch  der 
Pietismus  von  Anfang  an  einen  starken 
didaktischen  Drang.  Er  ist  darum  für  die 
Geschichte  der  Pädagogik  sehr  wichtig  ge- 
worden, und  der  Hauptvertreter  der  pietisti- 
schen  Pädagogik  ist  August  Hermann 
Francke. 

A.  H.  Franckes  Familie  stammt  aus 
Thüringen,  aus  dem  Dorfe  Heldra  am  Fufse 
des  Heldrasteins  bei  Treffurt  a.  d.  Werra, 
wo  sie  bis  zum  Anfänge  des  16.  Jahr- 
hunderts nachzuweisen  ist  Noch  vor  dem 
30jährigen  Kriege  kam  ein  Hans  Francke 
aus  Heldra,  der  das  Bäckerhandwerk  erlernt 
hatte,  auf  seiner  Wanderschaft  nach  Lübeck. 
Hier  gewann  er  durch  Heirat  einer  Witwe 
einen  Familienbesitz  in  Oestalt  eines  Back- 
hauses, das  in  der  Königstrafse  zu  Lübeck 
noch  jetzt  bestehen  soll.  So  war  er  wohl- 
habend genug,  um  seinen  Sohn  Hans 
Francke,  den  Vater  A.  H.  Franckes,  auf  das 
damals  berühmte  Gymnasium  zu  Danzig 
schicken  zu  können  und  ihn  in  Königsberg 
und  Rostock  die  Rechte  studieren  zu  lassen. 
Von  der  üblichen  Bildungsreise  nach  Hol- 
land und  Frankreich  zurückgekehrt,  erwarb 
er  sich  in  seiner  Vaterstadt  als  Sachwalter 
durch  Kenntnisse  und  Tüchtigkeit  so  hohes 
Ansehen,  dafs  er  sich  um  die  Tochter  des 
damaligen  Stadtsyndikus,  des  späteren 
Bürgermeisters  und  kaiserlichen  Rates  Gloxin 
bewerben  durfte.  Durch  seine  Verheiratung 
mit  Anna  Gloxin  trat  Hans  Francke  im  Jahre 
1651  in  einen  ansehnlichen  Familienkreis,  den 
geschäftliche  Tüchtigkeit  und  ernste  Frömmig- 
keit auszeichneten.  Als  später  Dr.  Hans 
Francke  dem  Herzog  Emst  dem  Frommen 
von  Gotha  (1601  — 1675),  dem  um  Hebung 
des  Schulwesens  in  seinem  Lande  so  hoch- 
verdienten Fürsten,  bei  Gelegenheit  einer 
geschäftlichen  Verhandlung  bekannt  ge- 
worden war,  wurde  er  um  Pfingsten  1666 
nach  Gotha  als  Hof-  und  Justizrat  berufen. 
Schon  im  Jahre  1670  ist  er  hier  kaum 
45  Jahre  alt  gestorben,  eine  Witwe  mit 
sechs  unerzogenen  Waisen  hinterlassend. 

A.  H.  Francke,  das  sechste  oder  siebente 
Kind  seiner  Eltern,  wurde  noch  in  Lübeck 
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geboren  im  Jahre  1 663  am  1 2.  März  alten 
Stils,  also  nach  jetziger  Rechnung  am 
22.  März.  Er  war  bei  der  Übersiedelung 
seiner  Eltern  nach  Gotha  drei  Jahre  alt 
und  wuchs  auf  unter  dem  Einfluis  der 
dortigen  Schulverbesserungen.  (Vergl. 
Wold.  Böhne,  Die  pädagogischen  Bestre- 
bungen Ernst  des  Frommen  von  Gotha. 
Gotha  1888.)  Seinen  Bildungsgang  hat  er 
später  bald  nach  seiner  Ankunft  in  Halle 
selbst  geschildert  in  einer  Weise,  dafs  dieser 
Aufsatz  vom  »Anfang  und  Fortgang  seiner 
Bekehrung«  von  hohem  Wert  ist  für  das 
Verständnis  seiner  Persönlichkeit  und  seiner 
Pädagogik.  (Bei  Kramer,  Beiträge  zur  Gesch. 
A.  H.  Franckes.  Halle  1861,  S.  28—55.) 

Danach  lieFsen  die  Eltern  den  Knaben 
schon  früh  unterrichten  durch  Privatlehrer 
in  und  aufser  dem  Hause.  Dem  frommen 
Sinn,  den  die  Eltern  in  ihm  von  Anfang 
an  geweckt  hatten,  geschah  durch  den  Ver- 
kehr mit  andern  Knaben  in  den  Privat- 
stunden mancherlei  Abbruch.  Erst  durch 
die  Einwirkung  seiner  frommen  Schwester 
Anna  wurde  wieder  eine  gottselige  Stim- 
mung in  seinem  Herzen  heimisch.  Die- 
selbe Erfahrung  wiederholte  sich,  als  der 
Dreizehnjährige  der  obersten  Klasse  des 
Gymnasiums  zu  Gotha  auf  ein  Jahr  (1676 
bis  1677)  übergeben  wurde,  (vergl.  Goethes 
Schulerinnerungen,  Dichtung  und  Wahrheit, 
1.  Buch)  und  rief  später  bei  ihm  den 
pädagogischen  Grundsatz  einer  bestän- 
digen Überwachung  des  Zöglings  hervor,  der 
von  Freunden  und  Gegnern  Franckes  an- 
gefochten  worden  ist.  Gewifs  verdankt 
Francke  dem  kurzen  Besuche  des  Gothaer 
Gymnasiums  doch  pädagogische  Anregungen, 
denn  es  war  unter  dem  Rektor  A.  Reyher 
von  den  Reformgedanken  Ratkes  und 
Comenius'  nicht  unberührt  geblieben.  (Vgl. 
M.  Schneider,  Neues  zu  A.  H.  Franckes 
Schulleben  auf  dem  Gymnasium  Ulustre  zu 
Gotha  1677.  Mitteilungen  der  Ges.  f.  d. 
Erz.  u.  Schulgesch.  1904,  S.  238—241.) 
Es  folgt  nun  eine  etwa  zweijährige  Periode, 
die  zwischen  seiner  Gymnasialzeit  und 
dem  Abgang  zur  Universität  liegt,  auf  die 
er  mit  geringer  Befriedigung  zurückblickt 
Mit  dem  sechzehnten  Lebensjahre  bezog  er 
die  Universität  als  Student  der  Theologie. 
In  dieser  Zeit  erscheint  er  als  ein  hoch- 
begabter  Student,  der  nicht  blols  um  eine 
theologische,  sondern  auch  um  eine  philo- 


sophische und  historische  Bildung,  be- 
sonders auch  um  gründliche  Kenntnis  der 
biblischen  Grundsprachen  bemüht  war. 
Ein  ehrenvolles  Amt  schwebte  ihm  als  Ziel 
vor;  unbefangen  verkehrte  er  mit  seinen 
Genossen,  besafs  die  Zufriedenheit  seiner 
Lehrer  und  Gönner,  überall  beliebt  und 
wohlangesehen.  Doch  bestand  schon  da- 
mals unter  diesem  weltfrohen  Äulseren  als 
eine  Unterströmung  das  Bedürfnis  einer 
tieferen  Religiosität,  wie  er  sie  in  der  Jugend 
bereits  gekannt  hatte. 

Er  bezog  die  Universität  Erfurt,  wo  er 
nach  der  damaligen  Sitte  den  Privatunter- 
richt »eines  gelahrten  alten  Studiosus«  ge- 
nofs.  Schon  nach  einem  halben  Jahre  ver- 
liels  er  Erfurt  und  siedelte  nach  Kiel  über. 
Hier  zogen  ihn  besonders  die  Vorlesungen 
des  gelehrten  Polyhistors  Morhof  an,  wäh- 
rend der  Verkehr  und  Unterricht  des  Pro- 
fessors Kortholt,  eines  Gesinnungsgenossen 
Speners,  auf  seine  religiöse  Richtung  und 
seine  Auffassung  des  geistlichen  Berufes 
bestimmend  eingewirkt  hat.  An  die  drei- 
jährige Kieler  Studienzeit  schliefst  sich  ein 
kurzer  Aufenthalt  in  Hamburg,  wo  er  den 
Unterricht  des  Orientalisten  Lic.  Esra  Ed- 
zardi  im  Hebräischen  suchte.  Die  guten 
Erfolge  dieses  Lehrers  haben  Francke  für 
immer  zu  einem  Anhänger  des  induktiven 
Verfahrens  im  Sprachunterricht  gemacht. 
Die  anderthalbjährige  Mufse,  die  Francke 
dann  vom  Sommer  1682  bis  Ostern  1684 
in  Gotha  bei  den  Seinen  genofs,  bot  ihm 
Gelegenheit,  seine  Studien  in  der  Stille 
fortzusetzen.  Ostern  1684  übernahm  er 
cs,  einem  jüngeren  Studenten  Privatunter- 
weisung im  Hebräischen  zu  erteilen  und 
bezog  mit  diesem  die  Universität  zu  Leip- 
zig, wo  er  neben  seinen  theologischen 
Studien  sich  besonders  um  die  Erlernung 
und  Übung  der  französischen,  englischen 
und  italienischen  Sprache  bemühte.  1685 
zum  Magister  befördert,  begann  er  selbst 
Vorlesungen  zu  halten  und  begründete  im 
Juli  1686  gemeinschaftlich  mit  dem  Ma- 
gister Anton  und  andern  befreundeten 
Magistern  das  Collegium  philobiblicum, 
einen  Verein  junger  Dozenten,  die  sich  das 
vernachlässigte  Studium  der  Bibel  in  den 
Grundsprachen  zur  Aufgabe  machten.  Diese 
Übungen  äufserten  auch  auf  die  Studenten 
eine  starke  Anziehungskraft  und  erregten 
Aufsehen. 
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b)  Wanderjahre  (1687—1692).  Ein 
Familienstipendium  machte  es  Francke  mög- 
lich, um  Michaelis  1687  nach  Lüneburg 
überzusiedeln,  um  sich  daselbst  der  Unter- 
weisung des  angesehenen  Bibelexegeten 
Sandhagen,  der  damals  Superintendent  war, 
zu  bedienen.  Diese  Stadt  sollte  sein  Da- 
maskus werden,  ln  seinem  stillen  Studier- 
zimmer erlebte  er  jene  Bekehrung,  die  ihm 
seinen  entschieden  religiösen  Charakter, 
seinen  aufopferungsfähigen  Pietismus,  seine 
ungewöhnliche  Tatkraft  verliehen  hat.  Der 
also  Bekehrte  siedelte  in  der  Fastenzeit  1688 
nach  Hamburg  über  und  erteilte  hier  zuerst 
Unterricht  an  einige  zum  Teil  ganz  junge 
Kinder.  Zu  Weihnachten  machte  er  sich 
wieder  auf  den  Weg  nach  Leipzig.  Doch 
verbrachte  er  die  ersten  Monate  des  Jahres 
1689  zu  Dresden  als  Gast  im  Hause  des 
Oberhofpredigers  Spener,  in  dem  er  damals 
einen  väterlichen  Freund  für  sein  ganzes 
Leben  gewann.  Der  geradezu  brennende 
Eifer,  mit  dem  Francke  nun  in  Leipzig  für 
das  pietistische  Lebensideal  wirkte,  durch 
seinen  Umgang,  durch  unerhört  stark  be- 
suchte Vorlesungen  über  neutestamentliche 
Schriften,  in  dem  fortbestehenden  Collegium 
philobiblicum  der  Magister  und  in  den 
nun  auch  zu  Leipzig  hie  und  da  in  der 
Bürgerschaft  auftauchenden  frommen  Kon- 
ventikeln,  hatte  eine  zündende  Wirkung  auf 
weite  Kreise,  zunächst  auf  die  Studenten. 
Die  älteren  Professoren  der  Theologie 
wurden  neidisch  auf  seinen  Einflufs,  sie 
wirkten  ohnehin  schon  mit  leidenschaft- 
licher Gehässigkeit  gegen  den  von  aus- 
wärts berufenen  Oberhofprediger  Spener 
und  seinen  Einflufs  und  verwickelten  darum 
auch  Francke,  Speners  feurigen  Jünger,  im 
Herbst  des  Jahres  in  eine  Anklage  auf 
Ketzerei  und  in  eine  Untersuchung,  deren 
ganze  hämische  Willkür  Franckes  Rechts- 
beistand, Chr.  Thomasius,  in  einem  recht- 
lichen Gutachten  aufgedeckt  hat:  »Gericht- 
liches Leipziger  Protokoll  in  Sachen  die 
sog.  Pietisten  betreffend,  samt  Chr.  Thomasii 
rechtlichem  Bedenken  und  Apologia  A.  H. 
Franckens.  1692,  o.  O.« 

Doch  war  es  schließlich  nicht  diese 
Verfolgung,  sondern  eine  Familienange- 
legenheit, die  Francke  von  Leipzig  nach 
Lübeck  wegrief.  Hier  war  sein  Oheim 
Gloxin  gestorben,  der  bisherige  Kollator 
des  Familienstipendiums,  von  dem  er  lebte. 


Er  kehrte  nicht  nach  Leipzig  zurück,  weil 
er  inzwischen  bald  nach  Ostern  1690  durch 
den  Rat  der  Stadt  Erfurt,  dem  der  katho- 
lische Landesherr,  der  Erzbischof  von  Mainz, 
das  ius  episcopale  übertragen  hatte,  nach 
Erfurt  als  Diakonus  an  die  Augustinerkirche 
berufen  worden  war.  An  der  Erfurter 
Universität  gab  es  eine  evangelische  theo- 
logische Fakultät  nicht,  aber  die  Geistlichen 
hielten  den  Studenten  auf  ihr  Gesuch  pri- 
vatim Vorlesungen.  Einen  grofsen  Teil 
der  Erfurter  Geistlichkeit  hatte  Francke  von 
Anfang  an  gegen  sich.  Das  Francke  und 
dem  Pietismus  feindselige  Pfingstprogramm 
der  Leipziger  Universität  von  1691  be- 
stärkte die  Gegner  in  ihrem  Hafs,  und  nach 
einem  Jahre  hatten  sie  es  dahin  gebracht 
dafs  der  Rat  der  Stadt  Francke  aufgab  und 
beim  Erzbischof  und  Kurfürsten  von  Mainz 
seine  Absetzung  bewirkte.  Am  27.  Sep- 
tember 1691  verliefs  Francke  die  Stadt 
widerrechtlich  abgesetzt  und  verwiesen, 
dennoch  in  heroischem  Gottvertrauen  ge- 
fafst  und  für  seine  rührige  Seelsorge  allein 
durch  die  Dankbarkeit  seiner  Gemeinde 
und  der  Kinder,  die  er  unterwiesen  hatte, 
belohnt  Er  begab  sich  von  Erfurt  nach 
Gotha  zu  seiner  Mutter  und  soll  auf  diesem 
Wege  das  bekannte  Kirchenlied  gedichtet 
haben:  »Gott  Lob,  ein  Schritt  zur  Ewig- 
keit ist  abermals  vollendet,»  das  zuerst  ge- 
druckt worden  ist  in  Franckes  »Schrift- 
mäfsiger  Anleitung  recht  und  Gott  wohl- 
gefällig zu  beten--,  Halle  1695,  wo  es  im 
Anhang  als  ein  »Abendlied»  bezeichnet 
wird. 

Es  bedeutete  auch  für  Franckes  Geschick 
eine  Wendung,  als  Spener  um  Ostern  1691 
von  Dresden  nach  Berlin  als  Konsistorialrat 
und  Probst  zu  St.  Nicolai  übersiedelte. 
Von  Spener  erhielt  er  Ende  Oktober  dieses 
Jahres  zuerst  die  Nachricht,  dafs  man  in 
Berlin  beabsichtige,  ihn  an  die  in  der  Ent- 
stehung begriffene  Universität  Halle  als 
Professor  der  orientalischen  Sprachen  und 
Pastor  des  vor  den  Toren  Halles  gelegenen 
Dorfes  Glaucha  zu  ziehen.  In  Berlin  er- 
wartete er  als  Gast  in  Speners  Hause  die 
Entscheidung  in  dieser  Sache,  die  ohne 
jedes  Zutun  von  seiner  Seite  Ende  des 
Jahres  1691  zu  seinen  Gunsten  ausfiel. 
Die  kurfürstlich  brandenburgische  Regierung 
hatte  die  Absicht,  in  Halle  eine  Universität 
| zu  gründen.  Chr.  Thomasius  hatte  bereits 
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seit  dem  Frühjahr  1690  dort  begonnen, 
Vorlesungen  zu  halten.  In  die  theologische 
Fakultät  berief  man  Männer  von  ausge- 
sprochen pietistischer  Richtung.  Am  7. Januar 
1692  betrat  Francke  die  Stadt,  in  der  er 
seine  geschichtliche  Bedeutung  erlangen 
sollte.  Am  7.  Februar  hielt  er  seine  An- 
trittspredigt Die  Seelsorge  für  die  ver- 
wahrloste Gemeinde  nahm  ihn  zunächst  in 
Anspruch.  Das  «Glauchische  Gedenkbüch- 
lein« vom  Jahre  1693  gibt  Andeutungen 
über  die  Zustände  der  armen,  durch  Trunk- 
sucht und  Sittenlosigkeit  zerrütteten  Vor-  1 
stadtgemeinde  und  gewährt  zugleich  einen 
Einblick  in  Franckes  Bemühungen  um 
Ordnung,  Zucht,  Erziehung  und  Gesittung. 
Auch  hier  versuchte  es  die  orthodoxe  Geist- 
lichkeit der  Stadt  Halle,  den  emsigen  Seel- 
sorger, der  den  Amtsbrüdem  alter  Obser- 
vanz notwendigerweise  ein  Mahner  an  die 
Unterlassungssünden  des  geistlichen  Amtes 
werden  mulste,  zu  verkleinern  und  zu  ver- 
klagen. Aber  Francke  und  seine  Richtung 
hatten  in  Berlin  zu  mächtige  Gönner,  so 
dafs  der  Vorgang  von  Erfurt  sich  hier  nicht 
wiederholen  konnte.  Die  unter  dem  Vor- 
sitz des  neuernannten  Kanzlers  der  Uni- 
versität, Veit  Ludwig  von  Seckendorf,  einge- 
setzte Untersuchungskommission  entschied 
den  Streit  zu  Gunsten  Franckes. 

c)  Gründung  der  Stiftungen  (1692  bis 
1702).  Francke  hatte  nun  ein  Arbeitsfeld 
für  sein  ganzes  Leben  gefunden.  Im  Juni 
1694  gründete  er  sich  seinen  Hausstand, 
indem  er  sich  mit  Anna  Magdalene  von 
Wurm  verheiratete,  mit  welcher  ihn  eine 
innige  Seelenverwandtschaft  verband.  Die 
Universität  war  inzwischen  vollständig  ein- 
gerichtet und  wurde  am  11.  Juli  desselben 
Jahres  unter  grofsartigen  Feierlichkeiten  cin- 
geweiht.  Sie  wurde  die  erste  moderne 
Universität  und  der  Ausgangspunkt  des 
Pietismus  und  der  Aufklärung.  Francke 
war  zuerst  Professor  der  orientalischen 
Sprachen,  1698  wurde  er  zum  Professor 
der  Theologie  ernannt  und  wirkte  einmütig 
mit  den  gleichgesinnten  Amtsgenossen 
Breithaupt  und  Anton.  Das  Jahr  1695 
sollte  für  ihn  das  bedeutendste  werden. 
Schon  vorher  hatte  er  den  Brauch  einge- 
führt, die  Ortsarmen  jeden  Donnerstag  in 
sein  Haus  eintreten  zu  lassen,  um  zuerst 
die  Kinder  vor  den  älteren  Leuten  in 
Speners  Weise  zu  katechisiercn,  bevor  er 


die  Gaben  austeilte.  Als  er  um  Ostern 
1695  in  der  Sammelbüchse,  die  er  in  seinem 
Zimmer  angebracht  hatte,  für  seine  Armen 
sieben  Gulden  eingelegt  fand,  da  tat  er 
jenen  Ausspruch:  «Das  ist  ein  ehrlich 
Kapital,  davon  mufs  man  etwas  Rechtes 
stiften;  ich  will  eine  Armenschule  damit 
anfangen.«  Alsbald  wurde  ein  Student  mit 
dem  regelmäfsigen  Unterrichte  der  Armen- 
kinder betraut.  Als  im  Herbst  auch  Bürger 
für  ihre  Kinder  Anteil  an  diesem  Unter- 
richte begehrten,  mietete  er  im  Neben- 
hause zwei  Zimmer,  eines  für  die  Armen- 
schule und  eines  für  die  Bürgerkinder:  aus 
diesen  zwei  Klassen  haben  sich  bald  die 
Armen-  oder  Freischule  und  die  Bürger- 
schule entwickelt,  welche  unter  dem  Namen 
der  deutschen  Schulen  zusammengefafst 
wurden.  Noch  in  demselben  Jahre  konnte 
er  das  Haus  derselben,  das  sog.  Reichen- 
bachsche  Haus  käuflich  erwerben;  es  hat 
später  fast  alle  Schulen  Franckes  nachein- 
ander einige  Zeit  beherbergt  und  ist  gegen- 
wärtig das  Predigerhaus  zu  Glaucha,  das 
durch  eine  Gedenktafel  mit  folgender  In- 
schrift gekennzeichnet  wird:  «In  diesem 
Hause  legte  A.  H.  Francke  den  Grund  zu 
seinen  Stiftungen.  Anno  1695.« 

Die  üble  Erfahrung,  dafs  besonders  bei 
elternlosen  Kindern  die  Arbeit  des  Unter- 
richts durch  häusliche  Einflüsse  wieder  zu 
nichte  gemacht  wurde,  legte  Francke  den 
Gedanken  nahe,  ein  Waisenhaus  zu  gründen. 
Im  Herbst  wurden  ihm  für  diesen  Zweck 
500  Taler  gespendet,  und  am  3.  Oktober 
wurde  der  erste  Waisenknabe  aufgenommen. 
Am  16.  November  betrug  die  Zahl  der 
Waisen  bereits  neun,  über  welche  der  Stu- 
dent Neubauer  die  Aufsicht  führte.  So 
war  die  Waisenanstalt  begründet 

Aber  auch  vornehme  Kreise  nahmen 
Franckes  Hilfe  für  Erziehung  und  Unter- 
richt in  Anspruch,  indem  sie  ihm  die  Wahl 
geeigneter  Hauslehrer  übertrugen.  Da  sich 
aber  nicht  immer  taugliche  Kräfte  fanden, 
übernahm  es  Francke,  um  Pfingsten  des- 
selben Jahres  mehrere  Knaben  aus  wohl- 
habenden Familien  im  Verein  mit  einigen 
Gehilfen  in  Halle  zu  erziehen : so  entstand 
das  Pädagogium,  Franckes  wichtigste  Schul- 
schöpfung. 

Schliefslich  entstammt  diesem  Jahre  auch 
noch  diejenige  Einrichtung,  durch  welche 
für  die  Ausbildung  so  zahlreicher  Lehrer, 
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wie  sie  nun  nötig  wurden,  gesorgt  werden 
sollte.  Im  Sommer  waren  Francke  500 
Taler  für  arme  Studierende  übergeben 
worden.  Nachdem  er  dieses  Geld  zuerst 
zu  wöchentlichen  Geldunterstützungen  ver- 
wendet hatte,  begründete  er  1696  einen 
Freitisch  für  junge  Theologen,  aus  dem 
sich  das  Seminarium  praeceptorum  ent- 
wickelt hat. 

Im  September  1697  kam  zu  diesen  An- 
stalten die  lateinische  Schule  hinzu,  auf  der 
die  Schüler  aus  der  Stadt,  seit  Mai  1699 
auch  begabte  Waisen,  für  die  Studien  vor- 
bereitet wurden.  Endlich  wurde  im  Jahre 
1 698  auch  noch  ein  Gynäceum  eingerichtet, 
nach  den  Zielen  und  dem  vornehmen 
Stande  der  Schülerinnen  ein  Gegenstück 
zum  Pädagogium,  das  aber  nur  bis  1705  be- 
standen hat. 

Diese  Anstalten,  welche  meist  mit  Aus- 
schlufs  des  Pädagogiums  unter  dem  Namen 
Waisenhaus  zusammengefafst  wurden,  waren 
bisher  nur  vorläufig  und  unvollkommen 
in  verschiedenen  Häusern  untergebracht. 
Darum  fafste  Francke  den  Plan,  ein  grofs- 
artiges  Gebäude  zu  schaffen,  um  darin  alle 
Anstalten  unterzubringen  und  die  Verwal- 
tung zu  erleichtern.  Er  sandte  seinen  Mit- 
arbeiter Neubauer  1697  nach  Holland,  da- 
mit er  die  dortigen  Waisenanstalten  kennen 
lerne;  denn  Holland  war  damals  Deutsch- 
land in  vielen  Stücken  weit  voraus  und  ein 
Vorbild  für  kulturelle  Verbesserungen.  Nach 
Neubauers  Rückkehr  wurde  1698  am  13.  Juli 
der  Grundstein  zu  dem  stattlichen  Haupt- 
gebäude am  Eingang  der  Franckeschen 
Stiftungen  gelegt 

So  hatte  Francke  in  wenigen  Jahren  ein 
Werk  geschaffen,  wie  es  Deutschland  bis 
dahin  nicht  gesehen.  Alle  Zweige  desselben 
verdankten  ihre  Entstehung  seiner  Umsicht 
und  Nächstenliebe,  ihre  Weiterentwicklung 
seinem  starken  Gottvertrauen.  Die  äutseren 
Mittel  waren  ihm  zugeflossen  durch  kleine 
und  grofse  Spenden  gleichgesinnter  Wohl- 
täter. Dennoch  waren  die  orthodoxen 
Kreise  der  evangelischen  Kirche  noch  nicht 
mit  seinem  Wirken  ausgesöhnt.  Nach 
jenem  ersten  Streit  Franckes  mit  der  halle- 
schen Stadtgeistlichkeit  im  Jahre  1692  hatte 
der  Kriegszustand  fortbestanden,  und  die 
Streitigkeiten  kamen  wieder  zum  offenen 
Ausbruch,  als  sich  Francke  1699  in  seinem 
Gewissen  gedrungen  fühlte,  die  nachlässige 


Praxis  der  halleschen  Prediger  in  einer 
Predigt  streng  zu  kritisieren.  Dem  Ein- 
flüsse seines  väterlichen  Freundes  Spener 
in  Berlin  und  dem  Wohlwollen  der  kur- 
fürstlichen Regierung  hatte  es  Francke  zu 
danken,  dafs  auch  diesmal  die  Entscheidung 
einer  von  der  Regierung  bestellten  Kom- 
mission zu  Gunsten  Franckes  und  der  andern 
pietistischen  Professoren  der  theologischen 
Fakultät  zu  Halle  ausfiel.  Diese  Verhand- 
lungen dauerten  bis  zum  Juni  des  Jahres 
1700  und  zogen  eine  Visitation  der  Kirchen- 
gemeinde Franckes  und  bald  darauf,  im 
Oktober  desselben  Jahres,  eine  Revision 
der  gesamten  Anstalten  des  Waisenhauses 
nach  sich.  Alle  Ergebnisse  bestätigten  nur 
die  edlen  Absichten  und  guten  Erfolge 
Franckes,  so  dafs  von  da  an  sein  Werk 
als  gesichert  dastand.  Dafs  das  Revisions- 
jahr 1700  einen  Abschlufs  bedeutete,  kam 
auch  in  Franckes  literarischen  Publikationen 
der  nächsten  Zeit  zum  Ausdruck. 

Im  Jahre  1697  hatte  Francke  die  erste 
Nachricht  über  die  Begründung  seiner  An- 
stalten veröffentlicht  in  der  Schrift  -Histo- 
rische Nachricht,  wie  sich  die  zu  Verpfle- 
gung der  Armen  und  Erziehung  der  Jugend 
in  Glaucha  an  Halle  gemachte  Anstalten 
veranlafst  etc.-  Auf  Grund  dieser  »Histo- 
rischen Nachricht'  verfafste  er  dann  nach 
der  Revision  das  Werk,  welches  die  Haupt- 
urkunde für  die  Entstehung  und  Entwick- 
lung seiner  Anstalten  geworden  ist:  -Die 
Fufstapfen  des  noch  lebenden  und  walten- 
den liebreichen  und  getreuen  Gottes  etc. 
Glaucha  an  Halle,  1701.«  Die  » Fufstapfen  • 
haben  in  den  folgenden  Jahren  1702  bis 
1709  eine  siebenfache  Fortsetzung  erhalten. 
Alle  Teile  sind  im  Jahre  1709  zusammen- 
gefafst zu  einem  Werke  unter  dem  Gesamt- 
titel »Segensvolle  Fufstapfen-,  denen  noch 
zwei  ähnliche  Publikationen  im  Jahre  1709 
und  1710  gefolgt  sind  zur  Abwehr  der  in 
der  orthodox  - lutherischen  Zeitschrift  der 
»Unschuldigen  Nachrichten « erhobenen 
Vorwürfe  gegen  Francke  und  sein  Werk: 
»Gründliche  Beantwortung  der  unglimpf- 
lichen Zensur  etc.  Halle  1709-  und  »Ab- 
genötigte Verteidigung  der  Gründlichen  Be- 
antwortung etc.  Halle  1710.«  Auch  alle 
seine  zahlreichen  pädagogischen,  exegeti- 
schen und  erbaulichen  Schriften  fafste 
Francke  damals  mit  Ausscheidung  aller 
polemischen  Teile  zusammen  zu  einem 
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umfangreichen  Sammelwerk,  das  1702  bis 
1703  unter  dem  Titel:  «Öffentliches  Zeug- 
nis vom  Werk,  Wort  und  Dienst  Gottes« 
erschien.  Es  besteht  aus  drei  Teilen,  die 
im  Titel  angedeutet  sind.  Der  erste  Teil 
enthält  die  pädagogischen  Schriften  und 
Schulordnungen. 

d)  Ausbau  der  Stiftungen  (1702 — 1727). 
Sein  übriges  Leben  war  dem  Ausbau  der 
Stiftungen  gewidmet.  1701  war  das  Haupt- 
gebäude vollendet;  daran  schlossen  sich 
später  die  den  Vcrderhof  der  Stiftungen 
einschliefsenden  Seitengebäude,  der  grofse 
Speisesaal  und  der  Versammlungssaal  (1710), 
die  Pensionsanstalt  und  die  Wohnungen 
für  Lehrer  und  Studenten,  welche  Mitglieder 
der  Seminarien  waren  (1714)  bis  zu  dem 
im  Osten  abschliefsenden  stattlichen  Ge- 
bäude des  Pädagogiums  (1713).  Dazu  kam 
der  Bau  einer  Wasserleitung  und  die  Er- 
richtung von  allerlei  Wirtschaftsgebäuden, 
bis  1716  ein  vorläufiger  Abschluß  erreicht 
war.  In  den  letzten  Lebensjahren  Franckes 
kamen  noch  ein  Krankenhaus,  ein  Gebäude 
für  die  Bibliothek  und  eines  für  die  Bibel- 
anstalt hinzu.  Aufserdem  benutzte  Francke 
jede  Gelegenheit,  das  Areal  noch  weiter 
auszudehnen  und  abzurunden  durch  An- 
kauf von  Gärten  und  Wohnungen  in  der 
Umgebung.  So  hatten  die  Stiftungen  bei 
Franckes  Tode  schon  im  wesentlichen  ihren 
heutigen  Umfang.  — Aber  auch  für  die 
kostspielige  Unterhaltung  so  weitverzweigter 
Anstalten  ward  Sorge  getragen  durch  die 
Begründung  einiger  erwerbenden  Institute. 
Schon  1698  war  eine  Buchhandlung  und 
Druckerei  für  gute  und  wohlfeile  Schul- 
bücher durch  einen  Mitarbeiter  Franckes, 
Heinrich  Julius  Elers,  gegründet  worden. 
Sie  entwickelte  sich  schnell  und  so  günstig, 
dafs  sie  zu  einer  der  wichtigsten  Einnahme- 
quellen wurde.  (Vergl.  A.  Schürmann,  Zur 
Geschichte  der  Buchhandlung  des  Waisen- 
hauses und  der  Cansteinschen  Bibelanstalt. 
Halle  a.  S.  1898.)  Ähnliche  Bedeutung  er- 
langte die  Apotheke  nebst  der  Medika- 
mentenexpedition,  welche  der  Arzt  des 
Waisenhauses,  Chr.  Friedr.  Richter,  1700 
begründete.  (Vergl.  Aus  dem  Leben  eines 
Arztes  von  Gottes  Gnaden.  Christlicher 
Volksbote  aus  Basel.  Jahrg.  1902,  Nr.  40 
bis  44.  Verfasser  Dr.  H.  Vortisch.)  Zu- 
gleich aber  bildeten  diese  beiden  Institute 
organische  Glieder  der  Stiftungen,  welche 
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dem  geistigen  und  leiblichen  Wohle  des 
Volkes  dienen  wollten. 

Dafs  aber  Franckes  Pläne  weit  über 
das  Waisenhaus  und  die  hallische  Uni- 
versität hinausgingen,  beweist  sein  »Projekt 
zu  einem  Seminario  Universali  oder  An- 
legung eines  Pflanz -Gartens,  in  welchem 
man  eine  reale  Verbesserung  in  und  aufser- 
halb  Deutschlands,  ja  in  Europa  und  allen 
übrigen  Teilen  der  Welt  zu  gewarten-, 
vom  Jahre  1701.  (Herausgegeben  von  O. 
Frick  in  der  Jubiläumsschrift  der  Francke- 
schen  Stiftungen  zu  Ehren  F.  A.  Ecksteins. 
Halle  1881.)  Es  waren  durch  wunderbare 
Fügung  zwei  tatarische  Knaben  nach  Halle 
gekommen  und  im  Waisenhaus  erzogen 
worden;  der  eine  starb,  der  andere  wirkte 
später  als  Lehrer  in  Moskau.  Ein  Araber 
Solomo  Negri  lebte  seit  1701  in  Halle  und 
erteilte  in  Franckes  Anstalten  arabischen 
Unterricht  Später  fanden  sich  fünf  Griechen 
ein,  die  in  Halle  ihre  Ausbildung  suchten. 
Es  stand  zu  hoffen,  noch  mehr  Leute  aus 
den  Ländern  der  griechischen  Kirche  zu 
gewinnen  und  durch  ihre  Ausbildung  in 
der  orientalischen  Christenheit  wieder  neues 
Leben  zu  wecken.  Daher  bei  Francke  der 
Plan  eines  Seminarium  nationum:  er  wollte 
neben  der  Universität  »eine  Universal-Ein- 
richtung  machen  zum  allgemeinen  Nutzen 
der  ganzen  Christenheit  ja  der  ganzen  Welt« 
und  hoffte,  dafs  Knaben  und  Jünglinge 
aller  Nationen,  hier  ausgebildet  nach  ihrer 
Rückkehr  an  der  sittlichen  und  religiösen 
Verbesserung  ihrer  Heimatländer  arbeiten 
sollten.  Die  bereits  bestehenden  Einrich- 
tungen betrachtete  Francke  als  die  Anfänge 
zu  dieser  letzten  und  höchsten  Schöpfung. 
Er  veröffentlichte  diesen  Plan  vom  Jahre 
1701  noch  nicht,  weil  gerade  damals  der 
erste  Widerspruch  gegen  die  Verirrungen 
des  Pietismus  innerhalb  der  hallischcn  Uni- 
versität laut  wurde.  Erst  im  Jahre  1704 
wurde  der  Plan  wieder  aufgenommen  und 
beträchtlich  erweitert  zu  dem  sog.  -Grofsen 
Aufsatz«,  den  er  aber  auch  nie  veröffent- 
licht hat.  (A.  H.  Franckes  Grofser  Auf- 
satz. Herausgegeben  von  Dr.  W.  Fries. 
Halle  1894.)  Dieser  Plan  eines  Seminarium 
universale,  durch  den  sich  Francke  seinem 
grofsen  Zeitgenossen  Leibniz  geistesverwandt 
erweist,  hat  nur  eine  unvollständige  Ver- 
wirklichung gefunden  durch  Franckes  Tätig- 
keit für  die  Heidenmission  seit  1705,  für 
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welche  die  evangelische  Kirche  bis  dahin 
noch  nichts  zu  tun  vermocht  hatte,  ferner 
durch  die  Bibelanstalt  seit  1711,  welche 
die  religiöse  Volkserziehung  durch  Verbrei- 
tung billiger  Bibeln  im  Sinne  der  Refor- 
mation fortsetzte,  und  endlich  durch  die 
Gründung  des  Collegium  orientale  im  Mai 
1702.  Dieses  umfafste  zwölf  auserlesene 
Studenten  der  Theologie,  welche  unter  der 
Anleitung  des  Professors  der  orientalischen 
Sprachen  Joh.  Heinrich  Michaelis  in  den 
orientalischen  Sprachen  ausgebildet  wurden, 
um  dereinst  als  Gelehrte  oder  Geistliche 
der  Kirche  zu  dienen  oder  auch  als  Missio- 
nare nach  dem  Orient  zu  gehen.  Die 
ersten  Missionare  der  evangelischen  Kirche 
Ziegenbalg  und  Plütschau,  welche  1705  am 
1.  Advent  von  Kopenhagen  aus  die  Reise 
nach  Ostindien  antraten,  waren  Schüler  von 
Francke.  (Vergl.  Germann,  Die  Bedeutung 
A.  H.  Franckes  und  des  Halleschen  Waisen- 
hauses für  die  evangelische  Heidenmission. 
1898.) 

Eine  so  umfassende  Tätigkeit  wäre  nicht 
möglich  gewesen,  wenn  es  Francke  nicht 
verstanden  hätte,  für  sich  und  sein  Werk 
die  rechten  Mitarbeiter  und  den  Schutz  der 
Königlichen  Regierung  in  Berlin  zu  ge- 
winnen. Jenes  spricht  besonders  für  die 
Gröfse  seines  Charakters  und  die  Macht 
seiner  Persönlichkeit,  dafs  er  einen  Kreis 
opferwilliger  Mitarbeiter  um  sich  zu  ver- 
sammeln verstand;  dieses  bekundet  seine 
staatsmännische  Klugheit,  dafs  er  den  König 
und  dessen  Räte  für  das  grofse  Werk  in 
Halle  zu  interessieren  wurste.  (Vergl.  G. 
Knuth,  A.  H.  Franckes  Mitarbeiter  an  seinen 
Stiftungen.  Halle  1898.)  Francke  belafs 
schon  das  Wohlwollen  Friedrichs  1.  von 
Preufsen,  der  im  Jahre  1702  seinen  Anstalten 
ein  wertvolles  Gesamtprivileg  und  dem 
Pädagogium  ein  Sonderprivileg  verlieh  und 
1708  die  Anstalten  persönlich  besuchte. 
Noch  entschiedener  sah  sich  Francke  durch 
den  Nachfolger  Friedrich  Wilhelm  1.  ge- 
fördert, der  bei  seinem  ersten  Besuch  der 
Anstalten  am  12.  April  1713  sofort  den 
Nutzen  erkannte,  den  ein  solches  Werk  für 
die  Wohlfahrt  seines  ganzen  Landes  haben 
mufste.  Dagegen  fehlte  es  auch  nicht  an 
Widerstand.  Es  dauerte  sehr  lange,  bis  es 
Francke  gelang,  ein  freundliches  Verhältnis 
zur  orthodox  - lutherischen  Partei  zu  ge- 
winnen, mit  deren  Wortführer  Valentin 


Löscher  er  im  Mai  1719  sich  auf  einem 
Religionsgespräch  zu  Merseburg  verständigte 
Schon  vorher  hatten  sich  gute  Beziehungen 
zur  haitischen  Geistlichkeit  gebildet,  so  dafs 
Francke  1715  als  Prediger  der  Ulrichskirche 
in  das  städtische  Ministerium  eintrat  Je 
mehr  aber  der  Pietismus  sich  mit  der  luthe- 
rischen Orthodoxie  vereinigte  und,  zur 
Herrschaft  gelangt,  die  gleiche  Unduldsam- 
keit zeigte,  unter  der  er  einst  gelitten  hatte, 
trat  der  Widerspruch  der  Aufklärung  her- 
[ vor,  die  in  Chr.  Thomasius  verkörpert  war. 
Im  Pietismus  lag  ursprünglich  die  Richtung 
auf  das  Individualistische,  so  gut  wie  in  der 
Aufklärung.  Beide  Bewegungen  brachten 
das  Recht  des  einzelnen  zur  Geltung  gegen- 
über den  bestehenden  Gemeinschaftsformen. 
Durch  die  Verbindung  mit  der  Orthodoxie 
aber  ging  dem  Pietismus  dieser  Grundsatz 
verloren:  er  suchte  alle  in  eine  gleiche  Be- 
kehrungsschablone hineinzuzwängen  und 
auch  die  Ordnungen  des  bürgerlichen  Lebens 
zu  regulieren,  das  Thomasius  vor  den  her- 
kömmlichen kirchlichen  Streitigkeiten  ge- 
rade dadurch  schützen  wollte,  dafs  er  es 
ganz  der  Fürstenmacht  und  dem  weltlichen 
Staate  vorbehielt  Daher  seit  1699  die 
wiederholten  heftigen  Angriffe  des  Tho- 
masius auf  den  Pietismus  in  seinen  Vor- 
lesungen wie  in  temperamentvollen  Schriften. 
Alles  das  aber  hinderte  Francke  nicht  mit 
leidenschaftlicher  Energie  für  seine  Ziele 
rastlos  weiter  zu  arbeiten,  bis  ihm  die 
Kräfte  versagten.  Schon  zweimal  war  er 
dem  Übermafs  der  Arbeit  fast  erlegen. 
1705  hatte  er  auf  einer  Reise  nach  Hol- 
land seine  Frische  wiedergefunden,  und 
1717  suchte  er,  nachdem  er  1716  das  Amt 
des  Rektors  an  der  Universität  bekleidet 
hatte,  Erholung  auf  einer  bis  April  1718 
dauernden  Reise  nach  Süddeutschland.  Auf 
dieser  Reise  trat  ihm  hie  und  da  wohl 
auch  noch  Widerspruch  entgegen,  aber  viel 
mehr  bewies  die  begeisterte  Aufnahme  des 
frommen  Mannes,  dafs  der  Pietismus  ge- 
siegt hatte.  Die  Verweisung  des  Philo- 
sophen Christian  Wolff  aus  Halle,  die  auf 
Betreiben  der  Pietisten  erfolgte,  bezeichnet 
den  Höhepunkt  ihrer  Macht  unter  dem 
Könige  Friedrich  Wilhelm  I.  Bald  danach 
kündigte  sich  die  neue  Zeit  Friedrichs  des 
Grofsen  an,  welcher  der  Aufklärung  zum 
Siege  verhalf,  Thomasius  hochschätzte,  Wolff 
zurückberief  und  schon  als  Kronprinz  dem 
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Sohne  Franckes  unzweideutige  Zeichen 
seines  Mißfallens  gab.  Doch  Francke  war 
vorher  nach  schwerem  körperlichen  Leiden 
am  8.  Juni  1727  in  Halle  gestorben,  ein 
Werk  hinterlassend,  das  auch  nach  den 
Zeiten  des  eigentlichen  Pietismus  noch 
vielen  Geschlechtern  zum  Segen  werden 
sollte. 

Franckes  ganzer  Charakter  ist  beherrscht 
und  bestimmt  durch  die  Religiosität  Diese 
betätigte  sich  nicht  durch  den  Verstand 
wie  bei  den  grofsen  Vertretern  der  her- 
kömmlichen Orthodoxie,  deren  Symbole 
für  ihn  weniger  verbindlich  waren  als  die 
Bibel.  Auch  war  es  nicht  lediglich  eine 
Religiosität  des  Gefühls,  sondern  haupt- 
sächlich wirkte  sie  sich  aus  mit  den  Mitteln 
des  Willens  im  kirchlichen  und  sozialen 
Leben.  Getragen  durch  einen  starken  Vor- 
sehnungsglaubcn,  verfolgte  er  seine  Ab- 
sichten mit  Energie,  mit  offenem  Wahr- 
heitssinn, der  Menschenfurcht  nicht  kannte, 
mit  Klugheit  und  kaltblütiger  siegesgewisser 
Geistesgegenwart.  Sein  Drang,  tätig  zu 
sein  und  zu  arbeiten,  war  unwiderstehlich, 
Zeitverderb  machte  ihn  unglücklich,  selbst 
auf  Erholungsreisen  hatten  seine  Begleiter 
Mühe,  ihn  von  der  Arbeit  zurückzuhalten. 
Diesem  durch  und  durch  religiösen  Willen 
stand  aber  zur  Seite  eine  hohe  Intelligenz. 
Die  Begabung  Franckes,  seine  Kenntnis 
des  menschlichen  Herzens,  seine  Gewandt- 
heit sich  in  den  Geschäften  zurecht  zu 
finden  kann  man  nicht  hoch  genug  veran- 
schlagen. Ein  Beweis  dafür  in  späteren 
Jahren  war  die  Leichtigkeit,  mit  der  er  in 
Holland  1705  das  Holländische  lernte,  so 
dafs  er  in  holländischer  Sprache  predigen 
konnte.  Und  wenn  auch  die  einseitig  reli- 
giöse Richtung  bei  ihm  eine  Schmälerung 
der  geistigen  Interessen  bewirkt  hat,  so 
trat  doch  seine  Begabung  auf  den  ihm 
eigenen  Gebieten  besonders  in  Form  einer 
geradezu  erstaunlichen  Bibelkenntnis  deut- 
lich genug  hervor.  Die  äufsere  Erschei- 
nung Franckes,  die  kleine  Gestalt,  der  Kopf 
mit  den  auffallend  milden,  fast  weichen 
Zügen  und  dem  langen  Haar,  dem  die  da- 
mals übliche  Perücke  nach  pietistischen 
Grundsätzen  fern  blieb,  mit  dem  Käppchen, 
das  den  Kopf  beständig  deckte  und  vor- 
nehmen Gästen  zu  Ehren  durch  ein  sei- 
denes ersetzt  wurde,  ist  uns  durch  mehrere 
gute  Bilder  erhalten.  Das  eine  hat  der 


Maler  Bemh.  Vogel  in  Augsburg  (1683 
bis  1737)  angefertigt,  als  Francke  auf  seiner 
Reise  ins  Reich  zu  Beginn  des  Jahres  1717 
in  Augsburg  verweilte;  das  andere  rührt 
von  dem  bekannten  Berliner  Hof-  und 
Kabinettsmaler  Antoine  Pesne  (1684  bis 
1757)  her,  der  den  Dreiundsechzigjährigen 
1725  wahrscheinlich  in  Potsdam  malte, 
als  dieser  »wegen  Einrichtung  dasigen 
Waisenhauses«  dort  verweilte.  Nach  bei- 
den Gemälden  sind  Kupferstiche  in  älterer 
und  neuerer  Zeit  angefertigt  worden, 
welche  weite  Verbreitung  gefunden  haben. 
Dagegen  läfst  sich  nicht  mehr  feststellen, 
wo  jene  beiden  Originalgemälde  sich  be- 
finden, und  wie  sich  zu  ihnen  die  in  Halle 
vorhandenen  Francke -Bildnisse  verhalten, 
von  denen  je  eines  der  Versammlungssaal 
der  Franckeschen  Stiftungen,  das  Pädago- 
gium, die  Buchhandlung  des  Waisenhauses 
und  das  Senatszimmer  der  Universität  Halle 
aufzuweisen  hat  Dazu  kommt  das  Francke- 
Bildnis  in  der  Ulrichskirche  zu  Halle,  das 
der  haitische  Maler  Joh.  Aug.  Lüdeger 
wahrscheinlich  bald  nach  Franckes  Tode 
für  diese  Kirche  gemalt  hat,  an  welcher 
Francke  als  Pastor  seit  1715  bis  zu  seinem 
Tode  gewirkt  hat  (Vergl.  A.  Wächtier, 
August  Hermann  Francke  als  Pastor  zu 
St  Ulrich  1715—1727.  Halle  1898.) 

2.  Franckes  Pädagogik,  a)  Der  Zög- 
ling. Wie  jede  Pädagogik,  so  ist  auch  die 
Franckes  nur  kulturgeschichtlich  richtig  zu 
würdigen.  Francke  reihte  sich  mit  vollem 
Bewurstsein  an  diejenigen  Männer  aus  dem 
• Lehr-  und  Regierstande« , die  vor  ihm 
seit  den  Zeiten  des  grofsen  Krieges  an  der 
Hebung  des  deutschen  Volkes  gearbeitet 
hatten.  (Vergl.  A.  H.  Franckes  Grofsen 
Aufsatz.  A.  a.  O.  S.  10.)  Diese  Männer 
griffen  zurück  auf  die  Grundkräfte  des 
deutschen  Volkes,  vor  allem  auf  seine 
Religiosität.  Dabei  hatten  sie  etwas  Nüch- 
ternes, Hausbackenes;  sie  besaßen  wenig 
Sinn  für  Künste  und  Wissenschaften,  die 
nicht  unmittelbar  praktisch  zu  verwerten 
waren.  Aber  sie  haben  Frömmigkeit,  Fleiß, 
Schlichtheit  und  gute  Sitten  zu  Ehren  ge- 
bracht, sie  haben  die  deutsche  Art  sicher- 
gestellt vor  zersetzenden  Einflüssen  und  sie 
einer  weiteren  Entwicklung  erst  wieder 
fähig  gemacht.  Die  Sorge  um  das  Elend 
der  Zeit  als  Hauptbeweggrund  von  Franckes 
Pädagogik  hat  ihr  einen  enßprechenden 
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Charakter  gegeben:  sie  beurteilt  die  Men- 
schen, ja  selbst  die  Kindesnatur  pessimi- 
stisch, aber  sie  söhnt  uns  auch  wieder  aus 
durch  die  praktische  Umsicht  und  die  opfer- 
willige Hingabe. 

Franckes  pädagogisches  Denken  und 
Wirken  beginnt  mit  der  Zeit  seiner  Bekeh- 
rung. Schon  in  Hamburg  hat  er  »die 
überall  höchst  verderbte  Art  der  Kinder- 
zucht' erkannt,  ln  Leipzig  und  Erfurt  hat 
er  über  die  Erziehung  Vorlesungen  ge- 
halten, in  Qlaucha  handelten  1692  seine 
Freitagspredigten  darüber.  Als  er  dann 
1695  begann,  Schulen  einzurichten,  hat  er 
seine  Gedanken  niedergeschrieben:  »Kurtzer 
und  Einfältiger  Unterricht,  Wie  die  Kinder 
zur  wahren  Gottseligkeit,  und  Christlichen 
Klugheit  anzuführen  sind,  ehemals  zu  Be- 
huf Christlicher  Informatorum  entworffen 
und  auff  Begehren  zum  Druck  gegeben.« 
Es  ist  Franckes  einzige  theoretische  Schrift 
über  Pädagogik,  und  zugleich  vielleicht  die 
reifste  pädagogische  Frucht  des  Pietismus. 
In  den  Konferenzen  der  Lehrer  ist  sie 
wiederholt  vorgelesen  und  besprochen  wor- 
den, erschien  aber  erst  1702  gedruckt  im 
»Öffentlichen  Zeugnis«,  neu  herausgegeben 
nach  der  Ausgabe  vom  Jahre  1748  von 
Otto  Frick,  Halle  1889.  Schon  vorher 
hatte  Francke  eine  Übersetzung  von  Fene- 
lons  Traktat  De  l'education  des  filles  ver- 
anlagt, der  er  eine  wertvolle  Vorrede  vom 
Jahre  1698  vorausschickte  »Von  der  Er- 
ziehung der  Jugend«. 

Jene  Bekehrung  hat  für  Franckes  inneres 
Leben  die  Bedeutung,  dafs  er  von  da  an 
den  Widerstreit  der  religiösen  Ideen  mit 
den  Ideen  der  Wissenschaft  und  des  welt- 
lichen Lebens  ein  für  allemal  zu  Gunsten 
der  Religiosität  entschieden  hat  Selbst  in 
mehreren  äufserlichen  Umständen  stimmt 
Franckes  autobiographische  Bekehrungsge- 
schichte überein  mit  Augustins  Bekennt- 
nissen über  seine  Bekehrung,  während  sie 
durch  sehr  charakteristische  Merkmale  von 
Luthers  Entwicklung  unterschieden  ist 
Alles  was  für  Francke  nicht  mit  der  Ehre 
Gottes  oder  mit  der  Anleitung  zu  einem 
rechtschaffenen  Christentum  in  Beziehung 
zu  bringen  ist,  wird  als  überflüssig  oder 
schädlich  verworfen.  Daher  verengert  sich 
der  Gesichtskreis  des  Pietismus  so  sehr, 
und  viele  Schöpfungen  der  nicht  spezifisch 
religiösen  Kräfte  auf  dem  Gebiete  der  Kunst 


(Schauspiel  und  Musik),  der  Wissenschaft 
(Philosophie)  und  Gesittung  (Spiel  und 
Geselligkeit)  werden  verachtet,  oder  sie 
werden  wie  die  Spaziergänge  und  Mahl- 
zeiten der  Schüler  und  die  Konferenzen 
der  Lehrer  zugleich  zu  einem  Mittel  der 
Erbauung  gemacht  Nur  die  religiöse  Idee 
besteht  zu  Recht  und  das  einzige  Ziel  der 
Erziehung  ist  die  Ehre  Gottes,  neben  der 
alle  Nebenzwecke  abzuweisen  sind,  während 
die  auf  Rousseau  zurückgehende  wissen- 
schaftliche Pädagogik,  welche  sich  auf  die 
Psychologie  stützt,  zuerst  die  Eigenart  des 
Kindes  zu  erkennen  sucht  und  dessen  An- 
lagen durch  zweckmäfsige  Ausbildung  ent- 
wickeln will. 

Um  jene  Frömmigkeit  zu  schaffen  gilt 
es  vor  allem,  nicht  die  Vernunft  den 
Meister  spielen  zu  lassen,  sie  hat  sich  dem 
Willen  zu  beugen  und  dieser  wiederum 
mufs  gebrochen  werden,  damit  er  ganz 
von  der  religiösen  Idee  beherrscht  werde 
Das  ist  die  Aufgabe  der  Erziehung,  die  er 
cultura  animi  nennt,  das  heifst  Erziehung 
zur  Frömmigkeit.  Francke  greift  somit  den 
Menschen  an  von  seiten  des  Willens  und 
steht  im  Gegensatz  zur  Aufklärungspäda- 
gogik bis  auf  Herbart,  welche  sich  an  den 
Intellekt  wendet  In  dieser  einseitig  reli- 
giösen Weltbetrachtung  liegt  die  Schwäche, 
aber  auch  die  Stärke  des  Pietismus.  Sie 
führt  eigentlich  zur  Weltflucht  und  zum 
Klosterleben,  und  darum  ist  auch  der  Ver- 
gleich des  Pietismus  mit  der  Religiosität 
des  Franziskus,  den  A.  Ritschl  (Geschichte 
des  Pietismus,  II.  Bd.)  wiederholt  anstelit, 
nicht  ohne  Berechtigung.  Ungerecht  da- 
gegen ist  der  Vergleich  mit  dem  Jesuitis- 
mus, den  schon  Chr.  Thomasius  vorbringt 
Allerdings  ist  auf  den  ersten  Blick  die 
Ähnlichkeit  grofs,  weil  beide  Richtungen 
das  gesamte  Leben  unter  ein  religiöses 
Prinzip  stellen,  aber  cs  ist  ein  grolser 
Unterschied  zwischen  der  »Ehre  Gottes« 
und  der  »Ehre  der  Papstkirche*.  (V’ergl. 
G.  Mertz,  Die  Pädagogik  der  Jesuiten  und 
der  Pietisten.  Neue  Jahrbücher  1 899 
S.  400 — 415  und  S.  480  -488.) 

Da  es  nun  aber  für  den  Pietisten  nicht 
möglich  ist,  aus  der  Welt  herauszugehen, 
so  gilt  es,  Stellung  zu  nehmen  zur  Well 
und  sich  mit  ihr  abzufinden.  Das  ist 
Sache  der  Vernunft  und  für  diese  unterge- 
ordnete Aufgabe  kommt  sie  nachträglich 
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noch  zur  Geltung.  Francke  nennt  sie  die 
christliche  Klugheit.  Sie  beruht  auf  der 
Erkenntnis  und  der  Erfahrung,  sie  hat  mit 
aller  Vorsicht  die  Berührungen  mit  der 
Welt  zu  überwachen,  die  nützlichsten 
Kenntnisse  und  die  guten  Sitten  zu  pflegen, 
durch  die  man  in  der  Welt  fortkommt. 
Und  so  ist  dem  Utilitarismus,  der  für  die 
Zeitgenossen  in  ihrer  gedrückten  Lage  nach 
dem  Kriege  die  geläufigste  Betrachtungs- 
weise war,  noch  nachträglich  ein  weites 
Feld  geschaffen. 

Franckes  Psychologie  unterscheidet  also 
zwei  Kräfte:  den  Willen  und  die  Intelli- 
genz. Dem  Willen  gebührt  die  Führung, 
und  so  ist  seine  Pädagogik  durchaus  eine 
Pädagogik  des  Willens;  alles  kommt  auf 
das  Handeln  an,  und  seine  Lehren  von  der 
Wirkung  des  guten  Beispiels  auf  den  Zög- 
ling sowie  über  Strafen  und  Belohnung 
bekunden  hohe  Erzieherweisheit.  Allein 
diese  richtige  Grundlage  wird  dadurch  ver- 
schoben, dafs  andere  Kräfte  der  Seele, 
namentlich  die  Phantasie,  neben  ihm  ver- 
kümmern. Charakteristisch  ist  ferner,  dafs 
Francke  das  gesamte  Erzichungswesen  um- 
fafst  und  dabei  alle  Verzweigungen  des- 
selben in  den  sozialen  Körper  übersieht 
Er  bedenkt  das  kleine  Kind  so  gut  wie  den 
Studenten,  das  Bettelkind  wie  den  jungen 
Adligen,  den  Handwerkerstand  wie  die  Ge- 
lehrten und  Regierenden.  Als  ein  Volks- 
pädagogc  im  grofsen  Stil  weifs  er  sich  allen 
anzupassen  und  will,  dafs  alle  Menschen 
»zu  einem  Durchbruch  im  Glauben  geleitet 
werden«. 

b)  Lehrer  und  Erzieher.  Franckes  Lehrer 
waren  meist  Studenten  der  Theologie,  welche 
den  Lehrerberuf  als  eine  Vorbereitung  für 
das  geistliche  Amt  ansahen.  Diese  Ein- 
richtung war  ein  Übclstand,  aber  ohne 
diese  billigen  Arbeitskräfte  hätte  Francke 
nicht  soviel  erreichen  können;  auch  ver-  I 
danken  wir  diesem  Umstande  die  ausführ-  j 
liehen  Instruktionen  für  Unterricht  und  Er-  j 
Ziehung,  durch  welche  Francke  der  Un- 
erfahrenheit seiner  Lehrer  zu  Hilfe  kam. 
Auch  die  wissenschaftliche  Bildung  der 
damaligen  Studenten  war  unglaublich  ge- 
ring; darüber  klagen  viele  Männer  der  Zeit, 
in  Halle  besonders  Thomasius  und  Francke 
selbst.  Es  war  ungewöhnlich,  wenn  ein  | 
Student  einen  orthographisch  richtigen  Brief 
zu  schreiben  verstand.  Seit  1696  bestand  , 


für  bedürftige  Studenten  ein  Freitisch  im 
Waisenhaus,  der  als  der  Ordinär- Freitisch 
von  dem  1 702  eingerichteten  extraordinären 
Freitisch  unterschieden  wurde.  Jener  bildete 
das  Seminarium  praeceptorum,  dessen  Mit- 
glieder für  die  Kost  Unterricht  zu  erteilen 
hatten.  Zu  diesem  Zwecke  erhielten  sie 
selbst  von  dem  Tischinspektor  und  dem 
Inspektor  der  lateinischen  Schule  Anleitung 
in  den  Schulwissenschaften.  (Ordnung,  so 
unter  denen  studiosis,  die  in  dem  Waisen- 
hause zu  Glaucha  an  Halle  der  freyen  Kost 
geniefsen,  zu  beobachten  ist  Halle  1699.) 
1707  trat  das  Seminarium  selectum  prae- 
ceptorum hinzu,  indem  aus  den  Mitgliedern 
des  ordinären  Freitisches  zehn  besonders 
tüchtige  Studenten,  die  in  »der  Theologie 
schon  einen  guten  Grund  gelegt«  hatten, 
ausgesondert  und  zuerst  von  dem  Professor 
Cellarius  und  nach  dessen  Tode  von  dem 
Inspektor  des  Pädagogiums,  Hieronymus 
Freyer,  in  den  Schulwissenschaften  unter- 
wiesen wurden,  während  die  methodische 
Unterweisung  zurücktrat.  Nach  Francke 
soll  der  Lehrer  eigentlich  nur  das  lernen, 
was  er  lehrt:  »Was  soll  Gelehrsamkeit,  so 
niemand  dadurch  gebessert  wird?«  So 
utilitarisch  das  klingt,  es  war  ein  Fortschritt, 
eine  Befreiung  von  der  unnützen  scholasti- 
schen Gelehrsamkeit  der  Zeit  Nach  zwei- 
jähriger Mitgliedschaft  waren  die  Semina- 
risten verpflichtet,  auf  drei  Jahre  den  Unter- 
richt an  einer  der  Schulen  zu  versehen. 
(Dr.  O.  Frick,  Das  Seminarium  praeceptorum 
an  den  Franckeschen  Stiftungen  zu  Halle. 
Halle  1883.)  Wöchentlich  traten  die  Lehrer 
einer  jeden  Schule  zu  einer  Konferenz  zu- 
sammen, die  vom  Inspektor  der  Schule 
geleitet  wurde  Die  Inspektoren  wiederum 
fanden  sich  (bis  1705)  jeden  Abend  zu 
einer  Konferenz  bei  Francke  ein,  der  sich 
als  Direktor  des  Ganzen  am  Unterricht 
selbst  nicht  beteiligte  Was  Francke  seinen 
Zöglingen  geben  will,  das  verlangt  er  zuerst 
von  seinen  Lehrern,  vor  allem  die  Frömmig- 
keit; denn  er  ist  überzeugt,  dafs  kein  Lehrer 
seinen  Schülern  Religiosität  geben  kann, 
wenn  er  sie  nicht  selbst  besitzt  Das  Ge- 
schäft der  Erziehung  geht  über  die  natür- 
lichen Kräfte  des  Menschen,  daher  ist  ein 
Hauptmittel  für  den  Lehrer  das  Gebet 
Wenn  bei  Francke  die  Anforderungen  an 
die  wissenschaftliche  Bildung  zu  kurz  kom- 
men, so  stellt  er  dagegen  hohe  Anforde- 
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rangen  an  die  Gesinnung  des  Lehrers: 
»Vatersinn ■,  nicht  »Mietlingsart«  soll  er 
besitzen,  Hingabe  an  die  anvertraute  Jugend, 
er  soll  wissen,  dals  er  dient  und  dafs  er 
dennoch  auch  als  blofser  Dorfschullehrer 
ein  hohes  Amt  versieht.  Wie  die  Jugend- 
bildung bei  Francke  auf  den  Willen  ge- 
richtet ist,  so  ist  auch  für  den  Lehrer  die 
religiöse  Willensbildung  die  Hauptsache. 
Franckes  Ansichten  über  Lehrerbildung  sind 
niedergelegt  in  verschiedenen  Schriften  zur 
praktischen  Theologie:  1.  »Thimotheus  Zum 
Fürbilde  Allen  Theologiae  Studiosis  dar- 
gestellet  von  M.  A.  H.  Francke.«  Halle 
1695.  2.  »Nicodemus  Oder  Tractätlein  Von 
der  Menschen- Furcht«,  zuerst  gedruckt  im 
»Öffentlichen  Zeugnifs  von  dem  Dienste 
Gottes.«  Halle  1703.  3.  »ldea  Studiosi 

Theologiae  oder  Abbildung  eines  der  Theo- 
logie Beflissenen  etc.«  Halle  1712.  4. 

»Monita  pastoralia  theologica.«  Halle  1720. 
5.  »Lectiones  paraeneticae  Oder  Oeffentliche 
Ansprachen,  An  die  Studiosos  Theologiae 
auf  der  Universität  zu  Halle.«  Halle  1726 
bis  1736.  7 Teile.  Diese  paränetischen 

Vorlesungen  hat  Francke  seit  1 693  gehalten 
bis  an  sein  Lebensende.  Seit  1695  wurden 
sie  nach  einem  besonderen  System  nach- 
geschrieben,  und  es  wurde  Sitte,  dafs  wäh- 
rend der  Stunde  dieser  Vorlesung  keine 
andere  theologische  Vorlesung  stattfand. 

3.  Franckes  Didaktik.  Uber  die  Ent- 
stehung der  einzelnen  Schulanstalten  Franckes 
erhalten  wir  die  erste  Nachricht  durch  eine 
Schrift  vom  Sommer  des  Jahres  1697: 
»Historische  Nachricht«  (s.  o.).  Dieser 
grundlegende  Bericht  ist  dann,  mit  einer 
Fortsetzung  versehen,  übergegangen  in  das 
bekannteste  Werk  Franckes  »Die  Fufstapfen« 
von  1701  (s.  o.).  Der  Historischen  Nach- 
richt folgten  1698  zwei  kleine  Publikatio- 
nen, durch  welche  seine  Anstalten  charak- 
terisiert wurden:  »Nutzen,  so  aus  denen 
zur  Erziehung  der  Jugend  und  Verpflegung 
der  Armen  zu  Glaucha  an  Halle  gemachten 
Anstalten  entstehen«  und  »Entwurf  der  ge- 
samten Anstalten  etc.«  Ein  besonders  wert- 
voller Bericht  entstammt  dem  Revisions- 
jahr 1700,  er  trägt  das  Datum:  27.  April 
1700  und  ist  erst  durch  Kramer  veröffent- 
licht worden.  (Vier  Briefe  A.  H.  Franckes. 
Halle  1863.  S.  28 — 76.)  Wie  nach  einem 
Gesetz  hat  sich  die  Gründung  der  Schulen 
vollzogen : gegebene  Kulturverhältnisse  riefen 


die  Idee  einer  Schule  hervor;  sie  trat  in 
Aktion  und  fand  Wege  und  Ziele,  ehe  sie 
noch  eigentlich  begründet  und  der  Welt 
bekannt  gemacht  war.  Die  grofse  Bedeu- 
tung für  die  Pädagogik  liegt  also  darin, 
dafs  wir  hier  Schulgebilde  aus  den  Kultur- 
verhältnissen erwachsen  sehen,  die  geformt 
werden  ohne  zwingende  Tradition  und  auf- 
gezwungene Schablone  der  Behörden.  Die 
so  gegründeten  Schulen  Franckes  zerfielen 
in  zwei  Klassen,  in  die  deutschen  Schulen 
und  in  die  höheren  Schulen.  Danach 
zerfällt  auch  seine  Unterrichtslehre  in  zwei 
Teile. 

a)  Die  deutschen  Schulen.  Zu  den 
deutschen  Schulen  gehörten  die  Armen- 
oder Freischule,  die  Bürgerschulen,  die 
Waisenschuie  und  die  Mädchenschulen. 
Die  Lehrordnung,  welche  in  den  deutschen 
Schulen  befolgt  wurde,  ist  zuerst  mit  der 
Historischen  Nachricht  veröffentlicht  wor- 
den 1697.  Dieselbe  liegt  vor  in  verkürzter 
Form  in  der  »Glauchischen  Schul-Ordnung- 
vom  Jahre  1699,  .in  erweiterter  und  ver- 
besserter Form  in  der  -Ordnung  und  Lehr- 
Art  Wie  selbige  in  denen  zum  Waysen- 
Haufse  gehörigen  Schulen  eingeführet  ist« , 
die  im  »Oeffentlichen  Zeugnis«  1702  er- 
schien. In  diesen  Schulen  wurden  täglich 
sechs  Stunden  Unterricht  erteilt,  drei  Stun- 
den Vormittags  und  drei  Stunden  Nach- 
mittags. Von  diesen  waren  drei  Stunden 
dem  Religionsunterricht  gewidmet,  die  drei 
übrigen  dem  Lesen,  Schreiben,  Rechnen 
und  Gesang. 

Im  Religionsunterricht  nahm  das  Gebet 
zu  Anfang  und  zum  Schlufs  des  Tages 
wie  auch  jeder  Stunde  einen  breiten  Raum 
ein,  ja  es  vertrat  im  Unterricht  selbst  oft 
geradezu  die  sog.  Zusammenfassungen, 
wenn  ein  Kind  aufgefordert  wurde,  aus 
den  soeben  besprochenen  Gedanken  eines 
Bibelspruches  ein  Gebet  zu  bilden.  Der 
Unterricht  hielt  sich  an  den  Katechismus, 
das  (zuerst  geschriebene,  seit  1700  gedruckte) 
Spruchbuch  und  die  Bibel.  Der  Katechis- 
musunterricht gilt  als  die  Hauptsache,  er 
knüpft  an  die  durch  Spener  wieder  zu 
Ehren  gebrachten  kirchlichen  Katechisationen 
an  (vergl.  B.  Becker,  Die  christliche  Volks- 
unterweisung, ein  Bindeglied  zwischen  der 
Reformation  und  dem  Pietismus,  Güters- 
loh 1891,  und  W.  Thilo,  Spener  als  Kate- 
chet, Berlin  1840)  und  setzt  sich  das  Ziel, 
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die  Hauptstücke  des  lutherischen  Katechis- 
mus genau  einzuprägen  und  durch  Fragen 
das  Wortverständnis  zu  erreichen  gegenüber 
dem  üblichen  Herplappern  verstümmelter 
Wörter.  Methodisch  verläuft  der  Unterricht 
in  den  drei  Stufen:  recitatio,  Hersagen  des 
Stückes,  explicatio,  Erklärung  des  Wort- 
verstandes durch  Fragen,  applicatio,  Ver- 
wertung des  Stückes  für  Begründung  des 
Glaubens  und  Besserung  des  Lebens.  Auch 
das  Bibeilcsen  hat  einen  grolsen  Umfang, 
und  schon  stellt  Francke  die  richtige  For- 
derung, dafs  die  Lehren  des  Katechismus 
aus  den  biblischen  Geschichten  heraus- 
wachsen sollen.  Zu  diesen  drei  Religions- 
stunden kam  täglich  gegen  Abend  eine  in 
der  Kirche  abgehaltene  Betstunde  hinzu,  in 
der  auch  eine  der  Schulen  abwechselnd 
vor  dem  Altar  katechisiert  wurde.  Der 
Unterricht  im  Lesen  befolgte  die  Buch- 
stabiermethode und  bediente  sich  des  Neuen 
Testamentes  als  des  Lesebuches.  Der 
Schreibunterricht  war  gut  entwickelt  und 
vertrat  zugleich  den  deutschen  Unterricht, 
da  er  auch  die  Rechtschreibung  und  den 
Aufsatz  mitpflegte.  Im  Rechnen,  für  das 
die  studentischen  Lehrer  am  schlechtesten 
vorgebildet  waren,  galt  als  Ziel  das  Nume- 
rieren, die  vier  Species,  die  Regeldetri  und 
das  Nötigste  von  den  Brüchen.  Der  Ge- 
sangunterricht lehrte  die  Kirchenlieder  und 
erhob  sich  zu  einer  Lehre  von  den  Noten 
und  den  principia  der  Figuralmusik.  Neben 
diesen  technischen  Fächern  sollten  aber 
auch  aufser  den  Schulstunden  besonders 
auf  Spaziergängen  allerlei  gemeinnützige 
Kenntnisse  »gleichsam  spielender  Weise« 
gelehrt  werden:  die  Grundzüge  der  Astro- 
nomie, Geographie,  Physik  und  Geschichte, 
sowie  die  Polizeiordnung  des  Ortes  und 
Landes.  Ausdrücklich  knüpft  Francke  mit 
diesen  Forderungen  an  die  Schulordnung 
des  Herzogs  Emst  von  Gotha  an.  Dazu 
kamen  die  Anfänge  eines  Handfertigkeits- 
unterrichts, indem  die  Waisenkinder  in  den 
freien  Stunden  mit  der  Handmühle  mahlen, 
in  Haus,  Küche  und  Garten  arbeiten,  sägen, 
stricken,  Wolle  krempeln,  spinnen  mufsten. 
Ohne  Ferien  spielte  sich  so  der  Unterricht 
ab,  unterbrochen  nur  durch  die  vier  Exa- 
mina im  Verlaufe  des  Jahres,  zwei  examina 
solemnia,  die  öffentlich  waren,  und  zwei 
examina  minus  solemnia,  die  im  Beisein  des 
Direktors  und  der  Lehrer  gehalten  wurden. 


Die  Lehrordnungen  sind  durchweg 
höchst  praktisch  und  bewährt,  nirgends 
blofse  Spekulationen;  sie  sind  reich  an 
solchen  Winken  für  Variation  und  Belebung 
des  Unterrichts,  die  auch  jetzt  noch  Wert 
haben;  sie  führen  durch  die  Betonung  des 
Religiösen  und  Biblischen  in  allen  Stunden 
eine  Konzentration  herbei,  die  ihres  Gleichen 
nicht  hat;  sie  tun  schon  viel  für  die  An- 
schaulichkeit durch  Bilder  im  Religions- 
und Geschichtsunterricht,  durch  Karten, 
Modelle,  ein  Naturalienkabinett  und  Tier- 
sektionen in  dem  realistischen  Unterricht, 
durch  Anknüpfung  an  die  Umgebung  im 
Sprachunterricht;  sie  pflegen  das  Chor- 
sprechen und  dringen  beständig  auf  un- 
unterbrochene Wiederholung  und  Befesti- 
gung des  Gelernten.  Allerdings  überwiegen 
Religionsunterricht  und  Andachtsübungen 
alles  übrige  derart,  dafs  ein  Gleichgewicht 
der  Seelenkräfte  dabei  nicht  bestehen  kann. 
Aufserdem  wird  die  Kindesnatur  verkannt, 
wenn  Francke  fordert,  dafs  das  Kind  sich 
von  allen  irdischen  Freuden  loslöse  und 
sein  Herz  ganz  auf  Gott  richte.  Vielmehr 
lebt  das  Kind  ganz  in  der  Welt  der  Er- 
scheinungen und  braucht  alle  Seelenkräfte 
vorerst,  um  sich  in  seiner  irdischen  Heimat 
heimisch  zu  machen.  Erst  wenn  es  diese 
Heimat  zur  Genüge  kennen  und  auch  wohl 
verachten  gelernt  hat,  kann  ein  Bedürfnis 
nach  Erlösung  und  nach  einer  ewigen 
Heimat  erwachen.  Jene  übermäfsigen  und 
verfrühten  Andachtsübungen  aber  müssen 
entweder  Überdrufs  oder  eine  ungesunde 
Überreizung  des  religiösen  Sinnes  hervor- 
rufen.  (Vergl.  als  Beweis  dafür  »Eines 
zehen-jährigen  Knabens  Cristlieb  Leberecht 
von  Exter  aus  Zerbst,  Christlich  geführter 
Lebens-Lauf«  herausgegeben  von  A.  H. 
Francke  1708.)  In  dieser  Beziehung  also 
steckt  Francke  noch  tief  in  dem  didakti- 
schen Materialismus  des  Mittelalters  und  es 
darf  auch  auf  ihn  das  Wort  Rousseaus  be- 
zogen werden:  »Selbst  die  Verständigsten 
haben  immer  die  Kenntnisse  vor  Augen, 
welche  dem  Manne  nötig  sind,  fragen  aber 
nicht  darnach,  ob  die  Kinder  im  stände 
sind,  sie  zu  fassen.«  Andrerseits  aber  ist 
er  doch  durch  Einsicht  und  Geschmack 
vor  den  Verirrungen  späterer  Pietisten  be- 
wahrt geblieben,  welche  verlangten,  dafs 
auch  das  Spiel  der  Kinder  eine  Andachts- 
übung sein  solle,  dafs  das  Kind  wohl 
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malen  dürfe,  aber  nur  erbauliche  Sachen 
wie  Christus  am  Kreuz,  als  Hirten,  als 
Lamm,  dafe  der  Knabe  sich  wohl  Weiden- 
pfeifen schneiden  dürfe,  aber  nur  um  darauf 
geistliche  Melodien  mit  Andacht  zu  spielen. 
Ferner  ist,  wie  bei  allen  Lehrordnungen  so 
auch  hier  nicht  zu  übersehen,  dafs  die 
Praxis  hinter  dem  Ideal  zurückzubleiben 
pflegt.  Diesen  Übelstand  hat  für  Franckes 
Schulen,  in  denen  meist  unfertige  Studenten 
unterrichteten,  Fr.  A.  Eckstein  (Die  Gestal- 
tung der  Volksschule  durch  den  Francke- 
schen  Pietismus,  Leipzig  1867)  hervor- 
gehoben und  aus  den  Akten  bezeugt 
b)  Die  höheren  Schulen.  Für  das 
Pädagogium  hatte  Francke  1696  Ordnung 
und  Lehrart  in  einem  grundlegenden  Auf- 
sätze festgestellt,  an  den  sich  die  Lehrer 
hielten.  Das  Wichtigste  daraus  ist  mit- 
geteilt bei  Kramer,  A.  H.  Franckes  Päd. 
Sehr.  II.  Aufl.,  S.  208.  Die  erste  Ver- 
öffentlichung über  das  Pädagogium  erschien 
im  März  1698  »Einrichtung  und  Abteilung 
der  veranstalteten  Information  zu  Glaucha 
an  Halle;«  im  August  desselben  Jahres 
folgen  die  »Praecipua  capita  quibus  Päda- 
gogium Glaucha-Halense  differt  a plerisque 
Scholis  publicis.«  Im  Februar  1699  wur- 
den zwei  Schriften  zum  Druck  gegeben: 
»Einrichtung  des  Pädagogii«  und  »Wohl- 
gemeinte Erinnerungen  an  die  Eltern.« 
Jene  wurde  vor  der  Veröffentlichung 
mehreren  Freunden  zur  Begutachtung  vor- 
gelegt, so  auch  dem  Thomasius.  Dieser 
benutzte  die  Gelegenheit  zu  einer  ausführ- 
lichen Kritik  des  gesamten  Pietismus.  Auf 
diese  nur  handschriftlich  erhaltene  Kritik 
antwortete  Francke  im  Mai  1700  durch 
die  »Erläuterung  der  1699  edierten  Ein- 
richtung des  Pädagogii«.  Alle  bisherigen 
Einzelschritten  sind  dann  zusammengefafst 
worden  zu  der  »Ordnung  und  Lehr- Art, 
wie  selbige  in  dem  Pädagogio  zu  Glaucha 
an  Halle  eingeführt  ist«,  erschienen  im 
ersten  Teile  des  »Öffentlichen  Zeugnisses« 
1702.  Eine  zweite  Stufe  in  der  Entwick- 
lung der  Schule  wird  bezeichnet  durch  die 
»Verbesserte  Methode  des  Pädagogii  Regii 
zu  Glaucha  vor  Halle«  vom  Jahre  1721. 
Sie  ist  hervorgegangen  aus  den  fortgesetzten 
Bemühungen  der  Lehrer  um  Verbesserung 
der  Einrichtungen  und  ist  in  der  Haupt- 
sache ein  Werk  des  damaligen  Inspektors 
Hieronymus  Freyer.  Durch  diese  Schrift, 


welche  den  Unterrichtsbetrieb  genauer  im 
einzelnen  schildert,  ist  der  Abschluß  in 
der  Entwicklung  des  Pädagogiums  erreicht 
worden.  Für  die  lateinische  Schule  galten 
die  gleichen  Vorschriften,  nur  das  Franzö- 
sische fiel  für  sie  fort. 

Mit  dem  Namen  Pädagogium  bezeich- 
nete  man  die  Vorschule  einer  Universität, 
auf  der  wie  z.  B.  in  Wittenberg  die  allzu 
jungen  und  ungenügend  vorbereiteten  Stu- 
denten noch  weitergebildet  wurden.  Auch 
Franckes  Pädagogium  hatte  den  Haupt- 
zweck für  die  Universität  vorzubereiten. 
Seitdem  sich  im  siebzehnten  Jahrhundert 
immer  deutlicher  die  traurigen  Ergebnisse 
der  Lateinschulen  in  einer  öden  inhaltlosen 
Bildung  offenbarten,  traten  zwei  Reform- 
bestrebungen auf  dem  Gebiete  des  höheren 
Unterrichts  hervor:  1.  suchte  der  gelehrte 
Verfasser  des  »Polyhistor«  Daniel  Georg 
Morhof  in  Kiel  den  Sprachunterricht  durch 
zweckmäfsige  Reformen  zu  verbessern;  2. 
suchte  der  Professor  Erhard  Weigel  in 
Jena  der  Bildung  wieder  einen  Inhalt  zu 
geben  durch  die  Pflege  der  Realien  neben 
der  lateinischen  Sprache.  Christian  Thoma- 
sius erkannte,  dals  es  darauf  ankomme, 
diese  beiden  Richtungen  zu  vereinigen, 
und  fügt  diesen  beiden  Elementen  einer 
rechtschaffenen  Bildung  noch  die  Gott- 
seligkeit und  die  wohlanständigen  Sitten 
hinzu.  Francke  hat  das  Verdienst  dieses 
Bildungsideal  zuerst  planvoll  und  tatkräftig 
verwirklicht  zu  haben  durch  sein  Päda- 
gogium, dessen  wissenschaftlicher  Unterricht 
daher  noch  den  Charakter  der  lateinischen  Bil- 
dung hat,  aber  zugleich  auch  schon  dem  Ver- 
langen der  Zeit  nach  Realien  Rechnung  trägt 
(Vergl.  A.  Rausch,  Chr.  Thomasius  als  Gast 
in  E.  Weigels  Schule  zu  Jena.  A.  u.  d. 
T.  Symbola  doctorum  Jenensium.  Jena 
1 894,  S.  62  ff.)  Es  erledigt  sich  dadurch 
die  mehrfach  seit  Raumer  erörterte  Frage, 
ob  Francke  oder  Christoph  Semler  in  Halle 
als  Begründer  der  Realschule  gelten  müsse, 
dahin,  dafs  weder  dem  einen  noch  dem 
andern  dieses  Verdienst  zukommt,  sondern 
dem  Professor  der  Mathematik  und  Natur- 
wissenschaften Erhard  Weigel  in  Jena.  Von 
ihm  ist  Francke  durch  die  Vermittlung  des 
Thomasius  beeinflufst,  und  Seniler  hat  in 
Jena  Weigels  persönliche  Anleitung  genossen. 
(Vergl.  O.  Nasemann,  A.  H.  Francke  und 
der  Unterricht  in  Realgegenständen.  Halle 
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1863.  — A.  Heubaum,  Christoph  Semlers 
Realschule  und  seine  Beziehung  zu  A.  H. 
Francke  Neuejahrbücher  für  Philol.  und  Päd. 
1893  S.  65—77.) 

Nach  jenen  vier  Elementen  des  Bil- 
dungsideales zerfielen  die  Unterrichtsfächer 
des  Pädagogiums  in  vier  Gruppen:  1.  Der 
Unterricht  im  Christentum.  2.  Die  Sprachen: 
Lateinisch,  Griechisch,  Hebräisch,  Franzö- 
sisch. 3.  Die  Wissenschaften  und  zwar  a) 
Die  disciplinae  litterariae:  Kalligraphie,  Geo- 
graphie, Geschichte,  Deutsche  Oratorie, 
Arithmetik  und  Geometrie;  b)  Die  Rekrea- 
tionsübungen : Besuch  der  Werkstätten  von 
Künstlern  und  Handwerkern,  Naturgeschichte 
und  Naturlehre,  Astronomie,  Anatomie,  Ge- 
sundheitslehre, Ökonomie,  Musik,  Zeichnen 
und  Handfertigkeiten  wie  Drechseln,  Papp- 
arbeiten und  Glasschleifen.  4.  Die  Unter- 
weisung in  wohlanständigen  Sitten,  das 
Collegium  morum,  das  zuerst  alle  acht 
Tage,  später  aller  vierzehn  Tage  gehalten 
wurde  unter  Benutzung  eines  besonderen 
Lehrbuches:  »Handleitung  zu  wohlanstän- 
digen Sitten.«  Halle  1706.  (Vergl.  G. 
Steinhausen,  Die  Idealerziehung  im  Zeitalter 
der  Perücke.  Mitteilungen  d.  Ges.  für 
deutsche  Erziehungs-  und  Schulgeschichte, 
Jahrg.  IV,  Heft  4,  1894.) 

Für  jedes  Unterrichtsfach  wurden  aus 
der  Schülerzahl  mehrere  Klassen  gebildet 
und  jeder  Schüler  wurde  nach  seinem 
Wissensstände  in  diesem  Fache  einer  dieser 
Klassen  zugewiesen.  Bei  diesem  Fach- 
system, zu  dem  man  sich  durch  die  un- 
gleiche Vorbildung  der  Schüler  genötigt 
sah,  war  es  möglich,  dafs  derselbe  Schüler 
im  Latein  der  ersten,  im  Französischen 
der  untersten  Klasse  angehörte.  Man  hat 
es  später  verworfen,  weil  cs  die  Einseitig- 
keit zu  sehr  begünstigt  und  den  Zusammen- 
hang der  Fächer  untereinander  zerreifst 
Nicht  minder  charakteristisch  ist  der  Grund- 
satz, dals  ein  Schüler  nur  drei  Fächer  zu 
gleicher  Zeit  nebeneinander  betrieb.  Latein 
und  Theologie  wurden  ständig  von  jedem 
betrieben,  daneben  entweder  eine  der  an- 
dern Sprachen  oder  eine  der  Wissenschaften 
nach  einer  bestimmten,  sachlich  begründeten 
Reihenfolge  z.  B.  zuerst  Geographie,  dann 
Geschichte.  Diese  Einrichtung  wurde  da- 
durch ergänzt,  dafs  Mittwoch  und  Sonn- 
abend Repetitionstage  waren,  an  denen  in 
jedem  Nebenfache  repetiert  wurde  und  für 

Rein,  Encyklopäd.  Handb.  d.  Pädagogik.  2.  Aufl. 


diejenigen,  welche  es  noch  nicht  betrieben 
hatten,  ein  Vorbereitungskursus  stattfand. 
Alle  Pensen  waren  immer  nur  für  ein 
Vierteljahr  bemessen,  wurden  aber  zweimal 
durchgenommen,  so  dafs  jedes  Vierteljahr 
ein  Examen,  jedes  Halbjahr  aurserdem  die 
Versetzung  den  Schlufs  bildete.  Im  Sprach- 
unterricht herrschte  durchaus  die  Induktion, 
die  von  der  Lektüre  ausging.  Das  Latein- 
sprechen wurde  nicht  nur  in  den  lateini- 
schen Stunden,  sondern  auch  im  Religions- 
und Geographieunterricht  und  im  Verkehrs- 
leben der  Schüler  geübt  Doch  fehlte  es 
nicht  an  Übungen  im  deutschen  Stil,  wie 
sie  von  den  besten  Autoritäten  verlangt 
wurden.  (Vergl.  A.  Rausch,  Zur  zwei- 
hundertjährigen  Jubelfeier  des  deutschen 
Aufsatzes.  Zeitschrift  für  das  Gymnasial- 
wesen. 1891.  S.  257  ff.)  Von  den  an- 
tiken Autoren  wurden  besonders  diejenigen 
gelesen,  die  sich  durch  moralische  Nutz- 
barkeit empfahlen,  noch  lieber  spätere  christ- 
liche Autoren  oder  ungefährliche  Chresto- 
mathien. Im  Griechischen  wurde  haupt- 
sächlich das  Neue  Testament  gelesen.  Wie 
in  den  deutschen  Schulen,  so  ergab  sich 
auch  hier  durch  beständige  Beziehung  aller 
Gegenstände  auf  die  Bibel  eine  sehr  wirk- 
same Konzentration. 

So  bot  das  Pädagogium  Franckes  trotz 
mancher  Unvollkommenheiten  eine  Bildung, 
die  besser  war  als  das,  was  die  bisherigen 
Lateinschulen  geboten  hatten.  Sie  war  der 
wohlabgewogene  Ausdruck  der  gesamten 
Zeitbildung  und  ist  als  solcher  auch  für 
die  heutige  Zeit,  die  bisher  vergeblich  nach 
einem  solchen  ringt,  lehrreich. 

4.  Nachwirkungen.  Zu  Tausenden 
strömten  die  Kinder  in  die  Schulen  und 
aus  den  Schulen  Franckes,  und  zu  Hunder- 
ten sind  die  Lehrer,  welche  durch  die  neu- 

1 gegründete  Universität  und  Franckes  Ruf 
angelockt  wurden,  in  seinen  Schulen  ge- 
bildet worden.  Um  so  leichter  mufste 
sich  die  Technik  und  der  Geist  dieser 
Schulen  in  Norddeutschland  verbreiten,  als 
die  preufsischen  Könige  und  ihre  Regie- 
rungen Francke  schätzten  und  die  Lehrer 
aus  seiner  Schule  bevorzugten.  Darum 
sind  seit  dem  Beginne  des  achtzehnten 
Jahrhunderts  die  Volks-  und  Gelehrten- 
schulen  in  Deutschland  nach  den  Grund- 
sätzen Franckes  eingerichtet  worden;  beson- 
ders aber  läfst  sich  die  unverminderte  Fort- 
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datier  seiner  Methoden  in  den  norddeut- 
schen Volksschulen  bis  tief  in  das  neun- 
zehnte Jahrhundert  erkennen,  während  die 
höheren  Schulen  schon  früher  unter  dem 
Einflufs  der  Aufklärung  und  des  Neu- 
humanismus (Winckelmann,  Goethe  und 
Schiller,  Wilhelm  von  Humboldt)  umge- 
staltet worden  sind.  (Vergl.  Eckstein,  Die 
Gestaltung  der  Volksschule  durch  den 
Franckeschen  Pietismus.  Leipzig  1867.) 
Die  Schriften  Franckes  über  die  Entstehung 
und  Entwicklung  der  Anstalten,  über  die 
Spenden  der  Wohltäter  und  die  Segnungen 
des  Werkes  regten  in  und  aufserhalb 
Deutschlands  zur  Gründung  ähnlicher  An- 
stalten an,  z.  B.  in  Züllichau,  Bunzlau, 
Potsdam,  Berlin,  Königsberg,  Halberstadt, 
Nürnberg,  Ostfriesland,  Stockholm,  Moskau 
und  London.  Besonders  bemerkenswert 
aber  ist  es,  dafs  die  Brüdergemeinde  aus 
dem  Vorbilde  der  Franckeschen  Gründung 
sich  erklärt  Der  Graf  Ludwig  von  Zinzen- 
dorf  war  unter  den  Augen  Franckes  im  Päda- 
gogium 1710 — 1716  erzogen  und  wurde 
später  der  Gründer  der  Brüdergemeinde, 
deren  Erziehungsanstalten  zu  Niesky,  Gnaden- 
feld etc.  noch  heute  unter  dem  Einflüsse 
des  Franckeschen  Geistes  stehen.  (Vergl. 

H.  Römer,  Nikolaus  Ludwig  Graf  von 
Zinzendorf.  Sein  Leben  und  Wirken. 
Gnadau  1900.)  Neben  Francke  wirkten 
viele  jüngere  tätige  und  selbstlose  Mit- 
arbeiter, welche  sein  Werk  ausbauten:  Joh. 
Anastasius  Freylinghausen  (1670 — 1739), 
Franckes  Schwiegersohn,  zugleich  auch  sein 
Nachfolger  im  Verein  mit  Franckes  Sohn 
Gotthilf  August  Francke  (1696 — 1769), 
Hieronymus  Freyer  (1675 — 1747),  der 
hochverdiente  Inspektor  des  Pädagogiums 
und  Verfasser  von  Schulbüchern.  Zu  einem 
weiteren  Kreise  gehören  Joachim  Lange 
(1670 — 1744),  der  wohlbekannte  Gram- 
matiker, Joh.  Jak.  Rambach  (1693—1735), 
der  Verfasser  des  »Wohlinformierten  Kate- 
cheten», Joh.  Jul.  Hecker  (1707—1768), 
Stifter  der  Realschule  in  Berlin. 

Literatur:  H.  E. F. Gnericke,  A.  H. Francke, 
Eine  Denkschrift  zur  Säkularfeier  seines  Todes. 
Halle  1827.  — G.  Kramer,  A.  H.  Francke,  J.  J. 
Rousseau,  H.  Pestalozzi.  Ein  Vortrag.  Ber- 
lin 1854.  — G.  Kramer,  Beiträge  zur  Geschichte 
A.  H.  Franckes,  Halle  1861.  — Eckstein,  Bei- 
träge zur  Geschichte  der  Halleschen  Schulen. 
Drittes  Stück:  Franckesche  Stiftungen.  Halle 
1862.  — H.  Schmid,  Geschichte  des  Pietismus. 
Nördlingen  1863.  — Pietismus  von  Palmer:  I 
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Encyklopädie  des  gesamten  Erziehungs-  und 
Unterrichtswesens  von  K.  A.  Schmid.  VI.  Bd. 
Gotha  1867.  S.  67  —68.  — O.  Kramer.  Neue 
Beiträge  zur  Geschichte  A.  H.  Franckes.  Halle 
1875.  — A.  H.  Niemeyers  Grundsätze  der  Er- 
ziehung und  des  Unterrichts.  Von  W.  Rein. 
111.  Bd!  Langensalza  1879.  S.  380  - 390.  - 
A.  Ritsch).  Geschichte  des  Pietismus.  3 Bände. 
Bonn  1880—1886.  — G.  Kramer,  A.  H.  Francke. 
Ein  Lebensbild.  I.  Teil,  Halle  1880.  11.  Teil, 
Halle  1882.  (Das  Hauptwerk.)  — E.  Sachsse. 
Ursprung  und  Wesen  des  Pietismus  1884.  — 
A.  H.  Franckes  pädagogische  Schriften.  Her- 
ausgegeben von  U.  Kramer.  2.  Auflage.  Langen- 
salza 1885.  — A.  H.  Francke,  Schriften  über 
Erziehung  und  Unterricht  Bearbeitet  und  mit 
Erläuterungen  versehen  von  K.  Richter.  Leipzig 
o.  J.  — M.  E.  Briese,  Pädagogische  Verwandt- 
schaft zwischen  Comenius  und  A.  H.  Francke. 
Leipzig  1887.  — Waldemar  Kawerau,  Aus 
Halles  Literaturlcben.  Halle  1888.  S.  111  bis 
173.  — G.  Knuth,  Geschichte  der  Kirchenge- 
meinde von  St.  Georgen  zu  Glaucha-Halle  a.  S. 
auf  Grund  urkundlicher  Quellen  dargestellt 
Halle  1891.  — G.  Knuth,  A.  H.  Francke.  Er- 
innerungsfeier an  A.  H.  Franckes  Eintritt  in 
das  Pfarramt  St.  Georgen.  Halle  1892.  — P. 
Grünberg,  Ph.  J.  Spener.  Göttingen  1892. 

W.  Schräder,  Geschichte  der  Friedrichs-Univer- 
sität zu  Halle.  I.  Teil.  Berlin  1894.  — K.  A. 
Schmid,  Geschichte  der  Erziehung  von  Anfang 
an  bis  auf  unsere  Zeit,  fortgesetzt  von  G. 
Schmid.  IV.  Band  1.  Abteilung.  Stuttgart  1896. 
— A.  Rausch,  Christian  Thomasius  und  August 
Hermann  Francke.  Eine  schul-  und  kirchen- 
geschichtliche Studie.  (Festschrift  der  Latina. 
Halle  1898.  S.  1-15.)  - 

Von  den  zahlreichen  populären  Darstel- 
lungen verdienen  genannt  zu  werden:  Armin 
Stein  (H.  Nictschmann),  August  Hermann 
Francke.  Zeit-  und  Lebensbild  aus  der  Periode 
des  deutschen  Pietismus.  II.  Aufl.  Halle  1885. 
R.  J.  Hartmann,  August  Hermann  Francke.  Ein 
Lebensbild.  Calw  und  Stuttgart  1897.  — Th. 
Förster,  August  Hermann  Francke.  Ein  Lebens- 
bild aus  der  evangelischen  Kirche  Deutschlands. 
Halle  1898.  — R.  Lorenz,  August  Hermann 
Francke,  Festspiel  in  7 Vorgängen.  Halle 
1898.  - 

Halle  a.  S.  A.  Rausch. 
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1.  Die  gegenwärtige  Gestalt.  2.  Die 
Verfassung.  3.  Die  Geschichte  ihrer  Ent- 
wicklung. 

I.  Die  gegenwärtige  Gestalt.  Die 

Franckeschen  Stiftungen  bilden  einen  Kom- 
plex von  Schulen,  Erziehungsanstalten  und 
erwerbenden  Instituten,  die  ursprünglich  im 
Süden  und  abgesondert  von  der  Stadt 
Halle  a.  S.  lagen,  allmählich  aber  von  der 
sich  ausdehnenden  Grofsstadt  umfafst  wor- 
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den  sind.  Doch  werden  sie  durch  eine 
Ringmauer  umschlossen  und  sind  als  ein 
besonderes  Gemeinwesen  von  der  übrigen 
Stadt  genau  abgegrenzt.  Diese  grofsartige 
Anlage  ist  einst  am  Ende  des  siebzehnten 
Jahrhunderts  von  August  Hermann  Francke 
in  seiner  Eigenschaft  als  Pastor  der  Vor- 
stadtgemeinde Glaucha,  die  1817  in  die 
Stadtgemeinde  Halle  einbezogen  worden 
ist,  und  als  theologischer  Professor  an  der 
kurz  vorher  (1694)  in  Halle  begründeten 
Universität  geschaffen  worden.  Die  Mittel 
dazu  wurden  ihm  zu  teil  durch  zahlreiche 
Zuwendungen  aus  allen  Ständen.  In  der 
Hütte  des  Arbeiters  wie  in  den  Schlössern 
des  Adels  und  im  Preufsischen  Königshause 
fanden  sich  opferwillige  Freunde,  die  das 
Werk  Franckes  unterstützten.  Allen  Ein- 
sichtigen und  Gutgesinnten  waren  die 
Schäden  und  Bedürfnisse  der  Zeit,  die 
immer  noch  unter  den  Nachwirkungen  des 
dreifsigjährigen  Krieges  schwer  zu  leiden 
hatte,  zum  Bewufstsein  gekommen,  alle 
wollten  sie  helfen  und  ihren  neubelebten 
evangelischen  Glauben  an  Gott  durch  die 
Tat  bezeugen.  Und  in  Francke  hatte  sich 
ein  Mann  gefunden,  den  kein  anderer  Be- 
weggrund leitete  als  das  herzliche  Erbarmen 
mit  den  Hilfsbedürftigen  aller  Stände  und 
der  heilige  Eifer,  Gottes  Reich  auf  Erden 
zu  fördern.  Weil  er  es  nun  auch  verstand, 
die  grofsartigen  Zuwendungen  und  die  unter 
dem  sichtlichen  Segen  Gottes  wachsenden 
Mittel  zweckmäfsig  zu  verwenden,  so  dafs 
sich  zahlreiche  und  gleichgesinnte  Mit- 
arbeiter um  ihn  scharten,  so  sind  Anstalten 
und  Einrichtungen  entstanden,  die  in  dem 
evangelischen  Deutschland  nicht  ihres- 
gleichen haben,  und  stets  als  ein  schönes 
Zeugnis  evangelischer  Glaubensstärke  gelten 
werden.  Bei  dem  Tode  Franckes  am  8.  Juni 
1727  hatten  die  Anstalten  im  wesentlichen 
schon  den  Umfang,  den  sie  heute  noch 
zeigen. 

Die  Fr.  St.  bestehen  aus  zwei  Haupt- 
strafsen  in  der  Richtung  von  Westen  nach 
Osten,  an  die  sich  nach  Süden  hin  grofse 
Gärten,  Spielplätze  und  Wirtschaftsgebäude 
anschliefsen.  Der  Haupteingang  führt  vom 
Westen  durch  das  Vordergebäude,  zu  wel- 
chem am  13.  Juli  a.  St  1698  der  Grund- 
stein gelegt  worden  ist  Dieses  Haupt- 
gebäude hat  sich  seit  dem  Jahre  1700,  als 
es  vollendet  wurde,  fast  unverändert  durch 


mehr  denn  zwei  Jahrhunderte  erhalten.  Es 
dient  gegenwärtig  dem  Gymnasium  der 
Fr.  St,  von  dessen  18  Klassen  12  Klassen 
hier  untergebracht  sind,  sowie  der  Buch- 
handlung zur  Wohnung.  Das  Giebelfeld 
dieses  Hauses  zeigt  zwei  Adler,  die  zur 
Sonne  emporstreben,  in  herber,  aber  kraft- 
voller Stilisierung.  Diese  Adler  bilden  das 
Wappen  und  Wahrzeichen  der  Fr.  St  mit 
dem  Spruch:  Jesaia  40,  31  auf  wehendem 
Bande.  Unter  dem  Giebelfelde  zeigt  sich 
die  Inschrift:  Franckens  Stiftungen.  Rechts 
von  diesem  Hauptgebäude  zieht  sich  am 
Franckeplatz  hin  noch  eine  Reihe  altertüm- 
licher Häuser,  welche  zu  den  Fr.  St.  ge- 
hören. Das  erste  derselben  ist  das  Francke- 
liaus,  wfe  die  Gedenktafel  mit  der  Inschrift 
bezeugt:  »Hier  wohnte  August  Hermann 
Francke  in  den  Jahren  von  1700-1715.« 
Durch  das  Hauptgebäude  gelangt  man  auf 
den  250  m langen  Vorderhof,  der  einer 
langen  Strafse  gleicht,  die  gebildet  wird 
von  den  hochragenden  schlichten  und  doch 
grofsartigen  Gebäuden  der  Hauptanstalten. 
Dem  Vorderhof  parallel  erstreckt  sich  im 
Süden  der  schwarze  Weg,  der  wieder  von 
anderen  Anstalten  umrahmt  wird.  Alle 
diese  verschiedenartigen  Schulen  und  In- 
stitute mit  den  Spielplätzen  und  Gärten 
machen  ein  Areal  aus  von  18  ha  4 a 8 qm 
(etwa  72  Morgen,  von  denen  50  Morgen 
unbebaut  und  22  Morgen  bebaute  Fläche 
sind). 

Von  den  Erziehungsanstalten  mufs  die 
Waisenanstalt  zuerst  genannt  werden,  denn 
sie  bildet  den  Kern  des  gesamten  Gemein- 
wesens und  hat  diesem  auch  von  Anfang 
an  den  Namen  »das  Waisenhaus«  gegeben, 
wie  er  innerhalb  und  aufserhalb  Halles  im 
Volksmunde  noch  fortlebt.  Die  Waisen- 
anstalt, welche  1695  begründet  wurde,  zer- 
fällt in  eine  Anstalt  für  Waisenknaben  mit 
121  Stellen  und  für  Waisenmädchen  mit 
18  Stellen.  Die  Waisenknaben  werden 
durch  den  Besuch  der  Mittelschule  für  das 
praktische  Leben  vorgebildct,  die  Begabte- 
ren unter  ihnen  aber  sind  zu  einer  beson- 
deren Anstalt,  der  sogenannten  lateinischen 
Waisenanstalt,  mit  40  Stellen  vereinigt  und 
besuchen  teils  das  Gymnasium,  teils  die 
Oberrealschule,  um  sich  für  höhere  Berufs- 
arten zu  befähigen.  Das  Leben  der  Zög- 
linge der  Waisenanstalt  wird  anschaulich 
geschildert  in  der  Schrift:  Karl  Wilhelm 
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Schmidt,  Zehn  Jahre  Zögling  der  Waisen- 
anstalt in  den  Fr.  St.  Halle  1898.  — Die 
größte  der  Erziehungsanstalten  führt  den 
Namen:  Die  Pensionsanstalt.  Seit  1697 
bestehend,  bietet  sie  Wohnung  und  Be- 
köstigung für  ungefähr  240  Zöglinge, 
welche  die  höheren  Schulen  der  Fr.  St  be- 
suchen. Die  Anstalt  deren  Leitung  mit 
der  Latina  verknüpft  ist  verfügt  über  reiche 
Benefizien,  welche  nach  Mafsgabe  der 
Tüchtigkeit  und  Bedürftigkeit  den  Zög- 
lingen zugesprochen  werden,  fordert  aber 
auch  überdies  einen  sehr  geringen  Pensions- 
satz, so  dafs  die  Aufnahme  als  eine  Ver- 
günstigung gelten  kann.  — Das  Pädago- 
gium, dem  von  König  Friedrich  I.  die  Be- 
zeichnung Pädagogium  Regium  verliehen 
wurde,  ist  1695  als  Gymnasium  und  Er- 
ziehungsanstalt für  die  Söhne  vornehmer 
Häuser  begründet  worden.  Nach  der  Ein- 
richtung und  nach  dem  Lehrplan,  mit  dem 
sich  der  Lehrplan  der  modernen  Reform- 
gymnasien vielfach  berührt,  stellt  sich  das 
Pädagogium  als  Franckes  wichtigste  Schul- 
schöpfung dar.  Die  Geschichte  dieser 
Schule  weist  unter  den  Lehrern  und  unter 
den  hier  ausgebildeten  Zöglingen  nicht 
wenige  bekannte  und  berühmte  Namen  auf. 
Das  Haus,  welches  diese  Anstalt  bewohnt 
hat,  wurde  am  19.  April  1713  eingeweiht. 
Leider  mufste  diese  Schule  wegen  unzu- 
reichender Mittel  seit  1870  eingehen  und 
im  Jahre  1873  geschlossen  werden.  Nur 
das  zugehörige  Alumnat  besteht  noch  fort 
für  etwa  70  Zöglinge,  welche  die  höheren 
Schulen  der  Fr.  St  besuchen,  während  die 
6 Schulklassen  von  den  Schülern  der  Latina 
benutzt  werden. 

Unter  den  Schulen  steht  die  Lateinische 
Hauptschule  voran,  sie  ist  1697  als  Schola- 
latina  gegründet  worden,  für  die  Zöglinge 
der  Erziehungsanstalten  und  zugleich  für 
Schüler  aus  der  Stadt  War  sie  schon  von 
Anfang  an  ein  grofses  Gymnasium,  so  hat 
es  zu  ihrem  Wachstum  noch  besonders 
beigetragen,  dafs  unter  westfälischer  Herr- 
schaft am  24.  Oktober  1808  mit  der  Latina 
noch  zwei  andere  Schulen  vereinigt  worden 
sind:  das  in  Halle  seit  1565  bestehende 
lutherische  und  das  1712  gegründete  refor- 
mierte Gymnasium.  Seit  dieser  Verschmel- 
zung erhielt  die  Schule  die  Bezeichnung: 
Lateinische  Hauptschule.  Vergl.  A.  Rausch, 
Zur  Säkularfeier  der  Lateinischen  Haupt- 


schule in  den  Fr.  St  zu  Halle.  Neue  Jahr- 
bücher 1898  S.  457 — 463.  Für  den  Neu- 
bau eines  einheitlichen  und  zeitgemäfsen 
Schulhauses  der  Latina  sind  gegenwärtig 
die  Vorarbeiten  im  Gange.  — Die  Real- 
schule besteht  seit  dem  Jahre  1835  als 
vollständig  organisierte  höhere  Schule,  für 
welche  kleine  Anfänge  schon  seit  mehreren 
Jahrzehnten  vorhanden  gewesen  waren. 
Diese  realistische  Anstalt  hat  als  Realgym- 
nasium bis  1891  bestanden  und  ist  seit 
der  Zeit  allmählich  in  eine  lateinlose  Ober- 
realschule umgewandelt  worden.  Sie  be- 
wohnt ein  Gebäude,  das  1857  errichtet 
worden  ist  Vergl.  P.  Kramer,  Beiträge 
zur  Geschichte  des  Realgymnasiums  der 
Fr.  St.  Halle  1885.  — Die  höhere  Mäd- 
chenschule stammt  gleichfalls  aus  dem  Jahre 
1835  und  hat  sich  rasch  vergröfsert  Das 
neue  Schulhaus,  in  dem  sie  seit  1896 
wohnt  ist  der  schönste  Schulbau  innerhalb 
der  Fr.  St  Mit  dieser  Schule  ist  ein 
Lehrerinnenseminar  verbunden,  das  seit 
dem  Jahre  1879  besteht.  Die  3 Klassen 
desselben  werden  von  etwa  100  Schüle- 
rinnen besucht  — Hierzu  kommen  zwei 
Mittelschulen:  die  Bürger-Knabenschule,  die 
1695  gegründet  und  1845  durch  eine  drei- 
klassige  Vorschule,  welche  ihre  Schüler  für 
die  humanistische  und  realistische  Ober- 
schule vorbereitet  ergänzt  worden  ist  und 
die  Bürger- Mädchenschule,  die  gleichfalls 
schon  1695  entstand.  — Einige  der  einst 
von  Francke  eingerichteten  Schulen  sind 
im  Laufe  der  Zeit  wieder  eingegangen.  Sie 
verdienen  aber  dennoch  erwähnt  zu  wer- 
den, weil  sie  die  systematische  Vollständig- 
keit seines  Planes  erkennen  lassen.  So 
war  die  schon  1695  gegründete  Armen- 
und  Freischule,  die  unentgeltlichen  Unter- 
richt bot,  für  sein  Werk  besonders  be- 
zeichnend, denn  es  war  bereits  eine  Volks- 
schule von  der  Art,  wie  sie  später  für  alle 
Gemeinden  des  preußischen  Staates  ge- 
fordert und  eingerichtet  wurde.  Aus  diesem 
Grunde  konnte  die  Freischule  1894  ein- 
gezogen werden.  Das  1698  gegründete 
Gynäceum,  das  ein  Gegenstück  zum  Päda- 
gogium bilden  und  die  Mädchenerziehung 
heben  sollte,  ist  nach  wenigen  Jahren  wie- 
der eingegangen.  Eine  Zeitlang  hat  auch 
in  den  Fr.  St  1839 — 1853  eine  Präparan- 
den- Anstalt  bestanden.  — Die  oben  auf- 
geführten Schulen  werden  von  mehr  als 
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3000  Kindern  besucht,  und  es  wirken  an 
ihnen  über  100  Lehrer  und  Lehrerinnen. 
Jede  Schule  hat  ihre  sorgfältig  gepflegten 
Traditionen,  und  es  ist  in  jeder  einzelnen 
Schule  ein  Zusammenarbeiten  der  Kräfte 
herkömmlich  und  auch  wiederum  unter 
allen  den  verschiedenen  Schulen  ein  Zu- 
sammenhang geschichtlich  gegeben,  der 
fruchtbare  Anregungen  und  erspriefslichen  1 
Austausch  hervorbringt.  Gerade  darin  zeigt 
sich,  dafs  der  Segen  des  religiösen  Geistes, 
der  einst  das  ganze  Werk  geschaffen  hat, 
noch  fortwirkt.  Als  ein  zweites  charakte- 
ristisches Merkmal  der  Franckeschen  An- 
stalten darf  es  bezeichnet  werden,  dafs  in 
ihnen  von  Anfang  an  Unterricht  und  Er- 
ziehung vereinigt  waren.  Wie  fast  in  jeder 
der  Anstalten  eine  Schule  mit  einem  Inter- 
nat verbunden  war,  so  ist  die  pädagogische 
Tätigkeit  in  allen  Schulen  der  Fr.  St  immer 
auf  erziehenden  Unterricht  bedacht  gewesen. 

Den  Schulen  reihen  sich  noch  andere 
Anstalten  an.  So  das  Seminarium  prä- 
ceptorum,  das  1696  für  die  Ausbildung 
der  Lehrer  begründet  wurde  und  bis  un- 
gefähr 1795  bestanden  hat  Es  ist  von 
dem  Direktor  Dr.  Otto  Frick  1881  wieder 
eingerichtet  worden  und  hauptsächlich  in- 
folge dieser  Anregung  und  nach  diesem 
Vorbilde  sind  in  Preufsen  die  Gymnasial- 
seminare eingerichtet  worden.  Ferner  ist 
die  1710  gegründete  von  Cansteinsche 
Bibelanstalt  zu  nennen.  Sie  ist  benannt 
nach  ihrem  Stifter  dem  Freiherrn  Karl 
Hildebrandt  von  Canstein  1667  — 1719  und 
hat  seit  ihrer  Gründung  unzählige  Bibeln 
und  neue  Testamente  in  vielen  Sprachen 
auf  der  ganzen  Erde  verbreitet  Die  An- 
stalt hat  sich  beständig  die  Berichtigung 
und  Sicherung  des  Textes  der  Lutherbibel 
angelegen  sein  lassen,  und  hat  in  neuerer 
Zeit  der  evangelischen  Kirche  die  revidierte 
Bibel  geschenkt.  Vergl.  Plath,  Carl  Hilde- 
brandt Freiherr  von  Canstein.  Halle  1861 
und  August  Schürmann,  Zur  Geschichte 
der  Buchhandlung  des  Waisenhauses  und 
der  Cansteinschen  Bibelanstalt  in  Halle  a/S. 
— Die  ostindische  Missionsanstalt  vom  Jahre 
1805  besitzt  aufser  einem  beträchtlichen 
Kapitalvermögen  eine  reichhaltige  Bibliothek 
und  dient  der  Heidenmission,  indem  sie 
verschiedene  Missionsanstalten  aus  ihrem 
Vermögen  unterstützt  — Die  Hauptbiblio- 
thek der  Fr.  St.,  im  Jahre  1708  begründet, 


besitzt  neben  ungefähr  45000  Bänden  auch 
wertvolle  Handschriften.  Vergl.  Adler  und 
Weiske,  Bericht  über  die  Bibliothek  des 
Waisenhauses.  Halle  1877.  J.  Schmidt, 
Schum  und  A.  Müller,  Die  Manuskripte 
der  Waisenhausbibliothek.  Halle  1876. 
K.  Weiske,  Mitteilungen  über  die  Hand- 
schriftensammlung der  Hauptbibliothek 
der  Fr.  St  Festschrift  der  Latina.  Halle 
1903.  Schliefslich  mögen  auch  noch  er- 
wähnt werden  der  Stadtsingechor,  eine  1 808 
von  den  Fr.  St  übemommenene  Kurrende 
des  Lutherischen  Gymnasiums,  die  Speise- 
anstalt, in  welcher  täglich  nahezu  400  Schü- 
ler gespeist  werden,  das  Krankenhaus,  die 
Magazine  und  die  Wirtschaftsgebäude. 

Von  den  Schulen  und  Bildungsanstalten 
sind  die  erwerbenden  Institute  zu  unter- 
scheiden. Hier  steht  voran  die  1698  durch 
Franckes  Gehilfen  H.  J.  Elers  gegründete 
Buchhandlung,  die  mit  einem  ausgedehnten 
und  rühmlichst  bekannten  Verlage  auch 
Sortiment  verbindet  Ferner  die  Buch- 
druckerei des  Waisenhauses  vom  Jahre  1701 
und  diejenige  der  von  Cansteinschen  Bibel- 
anstalt. In  dem  ersten  Jahrhundert  ihres 
Bestehens  sind  die  Anstalten  besonders 
reichlich  unterstützt  worden  durch  die  Ein- 
künfte der  Apotheke  und  Medikamenten- 
expedition,  welche  Franckes  Mitarbeiter 
Ch.  F.  Richter  1698  begründet  hat  Seit 
1870  befindet  sich  die  Apotheke  in  einem 
grofsen  Neubau  am  Osteingange.  — Auf 
Befehl  Friedrichs  des  Grofsen  ist  in  den 
Fr.  St  1744  eine  Seidenbauanstalt  ein- 
gerichtet worden  in  dem  hochgelegenen 
östlichen  Garten,  der  noch  jetzt  von  der 
Maulbeerplantage  jener  Zeit  als  «die  Plan- 
tage« bezeichnet  wird.  Im  Jahre  1802 
wurde  der  Seidenbau  wegen  geringen  Er- 
trages aufgegeben.  Vergl.  J.  Lübbert,  Der 
Seidenbau  in  den  Fr.  St.  (Festschrift  der 
Latina.  Halle  1898.  S.  16—38.)  — Auch 
eine  Papiermühle,  und  zwar  die  Cröllwitzer 
bei  Halle,  ist  1725 — 1764  Eigentum  der 
Fr.  St  gewesen.  — 

Hierzu  kommen  die  Gärten  und  Güter. 
Zwischen  der  östlichen  Plantage  und  dem 
westlichen  Waisengarten,  welche  beide  zur 
Bewirtschaftung  an  Gärtner  verpachtet  sind, 
aber  zugleich  auch  den  Schülern  zum  Garten- 
aufenthalt  dienen,  dehnt  sich  der  grofse 
Feldgarten,  der  lediglich  den  Spielen  und 
Spaziergängen  der  Jugend  bestimmt  ist  Am 
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Südende  des  Feldgartens  liegt  der  Schul- 
garten, welcher  dem  naturwissenschaftlichen 
Unterricht  der  beiden  Oberschulen  dient  und 
so  eingerichtet  ist,  dafs  hier  auch  Unterrichts- 
stunden abgehalten  werden  können.  Aufser 
diesen  Gärten  besitzen  die  Stiftungen  die 
4 Güter  Reideburg  (284,6262  ha),  Stichels- 
dorf (94,8494  ha),  Canena  (236,4741  ha), 
Berga  (103,8914  ha).  Alle  diese  verschie-  j 
denartigen  Anstalten  und  Einrichtungen 
haben  sich  organisch,  eine  im  Anschluß 
an  die  andere  ergeben  und  entwickelt,  sie 
sind,  wie  in  dem  Artikel  über  A.  H.  Francke 
gezeigt  ist,  darauf  angelegt,  das  ganze  Volks- 
leben zu  durchdringen,  sie  umfassen  das 
gesamte  Schul-  und  Bildungswesen  und 
enthalten  zugleich  die  Grundgedanken  der 
inneren  und  äufseren  Mission  der  evan- 
gelischen Kirche.  Neben  diesen  hohen 
Zielen  verfolgen  sie  zunächst  die  Absicht, 
der  engeren  Heimat,  und  besonders  der 
Stadt  Halle,  zu  dienen,  innerhalb  deren  sie 
eine  besondere  Lebensgemeinschaft  dar- 
stellen, welcher  die  Stadt  viel  zu  verdanken 
hat  für  ihr  Schulwesen,  wie  überhaupt  für 
ihren  Ruf  in  deutschen  Landen.  Dem 
Manne,  von  welchem  alle  diese  Segnungen 
atisgegangen  sind,  ist  inmitten  seiner  Stif- 
tungen ein  Standbild  aus  Erz  errichtet 
worden,  welches  modelliert  von  Christian 
Rauchs  Meisterhand  am  5.  November  1829 
weihevoll  enthüllt  worden  ist.  Aus  früherer 
Zeit  stammt  das  Denkmal  in  der  Plantage, 
die  sog.  Francke-Urne,  die  1788  im  75.  Stif- 
tungsjahre des  Pädagogiums  errichtet  wor- 
den ist  (Vergl.  Friedrich  Hesekiel,  Akten- 
mäfsiger  Bericht  über  das  dem  Gründer  des 
Hall.  Waisenhauses  A.  H.  Francke  errichtete 
Denkmal.  Halle  1903.) 

2.  Die  Verfassung.  Der  volkstümliche 
Name  »Waisenhaus*  umfafste  die  Anstalten 
mit  Ausnahme  des  Pädagogiums  und  ist  all-  ] 
mählich  durch  die  Bezeichnung  Franckesche 
Stiftungen  ersetzt  worden,  welche  amtliche 
Geltung  erlangt  hat.  Die  Fr.  St.  sind  mit 
der  Geschichte  des  preußischen  Staates  eng 
verknüpft,  der  ihnen  in  Anerkennung  ihrer 
Verdienste  eine  Verfassung  zugebilligt  hat, 
vermöge  deren  sie  die  ihnen  eigenen  Kräfte 
wirksam  machen  konnten.  Dem  Begründer 
der  Anstalten  war  durch  Königliches  Privi- 
legium vom  Jahre  1702  zugestanden  wor- 
den, dafs  er  sich  bei  Lebzeiten  seinen  Mit- 
direktor und  Nachfolger  selbständig  er- 


wählen durfte.  Dieses  Recht  ist  später  auf 
alle  seine  Nachfolger  übergegangen,  so  dafs 
die  Fr.  St  in  der  Regel  von  einem  Direk- 
tor und  seinem  Kondirektor  geleitet  worden 
sind.  Durch  das  Reglement  vom  1 3.  August 
1832,  in  welchem  die  Königliche  Regie- 
rung die  Verfassung  der  Fr.  St  mit  dem 
Direktorium  vereinbart  hat,  ist  bestimmt 
worden,  dafs  das  Direktorium  d.  h.  »der 
unmittelbare  Vorstand  der  Stiftungen,  dem 
deren  spezielle  Leitung  und  Verwaltung 
obliegt,  aus  einem  Direktor  und  einem 
Kondirektor  besteht«.  Der  Direktor  hat 
das  Recht,  seinen  Kondirektor,  welcher  ihm 
untergeordnet  ist,  zu  bestellen,  seinen  Nach- 
folger zu  ernennen,  Stipendien,  Freistellen 
u.  dergl.  zu  vergeben.  Auch  wird  » keine 
Veränderung  mit  den  Fr.  St  weder  in  öko- 
nomischer noch  pädagogischer  Beziehung 
ohne  Mitwirkung  und  Bestimmung  des 
Direktoriums  vorgenommen«. 

Während  ursprünglich  der  Unterricht 
in  den  Schulen  der  Fr.  St  zumeist  von 
Studenten  und  Kandidaten  der  Theologie 
erteilt  wurde,  sind  im  zweiten  Jahrhundert 
ihres  Bestehens,  besonders  seit  dem  Jahre 
1832  die  Lehrer  immer  mehr  »fixiert-,  d. h. 
nach  der  Art  der  preufsischen  Beamten  an- 
gestellt und  besoldet  worden.  Die  Lehrer 
an  den  Volks-  und  Mittelschulen  beruft  und 
ernennt  das  Direktorium  völlig  selbständig; 
die  Vorsteher  der  einzelnen  Anstalten,  die 
Lehrer  an  den  höheren  Schulen  und  die 
sonstigen  Beamten  werden  in  der  Weise 
angestellt,  dafs  die  Berufung  der  Genehmi- 
gung der  Königlichen  Aufsichtsbehörde, 
d.  h.  des  Königlichen  Provinzial -Schul- 
kollegiums, bezw.  des  Ministers  der  geist- 
lichen Angelegenheiten  etc.  bedarf.  Auch 
die  Schulen  der  Fr.  St.  sind  im  Laufe  des 
achtzehnten  Jahrhunderts  immer  mehr  in 
den  Rahmen  der  gesamten  Schulverwaltung 
der  preufsischen  Monarchie  eingefügt  wor- 
den, indem  sie  sich  der  Klasseneinteilung, 
dem  Normaletat  und  den  Lehrplänen  an- 
pafsten,  welche  für  die  höheren  und  niede- 
ren Schulen  in  Preufsen  galten.  Die  öko- 
nomische und  finanzielle  Verwaltung  der 
Fr.  St,  welche  bei  der  Selbständigkeit  des 
Organismus  nicht  geringfügig  ist,  wird  ge- 
leitet durch  einen  Beamten,  der  als  Syndi- 
kus, Ökonomieinspektor  und  Kassenkurator 
dem  Direktorium  beigegeben  ist  Auch  die 
Finanzverwaltung  wird  unter  allgemeiner 
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Aufsicht  des  Kgl.  Provinzial-Schulkollegiums 
sowie  der  Kgl.  Oberrechmingskammer  von 
den  stiftischen  Kassenbeamten  geführt,  denen 
die  Etats  der  verschiedenen  Anstalten,  Schu- 
len, erwerbenden  Institute  etc.  zur  Richt- 
schnur dienen. 

3.  Die  Geschichte  ihrer  Entwicklung. 

In  dem  Artikel  A.  H.  Francke  ist  gezeigt 
worden,  dafs  das  Jahr  1695  für  den  An- 
fang und  die  Begründung  der  Stiftungen 
das  ergiebigste  und  wichtigste  gewesen  ist 
Doch  hat  man  als  den  Zeitpunkt  der  Grün- 
dung den  13.  Juli  1698  angenommen,  weil 
an  diesem  Tage  der  Grundstein  zu  dem 
Hauptgebäude  gelegt  worden  ist.  Dieses 
Datum,  welches  nach  dem  alten  Kalender 
bestimmt  ist,  hätte  nach  Einführung  des 
gregorianischen  Kalenders  auf  den  23.  Juli 
führen  müssen.  Man  hat  jedoch  den  24.  Juli 
als  den  Gründungstag  festgesetzt,  indem 
man  nicht  10  Tage,  sondern  11  Tage  hin- 
zufügte, als  wenn  es  sich  um  ein  Datum 
des  18.  Jahrhunderts  handelte.  Daher  ist 
die  erste  Säkularfeier  am  24.  Juli  1798  be- 
gangen worden.  Die  zweite  Säkularfeier 
fand  im  Jahre  1898  statt  am  29.  und 
30.  Juni  und  1.  Juli,  weil  der  Tag  der 
eigentlichen  Gründung  in  die  Ferien  fiel. 
(Vergl.  J.  Lübbert,  Bericht  über  die  zwei- 
hundertjährige  Jubelfeier  der  Fr.  St  am  29, 
30.  Juni  und  1.  Juli  1898.  Halle  1898.) 
Auch  die  zweite  Jahrhundertfeier  des  Ge- 
burtstages A.  H.  Franckes  ist  am  22.  März 
1863  festlich  begangen  worden.  (Vergl. 
die  Feier  des  zweihundertjährigen  Geburts- 
tages August  Hermann  Franckes  in  den 
Fr.  St  Halle  1863.) 

Die  Geschichte  der  Fr.  St.  stellt  sich 
dem  Besucher  anschaulich  dar  in  dem 
grofsen  Versammlungssaale,  welcher  mit 
den  Bildnissen  sämtlicher  Direktoren  und 
mit  vielen  Sinnsprüchen  geschmückt  ist 
Es  möge  folgen  eine  Übersicht  über  die 
Direktoren  der  Fr.  St,  durch  welche  ein 
gut  Stück  deutscher  Schulgeschichte  ver- 
anschaulicht wird:  (S.  Tab.  S.  984.) 

Es  lassen  sich  leicht  zwei  Perioden  in 
der  Geschichte  dieser  Anstalten  unter- 
scheiden: Die  Periode  der  Selbständigkeit 
und  die  Periode  der  staatlichen  Beihilfe, 
die  im  grofsen  und  ganzen  auch  mit  den 
beiden  Jahrhunderten  ihres  Bestehens,  dem 
18.  und  19.  Jahrhundert  zusammenfallen, 
ln  der  ersten  Periode  zeigte  sich  auch  nach 


Franckes  Tode,  als  die  Stiftungen  zunächst 
von  seinem  Schwiegersohn  J.  A.  Freyling- 
hausen  und  nach  dessen  Tode  von  dem 
Sohne  des  Stifters  G.  A.  Francke  geleitet 
wurden,  noch  ein  ansehnliches  Wachstum, 
weil  es  nicht  an  neuen  und  grofsartigen 
Zuwendungen  fehlte  Aber  weil  alle  diese 
Zuwendungen  unmittelbar  für  die  Zwecke 
der  Anstalten,  wozu  man  sich  verpflichtet 
glaubte,  aufgebraucht  worden  waren,  so 
stellten  sich  doch  seit  1770  Schwierigkeiten 
der  Verwaltung  ein,  so  dafs  allerlei  Ein- 
schränkungen nötig  wurden.  Diese  finan- 
ziellen Bedrängnisse  waren  aber  im  letzten 
Viertel  des  Jahrhunderts  begleitet  von  einem 
inneren  Aufschwung,  der  August  Hermann 
Niemeyer  zu  danken  war,  welcher  1785 
zugleich  mit  Christian  Georg  Knapp  als 
Kondirektor  eintrat  A.  H.  Niemeyer,  der 
Urenkel  des  Stifters,  war  dann  später  im 
Beginn  des  neunzehnten  Jahrhunderts  dazu 
berufen,  die  zweite  Periode  in  der  Ge- 
schichte der  Fr.  St.  heraufzuführen.  Ihm 
ist  es  in  schwieriger  Zeit  gelungen,  die 
dauernde  Unterstützung  des  preufsischen 
Staates  und  zugleich  die  Gunst  des  preufsi- 
schen Königshauses  für  das  Werk  seines 
Ahnen  zu  gewinnen.  Mit  Recht  ist  er  als 
der  zweite  Stifter  bezeichnet  worden,  der 
als  ausgezeichneter  Schulmann  und  zugleich 
als  der  berühmte  Kanzler  der  Universität 
Halle  das  Zeitalter  des  Rationalismus  re- 
präsentiert, wie  sein  Vorfahr  A.  H.  Francke 
das  Zeitalter  des  Pietismus.  Der  tüchtigen 
und  begabten  Persönlichkeit  A.  H.  Nie- 
meyers war  es  besonders  zu  danken,  dafs, 
wie  einst  Friedrich  Wilhelm  1,  nun  auch 
Friedrich  Wilhelm  111.  und  seine  Gemahlin, 
die  edle  Königin  Luise,  den  Stiftungen 
Franckes  ein  huldvolles  Interesse  zugewendet 
haben.  Auch  die  nachfolgenden  preufsi- 
schen Könige  haben  über  die  Schöpfungen 
Franckes  in  Halle  nicht  anders  gedacht  und 
an  ihnen  nicht  anders  gehandelt  Das  kam 
zuletzt  zum  Ausdruck,  als  im  Jahre  1903 
am  6.  September  Kaiser  Wilhelm  II.  bei 
seiner  Anwesenheit  in  der  Stadt  Halle  zu- 
gleich mit  seiner  hohen  Gemahlin  Auguste 
Viktoria  den  Fr.  St  einen  Besuch  abstattete, 
nachdem  die  Kaiserin  schon  am  Tage  vor- 
her in  den  Mauern  der  Stiftungen  geweilt 
hatte. 

Von  den  Direktoren  der  neueren  Zeit 
ist  neben  Gustav  Kramer,  dem  Bio- 
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Direktoren 

Kond  irektoren 

August  Hermann  Francke 
seit  1695,  t 1727. 

J.  D.  Hermschmidt 
seit  1716  Subdirektor,  t 1723. 
Joh.  Anast.  Freylinghausen 
seit  1723  Subdirektor. 

Joh.  Anast  Freylinghausen 
seit  1727,  t 1739. 

Gotthilf  August  Francke 
seit  1727. 

Gotthilf  August  Francke 
seit  1739,  t 1769. 

Johann  Georg  Knapp 
seit  1739. 

Johann  Georg  Knapp 
seit  1769,  t 1771. 

Gottl.  Anast  Freylinghausen 
seit  1769. 

Gottl.  Anast.  Freylinghausen 
seit  1771,  t 1785. 

Johann  Ludwig  Schulze 
seit  1771. 

Johann  Ludwig  Schulze 
seit  1785,  t 1799. 

August  Hermann  Niemeyer 
und 

Christian  Georg  Knapp 
seit  1785. 

August  Hermann  Niemeyer 
seit  1799,  t 1828  und 
Chr.  Georg  Knapp 
seit  1799,  t 1825. 

Johann  August  Jakobs 
seit  1825. 

Johann  August  Jakobs 
seit  1828,  t 1829. 

Hermann  Agathon  Niemeyer 
seit  1829. 

Hermann  Agathon  Niemeyer 
seit  1830,  t 1851. 

(J.  C.  Thilo  1830,  nur  provisorisch.) 
Maximilian  Schmidt 
seit  1833,  t 1841. 

Friedrich  August  Eckstein 
seit  1849. 

Gustav  Kramer 
seit  1853,  pensioniert  1878. 

Friedrich  August  Eckstein 
ausgeschieden  1863. 
Theodor  Adler 
seit  1863. 

Theodor  Adler 
seit  1878,  pensioniert  1880. 

Otto  Frick 
seit  1878. 

Otto  Frick 
seit  1880,  f 1892. 

Wilhelm  Fries 
seit  1881. 

Wilhelm  Fries 
seit  1892 

Ferdinand  Becher 
seit  1892,  ausgeschieden  1897. 
Alfred  Rausch 
seit  1897. 
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graphen  Franckes,  noch  Otto  Frick  beson- 
ders hervorzuheben.  Dieser  hat  es  ver- 
standen, auf  dem  Gebiete  des  höheren 
Schulwesens  eine  Bewegung  in  Gang  zu 
bringen,  die  von  dem  Prinzip  des  vor- 
wiegend gelehrt  und  wissenschaftlich  ge- 
richteten Unterrichtes  ablenkte  und  den 
Unterricht  mehr  der  Erziehung  dienstbar 
machen  wollte.  In  den  Fr.  St  fand  Frick 
die  Vereinigung  von  Unterricht  und  Er- 
ziehung sowie  von  höheren  und  Elementar- 
schulen bereits  vor  und  nahm  aufserdem 
hinzu,  was  die  Schule  Herbarts  für  den  er- 
ziehenden Unterricht  literarisch  und  prak- 
tisch geleistet  hatte.  Er  verstand  es,  Männer 
gleicher  Richtung  und  Gesinnung  um  die 
im  Verein  mit  Gustav  Richter  in  Jena  1884 
begründete  Zeitschrift  »Lehrproben  und 
Lehrgänge«  zu  sammeln.  Es  ist  nicht  zu 
bezweifeln,  dafs  die  Geschichte  der  Päda- 
gogik trotz  mancher  Einschränkungen  und 
Modifikationen  dieser  Bewegung  dereinst 
ehrenvoll  gedenken  wird;  denn,  was  sie 
bezweckt,  ist  nichts  anderes  als  das  Wohl 
der  Jugend  und  die  Wohlfahrt  der  Nation. 
Frick  aber  glaubte  jene  hohen  Ziele  am 
besten  erreichen  zu  können,  wenn  für  die 
höheren  Schulen,  in  denen  Lehrerbildung, 
Technik  und  Tradition  bisher  nur  vereinzelt 
gepflegt  worden  waren,  ein  Lehrerstand 
heranwüchse,  der  fachmännisch  gebildet 
und  von  dem  Ideal  des  erziehenden  Unter- 
richtes geleitet  würde.  Hauptsächlich  seinem 
Beispiele,  das  er  durch  die  Erneuerung  des 
Seminarium  praeceptorum  gegeben , und 
seinen  vielfachen  Anregungen  wird  es  ver- 
dankt, dafs  zuerst  in  Preufsen  und  sodann 
auch  in  anderen  deutschen  Staaten  Gym- 
nasialseminare begründet  worden  sind.  Der 
Nachfolger  Fricks,  Wilhelm  Fries,  hat  sich 
gleichfalls'  dieses  Werk  besonders  angelegen 
sein  lassen  (vergl.  W.  Fries,  Die  Vorbildung 
der  Lehrer  für  das  Lehramt.  München  1895), 
und  hat  zugleich  das  besondere  Verdienst, 
dafs  er,  berufen  zu  einer  Professur  der 
Pädagogik  an  der  Universität  Halle,  den 
Zusammenhang  der  Fr.  St.  mit  der  Uni- 
versität wiederhergestellt  hat. 

Literatur:  FranckensStiftungen.  Eine  Zeit- 
schrift zum  Besten  vaterloser  Kinder.  Heraus- 
gegeben von  J.  L Schulze,  O.  C.  Knapp  und 
A.  H.  Niemeyer.  I.  Band  Halle  1792.  II.  Band 
Halle  1794.  III.  Band  Halle  1796.  - Schulze,  1 
Knapp,  Niemeyer:  Beschreibung  des  Haitischen 
Waisenhauses  u.  der  übrigen  damit  verbundenen 


Stiftungen.  Halle  1799.  — Die  Stiftungen  A. 
H.  Franckes  in  Halle.  Festschrift  zur  zweiten 
Säkularfeier  seines  Geburtstages.  Heraus- 
gegeben von  dem  Direktorium  der  Francke- 
schen Stiftungen.  Halle  1863.  — L.  Wiese, 
Das  höhere  Schulwesen  in  Preufsen.  1.  Teil, 
Berlin  1864,  S.  249-259.  II.  Teil,  Berlin  1869, 
S.  236-241.  III.  Teil,  Berlin  1874,  S.  215  bis 
218.  IV.  Teil  herausgegeben  von  B.  Irmer, 
Berlin  1903,  S.  387-391.  - O.  Kramer,  A.  H. 
Francke  (In  K.  A.  Schmids  Encyklopädie  des 
gesamten  Erziehungs-  und  Unterrichts  Wesens. 
II.  Band.  Gotha  1878,  S.  540  - 554).  - A.  H. 
Franckes  Pädagogische  Schriften  nebst  der  Dar- 
stellung seines  Lebens  und  seiner  Stiftungen, 
herausgegeben  von  G.  Kramer.  2.  Aufl.  Langen- 
salza 1885.  — Die  Franckeschen  Stiftungen. 
Von  O.  Frick  (Sonderabdruck  aus  der  Festschrift : 
• Die  Stadt  Halle  a.  S.  im  Jahre  1891«).  Halle 
1892.  - W.  Fries.  Die  Franckeschen  Stiftungen 
in  ihrem  zweiten  Jahrhundert.  Halle  1898.  — 
O.  F.  Hertzberg,  August  Hermann  Francke  und 
sein  Hallisches  Waisenhaus.  Halle  1898.  — Die 
Franckeschen  Stiftungen  zu  Halle  a.  S.  in  ihrer 
gegenwärtigen  Gestalt.  Herausgegeben  von  der 
Buchhandlung  des  Waisenhauses  in  Halle  a.  S. 
1903. 

Halle  a.  S.  A.  Rausch. 


Frankfurter  Lehrplan 

1.  Wesen  des  Lehrplans  und  Erläute- 
rungen zu  demselben.  2.  Entstehungs- 
geschichte und  Tendenz  des  F.  L.  3.  Vor- 
züge des  F.  L.  und  Bedenken  gegen  ihn. 
4.  Bisherige  Erfahrungen  mit  dem  F.  L. ; 
seine  Zukunft  und  Verbreitung. 

1.  Wesen  des  Frankfurter  Lehrplans 
und  Erläuterungen  zu  demselben.  Als 

Frankfurter  Lehrplan  bezeichnet  man  eine 
Ordnung  des  gymnasialen  und  realgym- 
nasialen Unterrichtes,  die  zu  Ostern  1 892  an 
je  einer  Abteilung  des  städtischen  Gym- 
nasiums und  der  zwei  städtischen  Real- 
gymnasien zu  Frankfurt  a.  M.  (Musterschule 
und  Wöhlerschule;  letztere  seit  1902  mit 
beiden  Abteilungen)  laut  ministerieller  Ge- 
nehmigung vom  12.  Dezember  1891  ver- 
suchsweise ins  Leben  getreten  und,  vor- 
nehmlich ausgehend  von  dem  Gedanken 
eines  gemeinsamen  Unterbaues  der  ver- 
schiedenen Schularten,  vorbehaltlich  allen- 
falls sich  ergebender  weiterer  Änderungen 
zur  Zeit  nach  folgendem  Schema  ange- 
ordnet ist: 

(S.  Tab.  S.  986.) 

Turnen:  VI — 1:  3 Stunden. 

Gesang:  VI  und  V:  2 Stunden  für  die 
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A.  Gymnasium 


IV 

V 

IV 

Ulli 

Olli  Uli 

Oll 

Ul 

Ol 

Sa. 

bisher 

Änderung 

Religion  .... 
Deutsch  und  Ge- 

3 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

19 

19 

± ° 

schichtserzählung 

5 

4 

4 

3 

3 

3 

3 

3 

3 

31 

21 

+ iü 

Latein 

1 

— 

— 

ii) 

10 

8 

8 

8 

I 

51 

TL 

-26 

Griechisch .... 

i 

— 

— 

— 

— 

S 

8 

8 

8 

32 

40 

- 8 

Französisch  . . . 

b 

6 

6 

3 

2 

2 

2 

2 

2 

31 

21 

+ 11! 

Geschichte  und  Erd- 
kunde .... 
Rechnen  und  Mathe- 

2 | 2 
(Erdkunde) 

3 

4 

2 

2 

2 

3 

26 

28 

— 2l  doch 
*.  Deutsch!» 

matik 

5 

5 

5 

4 

4 

3 

3 

3 

3 

35 

34 

+ i 

Naturbeschreibung . 

2 

2 

3 

2 

2 

\~ 

— 

— 

— 

U 

m 

+ i 

Physik 

— 

— 

— 

- 

- 

( 2 

2 

2 

2 

8 

8 

+ o 

Schreiben  .... 

2 

2 

- 

4 

4 

+ 0 

Zeichnen  .... 

— 

2 

2 

2 

2 

— 

— 

— 

8 

6 

+ 2 

Summa 

25 

25 

23 

29 

29 

30 

30 

3Q 

3Q 

256 

268 

-12 

B.  Realgymnasium 


V. 

V 

IV  Ulli 

Olli 

Uli 

Oll 

Ul 

Ol 

Sa. 

bisher 

Änderung 

Religion  .... 
Deutsch  und  Ge- 

3 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

19 

19 

+ o 

schichtserzählung 

5 

4 

4 

3 

3 

3 

3 

3 

3 

31 

21 

+ 4 







8 

8 

6 

6 

5(6)’) 

5(6)’) 

38 

54 

— 16 

Französisch  . . . 

6 

6 

6 

4 

4 

3 

3 

ii 

38 

34 

+ 4 

Englisch  .... 

— 

— 

— 

— 

— 

6 

4 

4 

4 

18 

20 

- 2 

Geschichte  und  Erd- 
kunde .... 

2 

2 

{ 6 

4(3)*) 

4(3)*) 

3 

3 

3 

3 

30 

30 

— CK  doch 

s.  Deutsch!) 

Rechnen  und  Mathe- 

matik 

5 

5 

5 

4 

4 

4 

5 

5 

5 

42 

44 

- 2 

Naturbeschreibung . 

2 

2 

3 

3 

12 

— 

— 

— 

10 

12 

- 2 

Physik 

— 

— 

- 

t+ 



3(2)*) 

2 

2 

{5(4)’) 

[5(4)’) 

)20 

12 

6 

— 3 

+ o 

Schreiben  .... 

- 

4 

ä 

+ 0 

Zeichnen  . . . . j 



2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

16 

18 

- 2 

Summa ' 

25 

25 

28 

30  30 

32 

32 

32 

32 

266 

280 

-14 

stimmbegabten  Schüler;  1 Stunde  theo-  j 
retische  Belehrung  für  alle  Schüler. 

IV — I:  zweimal  wöchentlich  je  s/.  Stunde 
Chorgesang  für  die  stimmbegabten  Schüler, 
die  den  Kursus  von  VI  und  V durchge- 
macht haben.  Dazu  beim  Gymnasium: 
Fakultativer  Unterricht  im  Zeichnen: 

II  und  1 2 Stunden. 

Fakultativer  Unterricht  im  Englischen: 
Oll  — Ol  2 Stunden. 


*)  So  die  versuchsweise  Gestaltung  des 
Lehrplans,  die  durch  Ministerialerlals  vom 
24.  März  1902  genehmigt  worden  ist 


Fakultativer  Unterricht  im  Hebräischen: 
desgleichen. 

Beim  Realgymnasium:  Fakultativer  Unter- 
richt im  geometrischen  Zeichnen  Olli — Ol 
je  2 Stunden. 

An  dem,  wie  die  obigen  Tabellen  zei- 
gen, gemeinsamen  Unterbau  in  VI  bis  IV 
des  Gymnasiums  und  des  Realgymnasiums 
kann  in  ungezwungener  Weise  auch  die 
lateinlose  höhere  Schule  teilnehmen,  wie 
dies  denn  in  der  Tat  zu  Frankfurt  a.  M. 
von  seiten  der  Klingerschule  geschieht  und 
im  Grunde  genommen  von  der  Realschule 
mindestens  in  Bezug  auf  die  weiter  unten 
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zu  erörternde  Benutzung  eines  parallel- 
grammatischen  Systems  im  weitesten  Um- 
fang geschehen  sollte.  Die  erste  Gabelung 
zwischen  Gymnasium  und  Realgymnasium 
findet  mit  Beginn  derUIl!  statt,  doch  bleibt 
zwischen  den  beiden  Anstalten  auch  dann 
noch  bis  Uli  ein  grötserer  Parallelismus 
als  dies  bei  den  staatlichen  Lehrplänen  der 
Fall  ist,  weil  das  Griechische  im  Gym- 
nasium erst  mit  Uli  beginnt;  im  Notfälle 
kann  also  ein  Übergang  von  der  einen  zur 
anderen  Anstalt  auch  nach  O UI  noch  ohne 
grofse  Schwierigkeit  stattfinden. 

Der  französische  Unterricht  in  den  3 
Unterklassen  des  Frankfurter  Lehrplans  er- 
fuhr seine  Ausgestaltung  nach  Mafsgabe 
seiner  doppelten  Bestimmung,  sowohl  für 
gymnasiale  wie  für  die  reale  Weiterbildung 
der  Schüler  als  Grundlage  zu  dienen.  Die 
von  M.  Banner  für  diesen  französischen 
Anfangsunterricht  verfafsten  Lehrbücher 
übertragen  in  erster  Linie  die  Grundgedanken 
der  Perthesschen  Methode  des  altsprach- 
lichen Anfangsunterrichts  auf  das  Franzö- 
sische, daneben  schliefsen  sie  sich  den  Re- 
formbestrebungen, die  von  Viktor,  Kühn, 
Walter,  Schmidt,  Dörr  u.  a.  befürwortet 
werden,  in  gemäfsigtem  Sinne  an.  Neben 
dem  Streben  nach  möglichst  gewandtem 
mündlichen  Gebrauch  des  Französischen 
auch  zu  Zwecken  der  Konversation 
soll  eine  strenge  grammatische  Schulung 
einhergehen  in  dem  Sinne,  wie  sie  im 
lateinischen  Unterricht  der  vom  preußischen 
staatlichen  Lehrplan  geführten  3 Unterklassen 
betrieben  wird.  Diese  grammatische  Schu- 
lung soll,  soweit  sie  die  Satzlehre  betrifft, 
nach  einer  Grammatik  (von  Banner  oder 
einem  Buch  von  ähnlicher  Richtung)  be- 
trieben werden,  deren  Aufbau  in  tunlichst 
entsprechender  Weise  auch  der  für  die  Mittel- 
und Oberklassen  des  Frankfurter  Lehrplans 
bestimmten  lateinischen  Satzlehre  (von  Rein- 
hardt-Wulff-Bruhn)  sowie  der  griechischen 
Syntax  (von  Reinhardt-Römer)  zu  Grunde 
gelegt  werden  soll;  es  soll  damit  der  bis- 
herige Übelstand  vermieden  werden,  dafs 
die  Satzlehre  der  verschiedenen  Sprachen 
nach  Büchern  mit  ganz  verschiedenem 
System  und  ganz  verschiedener  Ordnung 
der  grammatischen  Kategorien  gelernt  wird. 
Als  Lesebuch  für  den  lateinischen  Anfangs- 
unterricht von  Untertertia  an  dient  eine 
von  Wulff  besorgte  Umarbeitung  der  Per- 


thesschen Lesebücher  für  VI  und  V,  deren 
Vokabularium  durch  Aufnahme  der  fran- 
zösischen Ableitungswörter  auch  äußerlich 
die  Anknüpfung  an  die  französischen  Lehr- 
bücher herstellt,  sowie  Wulff-Bruhns  Auf- 
gaben zum  Übersetzen  ins  Lateinische. 
Bruhn  hat  auch  für  den  griechischen  Unter- 
richt ein  Hilfsbuch  verfaßt.  Neben  Wulfß 
Büchern  sind  Wartenbergs  Lehrbücher  für 
den  lateinischen  Anfangsunterricht  in  UHI 
zu  nennen,  aufserdem  die  Michaelissche 
Bearbeitung  des  Ostermann -Müllerschen 
Übungsbuches  für  Reformanstalten.  Ten- 
denz beim  lateinischen  wie  beim  griechi- 
schen Anfangsunterricht  ist  ein  möglichst 
früher  Übergang  zur  Schriftstellerlektüre, 
die,  streng  systematisch  geordnet,  auch  der 
geschichtlichen  Quellenkunde  dienen  und 
damit  den  üblen  Folgen  der  auch  im  staat- 
lichen preußischen  Lehrplan  durchgeführten 
starken  Beschränkung  des  altgeschichtlichen 
Unterrichtes  Vorbeugen  soll.  Der  Schwer- 
punkt des  mathematischen  Unterrichtes  ist 
durch  den  Frankfurter  Lehrplan  für  das 
Gymnasium  mehr  in  die  Unter-  und  Mittel- 
klassen verlegt,  für  das  Realgymnasium  den 
Unter-  und  Oberklassen  in  erster  Linie  zu- 
gewiesen; um  ihn  dort  möglichst  fruchtbar 
gestalten  zu  können,  soll  der  mathematische 
Anfangsunterricht  eine  qualitative  Verbesse- 
rung durch  ausgedehntere  Heranziehung 
der  wissenschaftlichen  Lehrer  an  Stelle  der 
Elementarlehrer  erhalten.  Im  altsprachlichen 
Unterricht  auf  dem  Realgymnasium  sollen 
die  Nachteile  des  späteren  Anfanges  durch 
die  größere  Intensität  der  Behandlung  in 
den  Mittel-  und  Oberklassen  wettgemacht 
werden.  Im  übrigen  finden,  von  Kleinig- 
keiten abgesehen,  die  Grundsätze  und  Be- 
stimmungen des  staatlichen  preußischen 
Lehrplanes  auch  auf  den  Frankfurter  Lehr- 
plan Anwendung.  Für  den  englischen 
Unterricht  ist  an  den  Frankfurter  Anstalten 
der  English  Student  von  Hausknecht  im 
Gebrauch;  von  Hausknecht  wird  in  Ge- 
meinschaft mit  H.  Becker  auch  die  eng- 
lische Satzlehre  nach  den  Grundsätzen  der 
Parallelgrammatik  Reinhardß  bearbeitet 
werden. 

2.  Entstehungsgeschichte  und  Tendenz 
des  Frankfurter  Lehrplans.  Der  Urheber 
des  Frankfurter  Lehrplans,  Direktor  Karl 
Reinhardt  vom  städtischen  Gymnasium  in 
Frankfurt  a.  M.,  jetzt  Vortragender  Rat  im 
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preufsischen  Kultusministerium,  ist  zu  seinem 
Reformversuch  durch  didaktische  sowohl  wie 
durch  sozialpolitische  Gesichtspunkte  be- 
stimmt worden.  Die  quantitative  Herab- 
setzung, die  dem  altsprachlichen  Unterricht 
durch  die  Lehrpläne  vom  Jahre  1892  in 
Preufsen  jedenfalls  bevorstand,  legte  den  Ver- 
such nahe,  für  diesen  Unterricht  eine  Neu- 
ordnung zu  schaffen,  die  die  Nachteile  der 
verminderten  Stundenzahl  durch  ein  neues 
Verfahren  wett  macht;  wenn  der  neue  staat- 
liche Lehrplan  vielen  Pädagogen  die  Befürch- 
tung erweckte,  es  möchte  dem  altsprachlichen 
Unterricht  in  den  Oberklassen  bei  der  ver- 
minderten Stundenzahl  die  rechte  Lebens- 
kraft entzogen  werden  und  für  manche  in 
den  unteren  Klassen  gestreute  Saat  die 
rechte  Reifezeit  fehlen,  so  erschien  es  als 
ein  Schritt  zu  Gunsten  dieses  Unterrichts, 
wenn  man  ihn  durch  Zusammenfassen  in 
den  6,  bez.  4 Obcrklassen  des  Gymnasiums 
an  Intensität  verstärkte,  der  Saat  die  volle 
Reife  sicherte  und,  was  die  Schule  mit 
voller  Kraft  begonnen  hatte,  auch  mit  voller 
Lebenskraft  auf  ihr  sich  ausleben  liefs.  Auf 
Grund  solcher  Erwägungen  knüpfte  Rein- 
hardt an  einen  schon  wiederholt  (z.  B.  bei 
Ostendorff,  Nohl  u.  a.)  aufgetauchten  Ge- 
danken, das  Französische  auch  auf  dem 
Gymnasium  als  erste  Fremdsprache  lernen 
zu  lassen  und  mit  ihr  die  Aneignung  der 
grammatischen  Grundbegriffe  wie  die  erste 
sprachlich-logische  Schulung  zu  verbinden, 
wozu  nach  Ansicht  vieler  Sachverständigen 
das  Französische  ebensogut,  ja  nach  An- 
sicht mancher  besser  als  das  Lateinische 
geeignet  ist.  Wenn  damit  das  Französische 
seine  Stelle  vorwiegend  in  den  Unterklassen 
erhielt,  während  der  altsprachliche  Unter- 
richt nunmehr  den  Mittel-  und  Oberklassen 
Vorbehalten  wurde,  so  war  das  Neben- 
einander der  sehr  disparaten  Lehrgegen- 
stände, die  das  heutige  Gymnasium  be- 
wältigen mufs,  auf  dem  einen  wichtigen 
Gebiete  des  sprachlichen  Unterrichtes  durch 
ein  Nacheinander  ersetzt,  «das  Intensivum 
trat  an  die  Stelle  des  Extensivum«  (Paul- 
sen,  Gegenwärtige  Lage  des  höheren  preufsi-  ! 
sehen  Schulwesens  S.  48  f.),  man  verwirk- 
lichte nach  Möglichkeit  den  Grundsatz  des 
nonnisi  unum  uno  tempore,  in  dem  der 
Urheber  des  Frankfurter  Lehrplans  mit 
Ratichius’  und  Comenius’  didaktischen  Prin- 
zipien sich  begegnet;  auch  beginnt  man, 


ganz  in  dem  Sinne  wie  das  seinerzeit 
Comenius  vergeblich  gefordert  hat,  mit 
einer  lebenden  Sprache  und  kann  diese 
erste  Fremdsprache  nach  einer  Methode 
lehren,  die  der  natürlichen,  empirischen 
Spracherlemung  nachgebildet  ist. 

Mit  solchen  didaktischen  Gesichtspunkten, 
die  in  Bezug  auf  den  Beginn  mit  dem 
Französischen  vor  dem  Lateinischen  durch 
die  günstigen  Ergebnisse  des  sehr  verdienst- 
lichen Schleeschen  Versuches  in  Altona 
eine  willkommene  Stütze  erhielten,  ver- 
banden sich  weiter  sozialpolitische  Rück- 
sichten, die  zu  Gunsten  eines  auch  auf  die 
Realschule  ausdehnbaren  gemeinsamen  Unter- 
baues sehr  in  die  Wagschale  fallen:  der 
gemeinsame  Unterricht  ermöglicht  nicht  nur 
einen  relativ  späten  Übergang  von  einer 
Schulart  zur  anderen  und  damit  die  Ent- 
scheidung für  die  Vorbildung  zu  einem 
gelehrten  oder  praktischen  Beruf  in  ver- 
hältnismäfsig  vorgeschrittenem  Lebensalter, 
er  gibt  nicht  allein  kleineren  Städten  die 
Möglichkeit,  wenigstens  für  die  ersten  Jahre 
der  Schulzeit  durch  eine  einzige  Schule 
der  Vorbereitung  für  die  höheren  Klassen 
der  verschiedenen  Schularten  zu  genügen, 
sondern  er  stellt  auch  ein  Moment  der  Ein- 
heit zwischen  den  verschiedenen  Klassen 
des  späterhin  in  seiner  Bildung  so  sehr 
auseinandergehenden  Volkes  dar,  dessen 
Vorteile  schon  Comenius  in  seiner  Unter- 
richtslehre mit  lichtvollen  Worten  hervor- 
gehoben hat;  auch  hat  der  so  für  das 
gesamte  höhere  Schulwesen  gewonnene 
dreijährige  gemeinsame  Unterbau  der.  Vor- 
teil, den  Übergang  von  der  Mittelschule  zu 
allen  Arten  der  höheren  Schule  begabten 
und  strebsamen  Knaben  länger  offen  zu 
halten.  Auch  nach  der  Neuregelung  der 
Lehrpläne  und  des  Bcrcchtigungswescns  in 
Preulsen  v.  J.  1901  bleiben  diese  sozialpoli- 
tischen und  didaktischen  Gesichtspunkte 
für  den  Frankfurter  Lehrplan  unverändert 
bestehen. 

Zur  versuchsweisen  Durchführung  der 
hier  dargelegten  Gesichtspunkte  erhielt 
Reinhardt  dank  den  Bemühungen  des  Frank- 
furter Oberbürgermeisters  Adickes  sowie 
des  Frankfurter  Stadtrates  Grimm  in  den 
oben  bezeichneten  Frankfurter  Schulanstalten 
den  praktischen  Boden  und,  nach  Erledi- 
gung einiger  Vorfragen  in  einer  Konferenz 
zu  Berlin  am  17.  November  1891,  auch 
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die  ministerielle  Bestätigung,  auf  Grund 
deren  Ostern  1892  der  Versuch  ins  Leben 
trat.  Wie  Reinhardt  für  seine  theoretischen 
Leitmotive  in  Comenius’  Pädagogik  nach- 
träglich eine  Anknüpfung  fand,  so  knüpft 
nach  Baumanns  richtiger  Bemerkung  auch 
der  praktische  Versuch  in  Frankfurt  an  be- 
stehende Verhältnisse  an;  schon  ehemals 
war  es  in  Frankfurt  Sitte,  dafs  das  Gym- 
nasium erst  in  IV  oder  III  b aus  der  Real- 
schule eine  ganze  Reihe  nicht  eben  seiner 
schlechtesten  Schüler  übernahm,  die  das 
Lateinische  etwa  ein  Jahr  lang  privatim  ge- 
trieben hatten  und  daraufhin  durchaus  den 
Anschlufs  an  ihre  Mitschüler  im  Gymnasium 
erreichten,  denen  sie  in  der  Kenntnis  u.  a. 
des  Französischen  stets  überlegen  blieben. 
Der  Bildungsgang,  den  diese  Schüler 
nahmen,  findet  im  Frankfurter  Lehrplan 
allgemeinere  Anwendung. 

Die  Tendenz  des  Frankfurter  Lehrplans, 
soweit  das  Gymnasium  insbesondere  in 
Betracht  kommt,  ist  öfters  mifsverstanden 
worden.  Das  Gymnasium  soll  durch  den 
Frankfurter  Lehrplan  seines  humanistischen 
Charakters  nicht  entkleidet  werden;  Rein- 
hardts Plan  geht  nach  seinen  eigenen 
Worten  auf  »einen  Neubau,  in  dem  die 
alten  Sprachen  eine  zwar  weniger  weit- 
läufige, aber  desto  sicherere  Stätte  finden  zu 
künftigem,  erfolgreichem  Gedeihen,  wenn 
das  alte  Gymnasium  sich  gegenüber  der  Macht 
der  Tatsachen  als  unhaltbar  erweist»  In 
der  Tat  hätte  noch  eher  ein  Gegner  des 
humanistischen  Unterrichts  recht,  der  mit 
M.,  Monatsblatt  des  lib.  Schulvereins  Rhein- 
land und  Westfalen  1891,  S.  167  »ein  für 
die  übrige  Bildung  bedenkliches  Über- 
gewicht des  klassischen  Unterrichtes«  in 
den  Oberklassen  befürchtet,  als  diejenigen, 
nach  deren  Ansicht  der  Humanismus  durch 
den  Frankfurter  Lehrplan  verraten  und  preis- 
gegeben ist  Der  Frankfurter  Reformversuch 
ist  seinem  innersten  Wesen  nach  also 
grundsätzlich  verschieden  von  manchen 
realschulpolitischen  Bestrebungen,  mit  denen 
ihn  oberflächliche  Betrachtung,  ausgehend 
von  der  stärkeren  Betonung  des  Französi- 
schen im  Frankfurter  Lehrplan,  unkritischer- 
weise zusammengeworfen  hat. 

3.  Vorzüge  des  Frankfurter  Lehrplans 
und  Bedenken  gegen  denselben.  Die 
didaktischen  und  sozialpolitischen  Gesichts- 
punkte, die,  wie  oben  dargelegt  ist,  zu  dem 


Frankfurter  Versuche  veranlafst  haben, 
werden  für  den  Fall,  dafs  dieser  Versuch 
gelingt,  in  ebenso  vielen  Vorzügen  dieser 
neuen  Lehrordnung  zum  Ausdruck  gelangen: 
das  Nebeneinander  des  Unterrichtsplancs 
wird  durch  ein  zweckmäfsig  geordnetes 
Nacheinander  ersetzt;  der  Schwerpunkt  der 
geistigen  Arbeit  wird  in  die  Oberklassen 
verlegt,  für  die  Unterrichtszeit  im  ganzen  eine 
günstige  Gestaltung  der  Stundenzahl  er- 
reicht, auf  dem  Gymnasium  im  besonderen 
dem  Französischen  ein  auch  für  das  spätere 
Leben  ungleich  fruchtbarerer  Betrieb  ge- 
sichert werden;  die  endgültige  Wahl  der 
Schulanstalt  nach  Mafsgabe  des  künftigen 
Berufes  wird  auf  ein  späteres  Lebensjahr 
j hinausgeschoben  sein;  den  verschiedenen 
Klassen  und  Kreisen  der  Bevölkerung  wird 
durch  einen  längeren  gemeinsamen  Verlauf 
des  Jugendunterrichtes  ein  verknüpfendes 
Band  gewonnen  sein.  Von  Einzelheiten 
zu  reden,  wird  der  Frankfurter  Lehrplan 
seinen  Schülern  eine  leidliche  Gewandtheit 
im  mündlichen  Gebrauch  der  französischen 
Sprache  als  sicheres  Gut  mit  ins  Leben 
geben  und  mit  diesem  mündlichen  Ge- 
brauch einer  fremden  Sprache,  der  in  erster 
Linie  durch  das  Ohr  gewonnen  ist,  dem 
Schüler  für  die  lebendige  Auffassung  auch 
anderer  Fremdsprachen  eine  sehr  wichtige 
Stütze  zuführen,  von  der  bereits  in  der 
Schule  bei  Erlernung  des  Lateinischen  und 
Griechischen,  wie  des  Englischen,  Vorteil 
gezogen  werden  kann.  — 

Schon  Reinhardts  erste  Schrift  enthält 
in  den  anhangsweise  abgedruckten  amt- 
lichen Aktenstücken  die  Besprechung  und 
Erledigung  einiger  Bedenken,  die  dem  Frank- 
furter Versuche  entgegenstehen;  die  Er- 
örterungen über  die  Vorzüge  und  Nach- 
teile des  neuen  Lehrplans  haben  sich  seit- 
dem sehr  lebhaft  fortgesetzt,  leider  haben 
dabei  viel  zu  oft  über  den  tatsächlichen 
Verlauf  in  Frankfurt  auch  solche  Leute  sich 
geäufsert,  bei  denen  die  eigene  Anschauung 
ebendieser  Frankfurter  Verhältnisse  voll- 
kommen fehlte  oder  auf  eine  minimale  Be- 
obachtungszeit gegründet  war,  die  höch- 
stens den  Anschein  der  Berechtigung  zum 
Mitsprechen  über  den  praktischen  Verlauf 
geben  konnte.  Vom  Standpunkt  der  Schul- 
organisation hat  man  getadelt,  dafs  der 
Frankfurter  Lehrplan  mit  dem  Hauptgrund- 
satz der  neuen  preufsischen  Lehrordnung, 
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nach  Uli  einen  Haupteinschnitt  zu  machen, 
kaum  in  Einklang  zu  bringen  sei;  dem- 
gegenüber ist  zu  betonen,  dafs  der  grund- 
sätzliche Ausgleich  zwischen  dem  staat- 
lichen und  dem  Frankfurter  Lehrplan  der 
Natur  der  Sache  nach  erst  in  der  Reife- 
prüfung nach  Ol  stattfinden  kann,  in  der 
staatlichen  Gestaltung  des  Haupteinschnittes 
nach  Uli  aber  von  seiten  recht  zahlreicher 
Pädagogen  ein  so  mangelhafter  Gewinn 
erblickt  wird,  dafs  man  aus  ihm  seine  Be- 
denken gegen  eine  andere  Einrichtung  nur 
in  sehr  bedingter  Weise  ableiten  kann. 
Auch  ist  für  das  Realgymnasium  durch  die 
praktische  Erfahrung  bewiesen,  dafs  nach 
einjährigem  englischen  Unterricht  für  die 
Bedürfnisse  der  nach  U II  abgehenden 
Schüler  ein  ausreichendes  Fundament  ge- 
legt ist,  auf  dem  sehr  leicht  weitergearbeitet 
werden  kann;  in  die  gymnasiale  Ull  treten 
aber  überhaupt  in  der  Regel  nur  solche 
Schüler  ein,  die  auch  bis  Ol  bleiben  wollen. 
Weiter  kam  auf  der  über  den  Frankfurter 
Lehrplan  zu  Berlin  im  November  1891  ge- 
haltenen Konferenz  der  Mangel  eines  rela- 
tiven Abschlusses  im  Französischen  in  IV 
zur  Sprache;  auch  diesem  Bedenken  gegen- 
über können  die  Vertreter  des  Frankfurter 
Lehrplans  auf  die  praktische  Erfahrung 
hinweisen,  die  das  Französische  nach  Ver- 
lauf der  drei  ersten  Jahre  doch  wohl  zu 
einem  durchaus  genügenden  Abschlufs 
kommen  läfst. 

Für  den  Betrieb  des  französischen  Unter- 
richts in  den  drei  ersten  Jahren  wäre  im 
Falle  seiner  Stichhaltigkeit  sehr  mafsgebend 
das  von  M.,  Monatsblatt  d.  lib.  Schulv.  Rh. 
u.  W.  1892,  S.  55  ausgesprochene  Be- 
denken, dafs  die  französische  Literatur  für 
den  Knabenunterricht  inhaltlich  wohl  weni- 
ger Passendes  bietet  als  die  alten  Schrift- 
steller. Allein  diese  Ansicht  wird  bis  zu 
einem  gewissen  Grade  schon  durch  das 
Bannersche  Lehrbuch  widerlegt,  von  dem 
jetzt  zwei  Jahrgänge  in  den  Frankfurter 
Versuchsklassen  benutzt  werden  und  das 
recht  viel  nützlichen  Lesestoff  für  die  drei 
ersten  Jahre  bietet,  in  späteren  Auflagen 
übrigens  vielleicht  noch  etwas  mehr  den 
Charakter  eines  Reallesebuches  annehmen 
könnte.  Der  Kanon  der  französischen 
Lektüre  für  die  weiteren  Klassen  wird  frei- 
lich zu  dem  vorhandenen  Material  fran- 
zösischer Schullektüre  manches  hinzufügen 


müssen , aber  schwierig  dürfte  das  nach 
Malsgabe  des  französischen  Literaturbestandes 
schwerlich  sein.  Patriotisch-nationale  Be- 
denken, die  man  gegen  den  F.  L.  ins  Feld 
geführt  hat,  werden  schon  durch  den  Hin- 
weis auf  die  Realschule  und  die  höhere 
Mädchenschule  als  hinfällig  erwiesen.  Eine 
Reihe  weiterer  Bedenken  gegen  den  Frank- 
furter Lehrplan,  z.  B.  den  altgeschicht- 
lichen Anfangsunterricht,  wie  den  mathe- 
matischen und  physikalischen  Unterricht  in 
den  Oberklassen  (besonders  des  Realgym- 
nasiums) betreffend,  kann  hier  nur  ange- 
deutet werden.  Wichtiger  ist  die  Frage 
nach  dem  Schicksal  des  altsprachlichen 
Unterrichts  auf  den  Frankfurter  Reform- 
anstalten, in  erster  Linie  dem  Gymnasium; 
wird  sich  bei  dem  letzteren  die  oben  be- 
zeichnete  humanistische  Tendenz  wirklich 
durchführen  lassen?  wird  der  auf  6 Jahre 
reduzierte  lateinische,  der  auf  4 Jahre  be- 
schränkte griechische  Unterricht  nicht  zu 
einer  qualitativen  Abschwächung  des  Be- 
triebes der  alten  Sprachen  führen?  Rein- 
hardt weist  solchen  Bedenken  gegenüber 
in  Bezug  auf  den  in  der  Tat  am  meisten 
gefährdeten  griechischen  Unterricht  darauf 
hin,  dafs  die  32  Stunden  des  Frankfurter 
Lehrplanes  nicht  weniger  bedeuten,  als  die 
36  des  allgemeinen , weil  die  gröfsere 
geistige  Reife  der  Schüler  ein  rasches  Fort- 
schreiten ermögliche;  auch  ist  zu  hoffen, 
dafs  der  gleichmäfsigere  Ausbau  der  syn- 
taktischen Lehrbücher  für  die  Reform-An- 
stalten eine  Erleichterung  des  griechischen 
und  lateinischen  Unterrichts  herbeiführen, 
sowie  dafs  die  oben  bezeichnete  Gewöh- 
nung an  lebendige  Auffassung  einer  Fremd- 
sprache auch  dem  altsprachlichen  Unter- 
richt zu  gute  kommen  wird,  ihre  volle 
Erledigung  werden  diese  Bedenken  erst 
, durch  ausgedehnte  praktische  Erfahrung 
nach  der  einen  oder  der  anderen  Seite 
finden. 

4.  Bisherige  Erfahrungen  mit  dem 
Frankfurter  Lehrplan,  seine  Verbreitung 
und  weitere  Zukunft.  Die  bisherigen  Er- 
fahrungen mit  dem  Frankfurter  Lehrplan 
sind  sowohl  in  Frankfurt  selbst  wie  an 
sämtlichen  anderen  Orten,  wo  er  eingeführt 
ist,  durchaus  günstig:  nicht  nur  dafs  das 
Publikum  der  neuen  Einrichtung  ein  bei 
Neuerungen  sonst  nicht  eben  häufiges,  stets 
wachsendes  Vertrauen  entgegenbringt,  auch 
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die  Jahresberichte  der  in  Betracht  kommen- 
den Anstalten  bekunden  den  bisherigen 
günstigen  Verlauf  des  Versuches,  der  zu- 
dem nicht  nur  von  seiten  privater  aus- 
wärtiger Besucher,  sondern  auf  Grund 
ministerieller  Prüfung  zuerst  in  der  Mit- 
teilung des  Geh.  Reg.-Rates  Stauder  an  den 
preufs.  Landtag  vom  8.  März  1894  und 
dann  wiederholt  später  in  Äufserungen  an- 
derer Vertreter  der  Staatsregierung  eine  zu- 
stimmende Beurteilung  gefunden  hat.  Die 
Durchführung  der  Pensen  und  die  Er- 
reichung der  in  Aussicht  genommenen 
Klassenziele  ist  bis  zur  Ol  hinauf  durch- 
aus gelungen,  auch  hat  sich  der  Vorteil 
des  gemeinsamen  Unterbaues  in  dem  an- 
standlosen Schüleraustausch  zwischen  den 
beteiligten  Anstalten  durchaus  bewährt. 

Der  Frankfurter  oder  ein  ihm  ganz  nahe 
verwandter  Lehrplan  ist  zur  Zeit  an  67  An- 
stalten eingeführt.  Es  liegt  im  Wesen  eines 
jeden  Versuches,  dafs  vor  vorschneller  Nach- 
ahmung desselben  gewarnt  werden  murs; 
vor  allem  ist  von  ministerieller  Seite  sehr 
richtig  als  Voraussetzung  für  die  versuchs- 
weise Einführung  des  Frankfurter  Lehr- 
plans ein  Schülermaterial  konstanter  Art  be- 
zeichnet worden,  welches  nicht  darauf  an- 
gewiesen ist,  heute  in  diese  Schule,  morgen 
in  jene  oder  an  einen  anderen  Ort  zu 
gehen.  Weniger  berechtigt  und  nur  für 
die  schwierige  Zeit  der  ersten  Anfänge  als 
richtig  anzuerkennen  ist  es,  wenn  man  mit 
Fries  (Z.  f.  d.  Gym.- Wesen  1893  S.  111) 
und  vielen  anderen  nach  ihm  die  indivi- 
duellen Verhältnisse  an  den  Frankfurter 
Versuchsanstalten  gegen  die  Mafsgeblichkeit 
des  dortigen  Versuches  ins  Feld  führt;  frei- 
lich wird,  was  das  Lehrerpersonal  betrifft, 
das  Vorhandensein  mehrerer  des  münd- 
lichen Gebrauches  der  französischen  Sprache 
einigermafsen  fähiger,  womöglich  nicht  aus- 
schließlich neuphilologischer  Lehrer  eine 
unbedingte  Voraussetzung  des  Frankfurter 
Reformversuches  sein;  im  übrigen  wird  eine 
Reform,  deren  tastende  Anfänge  an  günstige 
lokale  Verhältnisse  unstreitbar  gebunden 
sind,  auch  unter  weniger  günstigen  Ver- 
hältnissen fruchtbare  Anwendung  finden 
können,  wenn  die  Methode  des  Unterrichts 
und  so  manche  Frage,  die  ein  neuer  Ver- 
such mit  sich  bringt,  einmal  einigermafsen 
ihre  Feststellung  gefunden  haben.  Das 
wünschenswerte  Mindestmafs  der  Schaffung 


von  Gymnasien  nach  Frankfurter  Lehrplan 
ist  durch  den  Gesichtspunkt  gegeben,  dafs 
von  kleineren  Städten  aus,  die  nach  Mafs- 
gabe  des  überwiegenden  Bedürfnisses  nur 
eine  lateinlose  Schule  halten,  den  für  das 
Gymnasialabiturientenexamen  bestimmten 
Knaben  der  spätere  Übergang  auf  das 
Gymnasium  einer  nicht  zu  weit  entfernten 
gröfseren  Stadt  gesichert  sein  mufs.  Der 
königl.  Erlafs  vom  26.  November  1900  hat 
denn  auch  die  Erprobung  des  Versuches 
auf  breiterer  Grundlage  dort,  wo  die  Vor- 
aussetzungen zutreffen,  gewünscht. 

Es  ist  wohl  möglich,  dafs  der  Frank- 
furter Lehrplan  auch  weiterhin  noch  einige 
Abänderungen  wird  erfahren  müssen,  deren 
Zweckmäfsigkeit  sich  aus  seiner  praktischen 
Durchführung  ergeben  wird;  z.  B.  könnte 
dem  lateinischen  Unterricht  in  den  3 Ober- 
klassen des  Realgymnasiums  vielleicht  je 
1 Stunde  in  O II  und  U I zu  Gunsten  der 
Physik,  in  O I des  Französischen  abgenom- 
men werden  (s.  Anmerkung  zu  der  Lehr- 
plantabelle). Doch  der  Kern  und  das 
innerste  Wesen  des  Frankfurter  Lehrplanes 
sind  von  solchen  Abänderungen  unabhängig. 
Wie  weit  übrigens  der  Frankfurter  Lehr- 
plan sich  auch  verbreiten  mag,  lehrreich, 
anregend  und  fruchtbringend  für  unser 
ganzes  höheres  Schulwesen  bleibt  der  Ver- 
such jedenfalls  im  höchsten  Sinne  des 
Wortes,  und  Dank  gebührt  nicht  nur  der 
Opferwilligkeit  der  Stadt  Frankfurt  gegen- 
über diesem  Versuche,  sondern  auch  der 
Regierung,  die  ihn  ermöglicht  hat  nach 
dem  Grundsätze,  den  Reinhardt  ausspricht 
in  den  Worten:  die  Freiheit  der  Bewegung 
ist  bei  geistigen  Dingen  das  beste  Mittel, 
eine  Klärung  der  Ansichten  herbeizuführen.« 
Wertvoll  ist,  dafs  der  Gedanke  des  gemein- 
samen Unterbaues  jetzt  auch  in  Italien 
Boden  gewinnt. 

Literatur:  Karl  Reinhardt,  Die  Frank- 
furter Lehrpläne,  mit  einer  Einleitung  heraus- 
gegeben. Frankfurt  a.  M.  1892.  — Ders.,  Die 
Schulordnung  in  Coinenius’  Unterrichtslehre 
und  die  Frankfurter  Lehrpläne.  Vorträge  und 
Aufsätze  aus  der  Com.-Ges.  II.  2.  Leipzig 
1894.  — E.  Ramdohr,  Denkschrift  über  die 
Umwandlung  des  Leibniz- Realgymnasiums  in 
Hannover  in  eine  Reformschule.  Ztschr.  f.  d. 
Ref.  d.  höh.  Schulen  V 93  99.  — F.  Zitschcr, 
Einheitsgymnasium  und  Realschule.  Ein  Be- 
richt an  das  Patronat  nebst  einem  Vorwort 
über  die  neuen  Lehrpläne  und  über  das  Ver- 
suchsgymnasium zu  Frankfurt  a.  M.  Leipzig 
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1892.  — Baumann,  Volksschulen,  höhere  Schulen 
und  Universitäten.  Göttingen  1893.  — J.  Ziehen, 
Der  Frankfurter  Lehrplan  und  seine  Stellung 
innerhalb  der  Schulreformbcwegung.  Frank- 
furt a.  M.  Kesselrings  Verlag  1900  (mit  ein- 
gehenden Literaturnachweisen).  Lenssen,  Die 
Reformschulfrage.  7 Tafeln  und  Erläuterung. 
Halle  1900.  - Wilhelm  Idel,  Schulreform  und 
Rektoratschulen  Wermelskirchen  1900.  (S.  auch 
die  im  Artikel  »Schulreform*  angeführte  Spezial- 
literatur.) Die  neueste  Darstellung  des  Stoffes 
ist  die  bei  Otto  Liermann,  Reformschulen  nach 
Altonaer  und  Frankfurter  System.  I.  Teil:  Die 
Kasseler  Novemberkonferenz  von  1901  über 
Fragen  des  Reformschulunterrichts.  Berlin  1903. 
Unter  den  Gegnern  verdienen  vor  allem 
Uhlig  und  Jäger,  beide  wegen  wiederholter 
Äußerungen  in  der  Zeitschrift  des  Gymnasial- 
vereins, ersterer  auch  wegen  seiner  Schrift 
• Die  Einheitsschule*,  Beachtung;  vergl.  auch 
G.  Schulze  im  Osterprogramm  1895  des 
Französischen  Gymnasiums  zu  Berlin,  bes. 
S.  29  ff. 

Wilmersdorf  (Berlin).  Julius  Ziehen. 


Franziskaner 

(Dominikaner,  Benediktiner) 

1.  Allgemeines.  2.  Benediktiner.  3.  Bettel- 
orden. a)  Franziskaner,  b)  Dominikaner. 

1.  Allgemeines.  Benediktiner,  Franzis- 
kaner, Dominikaner  — diese  Namen  be- 
zeichnen die  Mitglieder  jener  grorsen  Orden 
von  welthistorischer  Bedeutung,  welche 
der  christliche  Geist  des  Mittelalters  her- 
vorgebracht und  durch  die  er  den  ver- 
schiedensten Seiten  seines  einen  und  ein- 
heitlichen Wesens  charakteristischen  Aus- 
druck verliehen  hat.  Demselben  Mutter- 
boden des  Christentums  entsprossen,  das- 
selbe Lebensideal  des  Mönchtums  durch 
völlige  Losschälung  von  der  Welt  und 
ihren  Genüssen  anstrebend,  durch  dasselbe 
unverbrüchliche  Gelübde  zu  Armut,  Keusch- 
heit und  Gehorsam  verpflichtet,  also  im 
tiefsten  Lebensgrunde  eins,  sind  sie  doch 
in  der  ganzen  Art  und  Tragweite  ihrer 
Tätigkeit  und  Wirksamkeit  wesentlich  von- 
einander verschieden,  und  dies  gilt  ganz 
besonders  von  ihrer  Stellung  auf  dem  Ge- 
biete der  Erziehung  und  des  Unterrichtes, 
von  ihren  Arbeiten  im  Dienste  der  intel- 
lektuellen und  moralischen  Kultur.  In 
dieser  Beziehung  liegt  zunächst  der  grofse 


Unterschied  zwischen  dem  Benediktiner- 
orden einerseits  und  dem  Dominikaner- 
und  Franziskanerorden  andrerseits  am  offen- 
kundigsten zu  Tage. 

2.  Benediktiner.  Die  Wiege  des  Bene- 
diktinerordens steht  in  Monte  Cassino. 
Hier  gründete  im  Jahre  529  Benedikt 
von  Nursia  ein  Kloster,  dem  er  durch 
seine  Regel  eine  feste  und  geschlossene 
Organisation  gab.  Diese  Regel  hatte  zwar 
in  ihren  einzelnen  Vorschriften  (73  Ka- 
pitel) zunächst  nur  die  sittliche  Vervoll- 
kommnung durch  Askese,  durch  körper- 
liche und  geistige  Arbeit  im  Auge,  war 
also  ursprünglich  nicht  unmittelbar  gerichtet 
auf  die  Beschäftigung  mit  den  Wissen- 
schaften, erst  recht  nicht  auf  die  Be- 
schäftigung mit  den  profanen  Wissen- 
schaften. Doch  abgesehen  davon , dafs 
sich  das  Bedürfnis  nach  höherer  wissen- 
schaftlicher Bildung  bei  dem  Streben  nach 
sittlicher  Vollendung  durch  die  Lektüre  der 
heiligen  Schrift  und  der  Kirchenväter  auf 
die  Dauer  und  allgemein  nicht  zurück- 
drängen liefs,  stellte  besonders  die  Sorge 
für  die  ins  Kloster  aufgenommenen  Kinder 
(pueri  oblati),  welche  die  Regel  (K.  59l 
den  Mönchen  zur  Pflicht  machte,  von  selbst 
die  Aufgabe  der  Erziehung  und  des  Unter- 
richts und  damit  die  weitere  Aufgabe  sich 
für  Erziehung  und  Unterricht  durch  Stu- 
dium und  Wissenschaft  geschickt  und 
tüchtig  zu  machen.  So  hat  Benedikt  das 
Samenkorn  gelegt,  das  bald  tausendfältige 
Frucht  bringen  sollte.  Schon  sein  ge- 
lehrter Zeitgenosse  Cassiodorus  Senator 
(f  562)  tat  einen  gewaltigen  Schritt  vor- 
wärts und  erwarb  sich  das  unsterbliche 
Verdienst,  den  gelehrten  Studien  in  den 
Benediktinerklöstern  Eingang  verschafft  zu 
haben,  ln  seinem  Kloster  Vivarium  in 
Bruttium  schuf  er  eine  Pflanzstätte  der 
Wissenschaften.  Die  Klosterbibliothek  barg 
nicht  blofs  Werke  kirchlicher,  sondern  auch 
heidnischer  Schriftsteller.  Die  Bibel  sollte 
nicht  nur  zum  Zwecke  der  Erbauung  ge- 
lesen, sondern  studiert  werden;  auch  das 
Studium  der  profanen  Literatur  wurde  als 
äufserst  wertvoll  und  nützlich  für  die  Bibel- 
forschung empfohlen.  Cassiodorus  selbst 
verfasste  noch  in  seinen  alten  Tagen  Lehr- 
bücher für  seine  Mönche,  um  sie  in  das 
Studium  der  Theologie  und  der  weltlichen 
Wissenschaften  einzuführen.  Von  geistiger 
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Bedeutung  für  die  Folgezeit  wurde  be- 
sonders auch  die  Verpflichtung  der  Mönche 
zum  Abschreiben  von  Büchern.  Was  so 
Benedikt  gewollt  und  Cassiodor  erweiternd 
gepflegt,  wurde  dann  mächtig  gefördert 
durch  den  Papst  Gregor  den  Grofsen  (um 
600),  der  die  Regula  St.  Benedicti  als 
Musterregel  für  das  Mönchtum  empfahl  und 
zugleich  die  Mönche  auf  die  Heidenmission 
hinwies.  Die  Predigt  des  Glaubens  sollte 
Hand  in  Hand  gehen  mit  der  Verbreitung 
antiker  Kultur,  die  Prediger  des  Glaubens 
mufsten  deshalb  sowohl  in  geistlicher  wie 
weltlicher  Wissenschaft  vorgebildet  und 
geschult  sein.  Die  Benediktinerklöster  er- 
hielten nunmehr  so  recht  den  Charakter 
wissenschaftlicher  Lehranstalten , in  denen 
neben  der  Theologie  auch  die  Weltweisheit 
ihre  Pflege  fand,  sie  wurden  Schulen,  in 
denen  Altertum  und  christliche  Bildung 
wie  in  einem  Strome  Zusammenflossen. 
Ohne  Schule  kein  Orden,  und  kein  Orden 
ohne  Schule;  »alles  Heil,  alles  Glück,  aller 
Reichtum  und  Glanz  und  Festigkeit  des 
Ordens  liegt  in  seinen  Schulen«  — das 
wurde  der  Wahlspruch  des  Benediktiner- 
ordens, dem  er  Jahrhunderte  hindurch  treu 
geblieben  und  den  er  in  der  glänzendsten 
Weise  betätigt  hat 

Ungemein  schnell  verbreitete  sich  in 
der  Folgezeit  die  Benediktinerregel  und 
mehrte  sich  damit  die  Zahl  der  Bene- 
diktinerklöster und  Bencdiktinerschulen. 
ln  Italien,  England,  Frankreich  und  der 
Schweiz  wirkten  fleifsige  Benediktinermönche 
als  Prediger  und  Lehrer  für  die  Ver- 
breitung des  Christentums  und  wissen- 
schaftlicher Bildung. 

Für  die  Verbreitung  der  Benediktiner- 
regel in  Deutschland  wurde  die  Tätigkeit 
des  Bonifatius,  des  grofsen  Apostels  der 
Deutschen,  von  epochemachender  Bedeu- 
tung. Auf  der  grofsen  Synode  zu  Soissons 
(744)  setzte  er  das  folgenschwere  Gesetz 
durch,  dafs  »alle  Mönche  und  Nonnen 
nach  der  Regel  des  heiligen  Benedikt  ihre 
Klöster  reformieren  und  nach  derselben 
leben  sollten.«  Von  nun  an  hatte  die 
Benediktinerregel  im  Abendlande  fast  allge- 
meine Geltung.  Das  Werk  des  Bonifatius 
wurde  in  der  karolingischen  Zeit  besonders 
durch  Karl  den  Grofsen  mit  der  gröfsten 
Energie  fortgesetzt  und  durch  gesetzgebe- 

Rein,  Encyklopäd.  Handb.  d.  Pädagogik.  2.  Aufl.  2. 


rische  Mafsnahmen  gelangte  die  Organi- 
sation der  Klöster  und  ihrer  Schulen  zu 
äufserem  Abschlufs.  Im  Zeitalter  der  Ottonen 
(X.  Jahrh.)  erreichten  sie  extensiv  und  in- 
tensiv ihre  höchste  Blüte,  die  auch  unter 
den  salischen  Kaisern  (XL  Jahrh.)  nach- 
wirkte. Zahlreich  sind  die  Klöster,  die 
sich  allüberall  in  den  Dienst  des  Glaubens 
und  des  Wissens  stellten,  und  eine  statt- 
liche Reihe  von  bedeutenden  Männern,  aus- 
gezeichnet durch  Frömmigkeit  und  Gelehr- 
samkeit, sind  ein  lebendiges  Zeugnis  von 
dem  Geiste,  der  die  Benediktinermönche 
beseelte.  Wer  hat  nicht  von  dem  Kloster 
Fulda  gehört  und  seinem  hochgelehrten 
Abt,  dem  primus  praeceptor  Germaniae 
Hrabanus  Maurus  (f  856)?  Sein  päda- 
gogisches Hauptwerk  (de  clericorum  insti- 
tutione)  ist  die  erste  Theorie  der  gesamten 
geistlichen  Erziehung  und  Bildung;  der 
speziellen  Unterrichtepraxis  dienen  eine 
Reihe  von  Schriften,  teils  Lehr-  und  Schul- 
bücher, teils  Sammelwerke.  Um  die  För- 
derung der  Nationalsprache  hat  er  sich  ganz 
besondere  Verdienste  erworben  durch  die 
Anregungen,  die  er  als  Lehrer  bei  der 
Bibelerklärung  durch  den  schriftlichen  und 
mündlichen  Gebrauch  der  Muttersprache 
gab.  Und  bei  dem  Namen  des  gewaltigen 
Lehrers  mute  man  unwillkürlich  an  seinen 
grofsen  Schüler  Walahfrid  Strabo,  den  Abt 
von  Reichenau,  denken,  dem  die  dortige 
Klosterschule  ihre  höchste  Blüte  verdankte; 
er  war  der  beste  Lateiner,  Gelehrte  und 
Dichter  seiner  Zeit  Weiter  erwähnen  wir 
das  Kloster  Corvey  a.  d.  Weser,  wo  der 
Mönch  Widukind  im  10.  Jahrhundert  seine 
drei  Bücher  sächsischer  Geschichten  ver- 
fafste,  das  Kloster  Bergen  (Thietmar  von 
Merseburg,  1009 — 1016),  SL  Gallen,  wo 
bedeutende  Lehrer,  wie  Notker  der  Stammler 
und  Toutilo,  nicht  minder  bedeutende 
Schüler  heranbildcten,  unter  anderen  einen 
Salomo  III.,  einen  Ekkehart  I.,  einen  Ekke- 
hart  II.,  einen  Notker  Labeo.  Im  Rhein- 
lande blühten  die  Schulen  im  Kloster  Maxi- 
min zu  Trier,  im  Kloster  Gorze  bei  Metz 
und  im  Kloster  Stablo,  in  Bayern  die  Schule 
im  Kloster  Weihenstephan,  die  Klosterschule 
zu  Tegernsee,  Benediktbeuern,  St  Emme- 
ram zu  Regensburg,  Nicderaltaich,  in  den 
Niederlanden  Laubach  (Lobbes),  in  Frank- 
reich Fleury  und  in  Italien  neben  Monte 
Band.  63 


Digitlzed 


994 


Franziskaner 


Cassino  Bobbio  und  Farfa.  Im  XI.  Jahr- 
hundert wurde  Fulda  in  Schatten  gestellt 
durch  das  Nachbarkloster  Hersfeld.  Aus 
dem  Kloster  Reichenau  ging  Hermann  der 
Lahme  hervor,  ein  Mann  von  vielseitiger 
und  umfassender  Gelehrsamkeit  Tegernsee 
und  Regensburg  erreichten  die  höchste 
Stufe  ihrer  Entwicklung.  Auch  die  öster- 
reichischen Klosterschulen  blühten  neu 
auf:  St.  Florian,  St.  Pölten,  Kremsmünster 
und  Melk,  und  zu  den  alten  traten  neue, 
wie  die  Schulen  zu  Ranshofen,  Kloster- 
neuburg, Reichersberg  und  Göttweih.  — 
Hauptgegenstand  des  Studiums  in  den 
Klosterschulen  war  natürlich  dem  mittel- 
alterlichen Geiste  entsprechend  die  Theo- 
logie. Auf  das  theologische  Studium  be- 
reitete zunächst  ein  elementarer  Unterricht 
vor,  der  Unterricht  in  der  Religion  (Vater- 
unser, Glaubensbekenntnis  und  Psalter), 
im  Lesen,  Schreiben,  Singen,  Rechnen 
und  in  den  Anfangsgründen  des  Latein. 
Ihm  folgte  der  höhere,  gelehrte  Unter- 
richt in  den  sieben  freien  Künsten,  dem 
Trivium  (Grammatik,  Rhetorik  und  Dia- 
lektik) und  dem  Quadrivium  (Arithmetik, 
Geometrie,  Musik  und  Astronomie).  — 
Was  die  Organisation  der  Klosterschulen 
betrifft,  so  gab  es  in  den  Klöstern  eine 
Doppelschule:  eine  innere,  im  Innern  der 
Klausur  eines  Klosters,  die  eigentliche 
Klosterschule,  für  die  zukünftigen  Ordens- 
geistlichen, und  eine  äufsere,  aufserhalb  der 
Klausur,  für  Laienschüler  und  weltliche 
Kleriker.  An  der  Spitze  des  Klosters  stand 
der  Abt,  der  die  oberste  Leitung  der  Schule 
einem  vollkommen  bewährten  und  gelehrten 
Mönche,  dem  magister  principalis,  anver- 
traute. Je  nach  der  Frequenz  der  Schule 
wurden  ihm  noch  ein  oder  mehrere 
Kustoden  zur  Beaufsichtigung  der  Schüler 
beigegeben. 

Die  Unterrichts-  und  Studienzeit  richtete 
sich  nach  dem  kanonischen  Stundengebete; 
dieses  nahm  die  Schüler  etwa  vier  Stun- 
den in  Anspruch,  etwa  sechs  Stunden 
waren  dem  Studium  und  dem  Unterrichte 
geweiht.  Die  Schuldisziplin  wurde  in  den 
Klosterschulen  äulserst  strenge  gehandhabt; 
Verstöfse  gegen  die  Ordnung  wurden  nicht 
selten  durch  Prügelstrafe,  Fasten  und  Ein- 
sperren geahndet  Auch  körperliche  Mifs- 
handlungcn  kamen  vor;  es  gab  eben  in 
den  Benediktinerschulcn  wie  überall  neben 


vernünftigen  auch  unvernünftige  Schul- 
meister. Dem  Spiel-  und  Erholungstrieb 
dienten  muntere  Spiele  und  frohe  Unter- 
haltung an  schulfreien  Tagen  (Schulfeste) 
sowie  Ausflüge  in  die  Umgebung.  — Mit 
dem  12.  Jahrhundert  beginnt  der  Verfall 
der  Benediktinerklöster  und  damit  auch 
der  Verfall  ihrer  Schulen.  Ihre  Mission 
schien  erfüllt;  sie  war  providentiell.  Mit 
der  Verbreitung  des  Christentums  hatten 
sie  die  alte  Bildung  der  Nachwelt  über- 
liefert in  ihren  Bibliotheken  und  durch 
ihre  Lehre;  überall  wo  sie  festen  Fuls 
fafsten,  wehte  der  Geist  des  Christentums 
und  blühte  die  Wissenschaft  Es  kamen 
neue  Zeiten  mit  neuen  Ideen  und  neuen 
Bildungselementen;  es  entstanden  neue 
Orden  und  neue  wissenschaftliche  Korpo- 
rationen (Universitäten),  die  das  geschaffene 
Werk  den  neuen  Zeitverhältnissen  ent- 
sprechend fortzusetzen  berufen  waren.  Doch 
das  wissenschaftliche  Streben,  welches  dem 
Benediktinerorden  im  Blute  lag,  konnte 
zwar  Jahrhunderte  hindurch  in  seiner  Entfal- 
tung gehemmt  aber  nicht  ganz  unterdrückt 
werden.  Benediktiner-Gelehrsamkeit  erlebte 
eine  neuen  Blüte  seit  dem  1 7.  Jahrhundert 
in  Frankreich  durch  die  Mauriner  (Kongre- 
gation des  hl.  Maurus,  des  angeblich  ersten 
Apostels  der  Benediktinerregel  in  Frank- 
reich). Ihre  Verdienste  liegen  weniger  auf 
pädagogisch-didaktischem  alsauf  literarischem 
Gebiete.  »Der  General,  der  persönlich  in 
dem  Kloster  St  Germain  des  Pres  seinen 
Sitz  und  hier  die  vorzüglichsten  Gelehrten 
der  Kongregation  um  sich  versammelt  hatte, 
war  berechtigt,  zum  Behuf  grolser  wissen- 
schaftlicher Unternehmungen  aus  der  ganzen 
Kongregation,  die  in  ihrer  Blütezeit  180 
Klöster  umfafste,  die  geeignetsten  Glieder 
auszuwählen  und  unter  sie  die  verschieden- 
sten Rollen  nach  Matsgabe  ihrer  Fähig- 
keiten, Kenntnisse  und  Neigungen  zu  ver- 
teilen, so  dafs  die  einen  Materialien  sam- 
melten, andere  sie  ordneten  und  verarbei- 
teten, andere  die  fertigen  Manuskripte 
prüften  und  feilten,  bevor  sie  dem  Druck 
übergeben  wurden,  wobei  jeder  auf  eigenen 
Ruhm  zu  Gunsten  des  Ordens  soweit  ver- 
zichtete, dafs  oft  Verfasser  und  Mitarbeiter 
der  vom  Orden  herausgegebenen  Werke 
nicht  einmal  genannt  wurden.  Solche  Ar- 
beitsteilung und  solch  uneigennütziges 
Zusammenwirken  vieler  Gelehrter,  die 
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reichen  Bücher-  und  Urkundensammlungen, 
welche  die  Kongregation  selbst  besafs,  so- 
wie der  freie  Oebrauch  der  königlichen 
und  Privatarchive  und  Bibliotheken  in 
ganz  Frankreich,  der  ihnen  gestattet  war, 
die  Ausbeute  wissenschaftlicher  Reisen  ge- 
lehrter Ordensbrüder  ins  Ausland,  die  gänz- 
liche Befreiung  von  zeitlichen  Sorgen,  die 
der  steigende  Reichtum  ermöglichte,  die 
den  Oelehrten  und  Schriftstellern  gewährte 
Mufse  und  Ungebundenheit,  der  Zusammen- 
fluß vieler  guten  Köpfe  und  der  tüchtige 
Nachwuchs,  den  sich  die  Kongregation  selbst 
heranzog,  machte  ihr  die  Ausführung  zahl- 
reicher gelehrter  Werke  von  größtem  Um- 
fang und  von  bleibendem  Wert  für  die 
Wissenschaft  möglich«  (Wagenmann). 
Glänzende  Namen,  wie  die  eines  Mabillon, 
d’Achery,  Montfancon,  Martene,  Durand, 
Sainte  Marthe  u.  a.  legen  beredtes  Zeug- 
nis ab  für  die  Blüte  profan-  und  kirchen- 
geschichtlicher Studien  bei  den  Maurinem. 
Auch  außerhalb  Frankreichs  regte  sich 
wieder  nach  dem  leuchtenden  Beispiele  der 
Mauriner  der  Geist  der  Wissenschaft  und 
entwickelte  kräftige  Blüten,  so  besonders  in 
St.  Blasien  unter  dem  in  allen  theologischen 
Disziplinen  bewanderten  Martin  Gerbert 
(1764—1793);  es  folgten  Banz  in  Franken, 
die  bayrischen  Klöster  (St.  Emmeram,  Ettal, 
Benediktbeuren, Tegernsee,  Augsburg,  Metten, 
Ottobeuren,  Scheyern,  Schäftlarn,  München) 
und  die  österreichischen  Klöster  (Krems- 
münster, Mölk,  Göttweih,  das  Schottenkloster  1 
in  Wien,  St  Florian).  Letztere  widmen 
sich  vor  allem  auch  dem  Jugendunter- 
richte. 

Ein  Generalkapitel  in  Tegernsee  (1797) 
beschloß  die  Gründung  einer  gelehrten  j 
Gesellschaft  zur  Förderung  philosophischer,  ! 
humanistischer  und  historischer  Wissen-  1 
schäften.  Aß  Zierden  der  Wissenschaft  des 
Benediktinerordens  in  den  letzten  Dezennien 
sind  vor  allem  zu  nennen:  Guöranger,  der 
Abt  von  Solesmes  (|  1875),  Dom  Pitra 
(t  1889  als  Kardinal),  der  Bischof  Hane- 
berg von  Speyer  (f  1876),  Bonifatius  Gams 
(t  1892),  der  Erzabt  Maurus  Wolter,  Suit-  : 
bert  Bäumer.  Wissenschaftliche  Organe, 
in  denen  die  Früchte  der  Benediktiner- 
studien gesammelt  werden,  sind  die  seit 
1880  erscheinenden  »Studien  und  Mittei- 
lungen aus  dem  Benediktiner-  und  Cister- 
zienser-Orden , die  Revue  Benedictine  und 


| das  Spicilegium  Casinense  (complectens 
, analecta  sacra  et  profana  e codd.  Casinen- 
sibus  aliarumque  bibliothecarum  collecta 
atque  edita,  seit  1888). 

Literatur:  Regula  St.  Benedicti,  ed.  Mar- 
tene, Paris  1690;  Benedicti  regula  monachonim, 
rec.  Eduardus  Woelfflin.  Leipzig  1895.  — 
Ziegelbauer,  Historia  rei  litterariae  O.  S.  B. 
4 voll,  (bis  1750).  — A.  Lindner,  Die  Schrift- 
steller und  die  um  Wissenschaft  und  Kunst 
verdienten  Mitglieder  des  B.-O.  im  heutigen 
Königreich  Bayern  seit  1750.  Regensburg  1880. 

— Montalembert,  Die  Mönche  des  Abendlandes. 

7 Bde.  (Deutsch  von  Brandes  u.  Müller.) 
Regensburg  1860  ff.  — Brandes,  Der  Bene- 
diktiner-Orden nach  seiner  weltgeschichtlichen 
Bedeutung,  in:  Tübinger  Quartalschr.  1851. 

— Or.  Fuchs,  Geschiente  des  Benediktiner- 
Ordens  1856;  der  hl.  Benedikt  und  seine  Orden. 
Einsiedeln  1857.  — Mabillon,  Tractatus  de 
studiis  monasticis.  Paris  1691.  — Fr.  Anton 
Specht,  Geschichte  des  Unterrichtswesens  in 
Deutschland  von  den  ältesten  Zeiten  bis  zur 
Mitte  des  13,  Jahrhunderts.  Stuttgart  1885  (ein 
vorzügliches  werk).  Nähere  Literaturangaben 
s.  bei  Kappes.  Lehrbuch  der  Geschichte  der 
Pädagogik.  Bd.  1.  (Mittelalter.)  Münster  i.  W. 
1898.  - Histoire  littöraire  de  la  Congregation 
de  St.  Maurus.  Bruxelles  et  Paris  1770.  — 
Herbst,  Über  die  Verdienste  der  Mauriner  um 
die  Wissenschaften,  in:  Tübinger  Quartalschr. 
1833.  H.  1,  2,  3.  — Gigas,  Lettres  des  Benö- 
dictins  de  la  Congr.  de  St  Maur.  2 tom.  Copen- 
hague  et  Paris  1892  f.  — De  Vroglie,  Les 
B^nedictins  franfais  et  les  Services  qu’ils  ont 
rendus  ä la  Science  historique,  in : La  France 
chretienne  dans  l’histoire.  Paris  1896.  — 
Seebais  u.  Zöckler,  Benedikt  von  Nursia,  in: 
Herzogs  Rcalencyklopädie  für  jirotestantische 
Theologie.  Bd.  2.  — Braunmuller,  Benedik- 
tinerorden. in:  Kirchenlexikon  von  Wetzer  u. 
Welte.  Bd.  2.  — Wagenmann,  Benediktiner, 
in:  Schmid,  Encyklopädie  des  gesamten  Er- 
ziehungs-  und  Unterrichtswesens.  2.  Auf). 
Bd.  1. 

3.  Bettelorden.  Während  der  wissen- 
schaftliche Ruhm  und  Glanz  des  Bene- 
diktinerordens seit  dem  12.  Jahrhundert 
immer  mehr  verblaßte,  schuf  sich  der 
christliche  Geist  im  13.  Jahrhundert  neue 
Pflanzstätten  christlichen  Lebens  und  wissen- 
schaftlichen Strebens  in  den  sogenannten 
Mendikanten-  oder  Bettelorden  (Franzis- 
kaner und  Dominikaner).  Ihr  Name 
deutet  auf  einen  tiefgreifenden  Gegensatz, 
der  zwischen  ihnen  und  dem  Benediktiner- 
orden besteht  Mit  dem  Gelübde  der  Ar- 
mut wird  sozusagen  Emst  gemacht.  Die 
Idee  der  apostolischen  Armut,  welche  jedes 
einzelne  Ordensmitglied  für  seine  Person 
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gelobte,  war  im  Grunde  genommen  von 
vornherein  illusorisch  bei  der  Erlaubtheit 
materiellen  Erwerbes  und  Besitzes  für  das 
Ganze  einer  Ordensgenossenschaft;  war 
auch  der  einzelne  für  sich  arm  und  ohne 
Privatbesitz,  so  besafs  er  doch  in  dem 
Ordensvermögen  hinreichende  Mittel,  um 
als  Reicher  auftreten  und  leben  zu  können. 
Hierin  lag  ein  Hauptgrund  des  Verfalles 
des  Benediktinerordens,  und  hier  suchten 
die  Bettelorden  Wandel  zu  schaffen:  Frei- 
willige Annut  des  einzelnen  bei  gänzlicher 
Eigentumslosigkeit  der  Gesamtheit!  Voll- 
ständig losgelöst  von  der  Welt  und  von 
irdischem  Besitze  sollten  sie  im  Sinne  ihrer 
Stifter  in  erster  Linie  an  sich  und  in  sich 
selbst  das  evangelische  Lebensideal  dar- 
stellen und  durch  ihr  eigenes  Beispiel  der 
Welt  in  echt  christlichem  Wandel  voran- 
leuchten, um  sich  auf  diese  Weise  vor- 
zubereiten auf  das  Wirken  in  der  Welt 
durch  Predigt  und  Seelsorge.  Denn  auch 
losgelöst  von  der  Welt,  sollten  sie  doch 
nicht  von  der  Welt  abgeschlossen  hinter 
den  Mauern  ihrer  Klöster  ein  beschauliches 
Leben  führen,  sondern  bestimmt  zum 
Wirken  für  die  Welt  hatten  sie  die  hohen 
Aufgaben  übernommen,  in  selbstloser 
eigener  Hingabe  an  unseren  Herrn  Jesus 
Christus  die  Welt,  die  sie  in  sich  selbst 
überwunden,  zu  Christus  hinzuführen  und 
die  Seelen  für  Christus  zu  gewinnen.  Die 
Bettelorden  sind  Missionsorden  xui'/go/ijr, 
und  als  solche  wollen  sie  wahrhaft  aposto- 
lische Männer  heranbilden,  deren  Wirk- 
samkeit in  Lehre  und  Beispiel  nicht  ein 
einzelnes  Land  oder  eine  einzelne  Nation, 
sondern  die  ganze  Welt  umspannen  sollte, 
die  in  ihrer  Tätigkeit  auch  nicht  etwa  nur 
an  die  höheren  Kreise  der  Gesellschaft  sich 
wenden,  sondern  auch  und  ganz  besonders 
mit  gleicher  Liebe  die  breite  Masse  des 
Volkes  umspannen  sollten.  Allen  alles  zu 
werden,  um  alle  für  Christus  zu  gewinnen 
— das  war  die  gleiche  Devise  bei  Franzis- 
kanern und  Dominikanern.  Doch  trotz 
des  gleichen  und  einheitlichen  Endzieles 
hat  jeder  dieser  Orden  auch  wieder  seine 
eigene  Art  sich  darzuleben ; denselben 
Zweck  verfolgen  zwar  beide,  aber  jeder 
in  eigentümlicher  Weise  und  mit  anderen 
Mitteln,  und  diese  Verschiedenheit  der  Mittel 
ist  bereits  grundgelegt  in  den  individuellen 
Anschauungen  der  Ordensstifter  über  die 


Realisierung  der  gemeinsamen  Generalidee. 
»Für  Franziskus  und  seinen  Orden  ist  die 
Liebe  und  werktätige  Darstellung  das  Erste, 
die  Hauptpredigt,  welche  der  Orden  der 
Welt  schuldet;  das  Wort  der  Bufse,  die 
Lehre  soll  sich  gleichsam  nur  als  Kom- 
mentar anschliefsen.  Erst  an  dritter  Stelle 
steht  ihm  die  Wissenschaft,  nämlich  durch- 
aus im  Dienste  des  Lebens  und  der  Lehre« 
(Jeiler).  Dominikus  und  sein  Orden  legte 
das  Schwergewicht  auf  die  Lehre,  die 
Predigt,  und  dementsprechend  auf  die 
Heranbildung  tüchtiger  Prediger  durch 
wissenschaftliche  Schulung  und  Bildung. 
Damit  waren  den  beiden  Orden  von 
ihren  Stiftern  zwei  verschiedene  Wege 
zu  dem  einen  Ziele  von  vornherein  vor- 
gezeichnet. 

a)  Franziskaner.  Die  Tätigkeit  des 
Franziskanerordens  war  dem  Geiste  der 
Ordensregel  entsprechend  unmittelbar  auf 
die  religiöse  Erbauung  und  Belehrung 
des  Volkes  gerichtet,  und  in  dieser  Be- 
ziehung haben  sie  ihre  Mission  in  grols- 
artiger  Weise  erfüllt  Sie  waren  Lehrer 
und  Erzieher  des  Volkes,  Männer  des 
Volkes  in  der  Worte  tiefster  und  edelster 
Bedeutung.  Den  Ruhm  wissenschaftlicher 
Gelehrsamkeit  strebten  sie  zunächst  nicht 
an;  sie  leljrten  und  lernten  nur,  »um 
die  Pflicht  besser  zu  erfüllen,  zur  Ehre 
Gottes  und  zur  Verherrlichung  seiner 
Kirche«  (Schlager).  »Die  Brüder,  welche 
nicht  gelehrt  sind«,  sagt  Franziskus  (c  10 
der  Ordensregel)  sollen  nicht  trachten  ge- 
lehrt zu  werden«,  nicht  als  ob  er  Wissen- 
schaft und  Gelehrsamkeit  gering  schätzte 
oder  gar  verachtete,  sondern  um  die  Brüder 
vor  jener  Wissenschaft  zu  warnen,  die  den 
dem  Geiste  des  Ordens  durchaus  wider- 
sprechenden Wissenshochmut  und  Ge- 
lehrtendünkel erzeugt  Eine  Wissenschaft, 
die  überall  das  Göttliche  sucht,  die  den 
Geist  des  Gebetes  und  der  Andacht  nicht 
auslöscht,  hält  auch  Franziskus  für  nützlich 
und  notwendig,  und  es  ist  ihm  ein  Be- 
dürfnis, immer  und  immer  wieder  zu  be- 
tonen, dafs  die  Wissenschaft  nicht  Selbst- 
zweck sei,  sondern  Mittel  zum  Zwecke 
durch  Anwendung  derselben  auf  Gott  und 
göttliche  Dinge.  Von  dieser  Anschauung 
durchdrungen  suchte  dann  auch  der  Fran- 
ziskanerorden jederzeit  Studium  und  Wissen- 
schaft zu  fördern,  und  schon  in  dem  ersten 
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Jahrhundert  seines  Bestehens  liefern  Männer, 
wie  Bonaventura,  der  grofse  Theologe, 
Duns  Scotus,  der  scharfsinnige  Denker 
und  hochgefeierte  Lehrer  an  den  Univer- 
sitäten Oxford  und  Paris,  David  von  Augs- 
burg und  sein  berühmter  Schüler  Berthold 
von  Regensburg,  der  geistesgewaltige  Pre- 
diger, den  besten  Beweis  für  die  Tat- 
sache, dafs  Philosophie  und  Theologie 
bei  den  Franziskanern  in  hoher  Blüte 
standen. 

Auch  in  den  folgenden  Jahrhunderten 
war  die  Ausbildung  ascetisch  und  wissen- 
schaftlich hervorragender  Männer  unausge- 
setzt Sorge  des  Ordens.  Jede  Ordenspro- 
vinz hatte  ihre  eigenen  Studienklöster,  von 
denen  gar  manche  eine  grofse  Berühmt- 
heit erlangten.  Besonders  gut  war  für  die 
Heranbildung  tüchtiger  Kräfte  in  der  bay- 
rischen Provinz  gesorgt  Schon  im  Jahre 
1680  zählte  die  Provinz  drei  Noviziat- 
und  neun  Studienklöster  und  um  1871  be- 
reits sechs  Noviziat-  und  fünfzehn  Studien- 
klöster: 2 studia  generalia  (München  und 
Ingolstadt)  für  Philosophie,  polemisch- 
scholastische Theologie  und  kanonisches 
Recht,  2 Canonistica  (Freising  und  Stadt- 
amhof), 4 studia  theologica  (Landshut, 
Freising,  Tölz,  Amberg)  für  scholastische 
Theologie,  7 studia  philosophica  (Pfreimd, 
Stadtamhof,  Cham,  Kemnatt,  Straubing, 
Neuburg,  Freising).  Jedes  Studienkloster 
hatte  mindestens  zwei  Lektoren.  Die  Studien- 
zeit dauerte  volle  zehn  Jahre,  wovon  sieben 
Jahre  besonders  dem  Studium  der  Philo- 
sophie und  Theologie,  die  übrigen  vor 
allem  der  ascetischen  Bildung  gewidmet 
wurden.  Auch  die  sächsische  Provinz 
unterhielt  Lehrstühle  für  Philosophie  und 
alle  theologischen  Disziplinen.  Systema- 
tische Theologie  wurde  vorgetragen  in 
Halberstadt,  Paderborn  und  Münster,  kano- 
nisches Recht  und  Apologetik  in  Bielefeld, 
Moral  in  Rheine,  Vechta  und  Rietberg. 
Unter  den  Franziskanerlektoren  gab  es  eine 
Reihe  tüchtiger  Gelehrter  und  Lehrer,  die 
auch  außerhalb  des  Ordens  grofses  An- 
sehen genossen.  Unter  ihren  Zuhörern 
befanden  sich  nicht  nur  die  Mitglieder  des 
eigenen  Ordens,  sondern  auch  Angehörige 
anderer  Orden  und  des  Weltklerus;  ja  auch 
Laien  klopften  oft  an  die  Pforte  des  Klosters 
und  baten  um  die  Erlaubnis,  die  Vorträge 
hören  zu  dürfen. 


Gar  manche  Lektoren  wurden  wegen 
ihrer  aufserordentlichen  Gelehrsamkeit  nach 
auswärts  berufen  und  dozierten  als  Pro- 
fessoren in  den  theologischen  Fakultäten 
der  Universitäten.  Nicht  minder  wirksam 
erwiesen  sich  die  Patres  als  Lehrer  an  den 
von  ihnen  gegründeten  und  geleiteten 
Lateinschulen,  die  seit  dem  1 6.  Jahrhundert 
an  einzelnen  Konventen  zu  grofsem  An- 
sehen gelangten  und  tüchtige  Ordensmit- 
glieder, Weltpriester  und  Laien  heranbilde- 
ten. Franziskanergymnasien  waren  beson- 
ders im  18.  Jahrhundert  sehr  zahlreich,  und 
was  von  der  im  Jahre  1774  eröffneten 
Anstalt  zu  Ellingen  (mit  fünfjährigem  Gym- 
nasialunterricht) gerühmt  wird,  »dafs  die 
Zöglinge  im  edelsten  Sinne  und  in  wahr- 
haft christlich-pädagogischem  Geiste  erzogen 
und  geleitet  wurden«,  das  gilt  in  gleichem 
Mafse  von  den  übrigen  Franziskanerschulen 
dieser  Zeit  So  arbeiteten  die  Franziskaner 
kräftig  mit  im  Dienste  der  höheren  Bildung 
und  Jugenderziehung.  Dabei  lag  freilich 
der  Schwerpunkt  ihrer  durch  Jahrhunderte 
einflußreichen  Tätigkeit  mehr  in  der  seel- 
sorgerlichen  Wirksamkeit,  in  der  religiösen 
Erziehung  des  Volkes,  in  Predigt  und 
Beichthören;  vor  allem  auch  strebten  sie 
die  ernste  Aufgabe  der  Heidenmission,  Un- 
gläubige dem  Christentum  zuzuführen,  mit 
Mut  und  Kraft  zu  erfüllen.  Wer  die  Ge- 
schichte des  Franziskanerordens  kennt,  der 
weits,  wie  wenig  der  Vorwurf  gerecht- 
fertigt ist,  die  Franziskaner  seien  »lauter 
Bettler  und  Faulenzer«  gewesen.  Und  bis 
auf  den  heutigen  Tag  hat  der  Orden  seine 
alten  Traditionen  treu  bewahrt  und  be- 
währt. Zwar  finden  wir  Franziskaner  nicht 
auf  den  Kathedern  der  Universitäten  oder 
Gymnasien,  aber  innerhalb  der  stillen 
Klostermauern  auch  der  kleinsten  Konvente 
waltet  ernstes  und  eifriges  Streben  nach 
philosophischem  und  theologischem  Wissen, 
waltet  der  ernste  Geist  christlicher  Askese, 
und  so  bildet  noch  heute  der  Orden  seine 
Mitglieder  in  durchaus  wirksamer  Weise 
heran  zu  dem  Berufe,  den  sie  im  Sinne 
des  grofsen  Stifters  vorzugsweise  zu  er- 
füllen haben,  zur  Volkspredigt  und  zur 
Heidenmission. 

Literatur:  Franz  Wilhelm  Woker,  Ge- 
schichte der  Norddeutschen  Franziskaner-Mis- 
sionen der  Sächsischen  Ordensprovinz  vom  hl. 
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Kreuz.  Freiburg  i.  Br.  1880.  — Parthenius 
Minges,  Geschiente  der  Franziskaner  in  Bayern. 
München  1806.  — Leonhard  Lemmens,  Nieder- 
sächsische Franziskanerklöster  im  Mittelalter. 
Hildesheim  1806.  — Chrysogonus  Reisch,  Kurze 
Geschichte  der  Franziskaner  in  Breslau.  Bres- 
lau 1QOO.  — Patricius  Schlager,  Beiträge  zur 
Oeschichte  der  Kölnischen  Franziskaner-Ordens- 

Provinz  im  Mittelalter.  Köln  1004.  — Jeiler, 
ranz  von  Afsisi,  in:  Wetzer  u.  Weltes  Kirchen- 
lexikon. 2.  Aufl.  Bd.  4. 

b)  Dominikaner.  Fast  gleichzeitig  mit 
dem  Franziskanerorden  entstand  der  Orden 
der  Dominikaner.  Veranlassung  zur  Grün- 
dung des  Ordens  war  für  den  Stifter  die  Be- 
kämpfung der  Häresie  der  Albigenser,  und 
diese  Veranlassung  bestimmte  auch  zu- 
nächst den  Hauptzweck  des  Ordens,  näm- 
lich negativ  die  Bekämpfung  der  Häresie 
und  des  Unglaubens  überhaupt  und  positiv 
die  Reinerhaltung,  Stärkung  und  Kräftigung 
des  Glaubens;  beides  sollte  vor  allem  er- 
reicht werden  durch  die  Predigt  des  Glau- 
bens, daher  der  Name  »Predigerorden« 
(ordo  praedicatorum).  Die  Predigt  des 
Glaubens  aber  setzte  voraus  das  Studium 
des  Glaubens,  und  deshalb  wurde  schon 
von  Dominikus  für  Erreichung  des  Ordens- 
zweckes auf  das  Studium  das  Hauptgewicht 
gelegt.  Die  ganze  Organisation  des  Ordens 
war  denn  auch,  abweichend  von  der  des 
Franziskanerordens,  von  vornherein  auf  das 
Studium  und  die  Gelehrsamkeit  zugeschnit- 
ten. Das  Ideal  des  Ordens  war  in  erster 
Linie  die  Heranbildung  tüchtiger  Prediger 
und  Gelehrter;  diesem  Ideal  entsprechend 
forderte  der  Orden  das  Studium  ex  officio, 
und  schon  im  Jahre  1254  gab  der  Ordens- 
general Humbert  durch  sein  Studienregle- 
ment (de  eruditione  Praedicatorum)  dem 
Dominikaner- Studium  die  erste  ordens- 
gesetzliche Regelung.  Jede  Ordensprovinz 
sollte  ihre  eigene  Ordensuniversität  haben. 
Das  Vorbild  der  Pariser  Universität  war 
für  die  Organisation  der  Studien  muster- 
gültig. Das  Studium  beginnt  nach  einem 
einjährigen  Noviziat  mit  einem  zweijährigen 
vorbereitenden  Kursus  in  der  Philosophie; 
ihm  folgt  der  Hauptkursus  mit  dem  Zen- 
trum der  Theologie,  der  sechs  Jahre  dauert. 
Nach  Absolvierung  dieses  Kursus  wird 
der  Kandidat  zum  Lektoratsexamen  zu- 
gelassen, hat  sich  dann  als  Ordenslektor 
Jahre  lang  praktisch  zu  bewähren,  wird 
Magister  studentium,  Baccalaurius,  Regens 


studiorum  und  endlich  Magister.  Die  Summa 
theologica  des  Thomas  von  Aquin  wurde 
seit  Anfang  des  14.  Jahrhunderts  allgemein 
für  das  Studium  der  Theologie  und  Philo- 
sophie matsgebend.  Dominikanergelehrte 
finden  wir  gar  bald  auch  an  den  Uni- 
( versitäten  als  Professoren  der  Theologie 
i und  Philosophie,  so  in  Paris,  Bologna, 
Padua,  Köln,  Wien  und  Prag,  und  mit 
welchem  Erfolge  mittelalterliche  Wissen- 
schaft und  Bildung  von  dem  Dominikaner- 
orden gehegt  und  gepflegt  wurde,  das  be- 
weisen für  das  13.  Jahrhundert  zur  Ge- 
nüge jene  glänzenden  Sterne  scholastischer 
Gelehrsamkeit,  ein  Albertus  Magnus,  ein 
Thomas  von  Aquin,  ein  Vincenz  von 
Beauvais.  Letzterer  hat  für  die  Geschichte 
der  Pädagogik  noch  spezielle  Bedeutung 
durch  seinen  Traktat  de  eruditione  filiorum 
regalium,  worin  er  eine  Theorie  der  Unter- 
richts- und  Erziehungskunst  zu  entwerfen  ver- 
sucht. Aus  der  Folgezeit  erwähnen  wir  einen 
Durandus  a.  S.  Porciano  (t  1334)  und 
den  »princeps  Thomistarum«  Johannes 
Capreolus  (f  1444).  Wie  die  Scholastik, 
so  hat  auch  die  Mystik  unter  den  Domini- 
kanern ihre  bedeutendsten  Vertreter:  Meister 
Eckhart  (f  1327),  Johannes  Tauler  von 
Strafsburg  (f  1361),  Heinrich  Suso  in 
Konstanz  (f  1366).  Als  dann  mit  dem 
Auftreten  des  Humanismus  eine  neue 
Wissenschaft  mit  neuen  Bildungsidealen 
und  Bildungsmitteln  allmählich  aufblühte, 
da  waren  es  die  Dominikaner,  welche  an 
den  mittelalterlichen  Traditionen,  an  mittel- 
alterlicher Wissenschaft  und  mittelalterlicher 
Bildung  am  längsten  und  zähesten  fest- 
hiclten,  und  gegen  sie  als  die  Hauptver- 
treter des  Alten  richtete  sich  vor  allem 
der  Kampf  der  Humanisten  als  Verfechter 
einer  neuen  Bildung,  ein  Kampf,  der 
schliefslich  enden  mufste  mit  dem  Siege 
des  Humanismus  auf  der  ganzen  Linie. 
Von  den  Fortschritten  der  Zeit  überholt 
verlor  der  Dominikanerorden  allmählich 
seine  führende  Stellung  und  büfste  sie  voll- 
ständig ein,  seit  ein  neuer  Orden,  der 
Jesuitenorden,  sich  mit  neuen  Mitteln  und 
frischer  Kraft  in  den  Dienst  der  Predigt 
und  des  Jugendunterrichtes  gestellt  Doch 
der  alte  Ordensgeist,  der  Geist  ernsten 
wissenschaftlichen  Strebens,  entfaltete  auch 
in  der  späteren  Zeit  seine  Blüten:  Männer 
des  Wissens  und  gelehrte  Prediger  bil- 
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den  eine  Zierde  des  Ordens  bis  auf  den  Wien  und  Österreich.  Wien  1867.  — E. 
heutigen  Tag.  Douais,  essai  sur  l’organisation  des  etudes 

dans  l’ordre  des  frires  pred.  1216—1342. 
Paris  1884.  — Otto  Schmidt,  Dominikus,  in: 
Literatur:  Qu<Stif-Echard,  Scriptores  ordi-  Wetzer  u.  Weltes  Kirchenlexikon.  Bd.  3.  - 
nis  Praedicatorum.  2 Bände.  Paris  1719.  — Orützmacher,  Dominikus  und  die  Dominikaner, 
Mamachi,  Annales  ord.  Praed.  5 toi.  Romae  jn:  Herzogs  Realencyklopädie.  Bd.  4. 

1746.  — Seb.  Brunner,  Der  Prediger-Orden  in  MOnittr  l.  w.  Kipp«. 
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